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It is the supreme art of the teacher to awaken joy in creative expression and knowledge.

Albert Einstein
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RESUMO

A relagdo efetiva entre a escola e a familia é promotora de sucesso escolar dos alunos
(Epstein, 2002), o que pode ser particularmente importante quando nos referimos a Matematica,
ja que esta disciplina se encontra envolta de conce¢des negativas que sdo muitas vezes transmitidas
entre geragGes (Ponte, 1992).

O presente estudo desenvolveu-se no ambito da Pratica de Ensino Supervisionada Il (PESII),
numa turma do 42 ano de escolaridade em que se detetou uma explora¢cdo da Matematica baseada
no manual escolar, a par de uma participacdo pouco significativa das familias na escola e no
acompanhamento ativo do percurso académico dos alunos. Em resposta a esta situacdo adotou-se
uma metodologia de trabalho da Matematica baseada na realizacao de desafios matematicos
semanais em familia. Neste contexto, desenvolveu-se um estudo para perceber se a atracdo dos
alunos pela matemadtica e a sua criatividade podem ser potenciadas pela resolucdo cooperativa
(aluno-familiares) de desafios matematicos semanais. Definiram-se as seguintes questdes de
investigacdo: a resolucdo cooperativa A-F de desafios matematicos semanais potencia a relagdo
escola-familia?; a resolucdo cooperativa de desafios matematicos semanais promove a atracao dos
alunos pela matematica e o desenvolvimento da sua criatividade?: que evidéncias de implicacdo
demonstram os alunos relativamente aos desafios matematicos?; que aspetos da criatividade
demonstram os alunos na resolucdo dos desafios matematicos?. Situado no paradigma
interpretativo, no estudo de caso qualitativo realizado usaram-se desafios, fotografias, entrevistas
e questionarios para a recolha de dados. O estudo evidencia uma associagdo positiva entre o
envolvimento das familias e a implicagdo dos alunos com a matematica, verificando-se também
uma crescente motivagdo dos participantes mais ativos na apresentagao de respostas cada vez mais
diversificadas e originais. Os familiares participantes estabeleceram uma comunica¢do semanal
com a professora estagidria, mostrando valorizar a pratica desenvolvida.

A reflexdo que envolve este estudo e é partilhada de forma geral em todo o relatério é reflexo
da pratica da investigadora que adotou ao mesmo tempo o papel de professora estagiaria do grupo

e com ele cresceu e deu os primeiros passos na arte de educar.

Palavras-chave: relacao escola-familia, TPC, desafios matematicos, criatividade



ABSTRACT

The effective family-school partnership promotes the academic success of students
(Epstein, 2002) which can be particularly important when referring to mathematics once this
subject is shrouded in negative conceptions that are often transmitted through generations (Ponte,
1992).

This study was developed under the Supervised Teaching Practice Il (PESII) in a 4th grade
class which was perceived an exploration of mathematics based on the school manual along with a
minimal participation of the families on the school and on the active monitoring of the academic
career of the students. In response to this situation, a methodology work in mathematics was
adopted based on the implementation of weekly mathematical challenges in family. In this context,
a study was developed in order to understand if the attraction of students for mathematics and
their creativity can be enhanced by the cooperative resolution (student-family) of weekly
mathematical challenges. The following research questions were defined: does the cooperative
resolution (S-F) of weekly mathematical challenges enhance the family-school partnership? Does
the cooperative resolution of weekly mathematical challenges promote the attraction of students
for mathematics and the development of their creativity? Which evidences of involvement, do the
students demonstrate in relation to the mathematical challenges? What aspects of creativity do
students show on the resolution of mathematical challenges? Base on the interpretive paradigm,
and in the qualitative study case conducted were used challenges, photos, interviews,
questionnaires for data collection. The study reveals a positive association between family
involvement and the involvement of students with mathematics, it is also verified a growing
motivation of the most active participants in the presentation of increasingly diverse and original
answers. The members of the family who participated established a weekly communication with
the trainee teacher, valuing the developed practice.

The reflexion that involves this study and it is shared in general in all the report show the
state of mind and the practice of the researcher who adopted at the same time the role of trainee

teacher of the group, grew with the students and took the first steps in the art of educating.

Keywords: school-family partnership, homework, mathematical challenges, creativity.
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NOTA INTRODUTORIA

O presente relatdrio foi realizado no culminar do Mestrado em Educacdo Pré-escolar e
Ensino do 12 ciclo do ensino basico da Escola Superior de Educac¢do de Viana do Castelo para
apresentar um breve resumo daquele que foi o percurso tedrico e pratico desenvolvido. Tem como
principal objetivo refletir sobre o percurso realizado na Pratica de Ensino Supervisionada Il (PESII),
a partir de um trabalho de investigacao desenvolvido na area da Matematica.

O relatdrio é composto por trés capitulos:

No Capitulo | é descrito o contexto onde se realizou a PES Il, caracterizando-se a instituicao
e 0 meio em que se insere, bem como os alunos da turma alvo de estudo.

O Capitulo Il apresenta todo o trabalho de investigacdao, propriamente dito, dividido em
duas grandes partes — o enquadramento tedrico e a investigacdo empirica.

Inicialmente é apresentada a pertinéncia do estudo, o problema e questdes de investigacdo
e a revisdo de literatura realizada em torno das problematicas em estudo: Relagdo escola-familia,
Os trabalhos de casa, Conce¢des da familia e alunos sobre a Matematica, Desafios e criatividade
matemadtica. Ao nivel da investigacdo empirica apresenta-se, em primeiro lugar, a metodologia:
opcdes metodoldgicas, participantes, recolha de dados, a intervencdo educativa e os
procedimentos de andlise de dados. A segunda fase é constituida pela apresentacdo de dados e
andlise de resultados. Este capitulo termina com as conclusdes e limitacGes do estudo num olhar
retrospetivo sobre o mesmo.

O Capitulo lll fecha este relatério com uma reflexdo sobre o percurso de estdgio
desenvolvido no contacto com a Educagdo pré-escolar (PESI) e com o ensino no 12CEB (PESIl), a
valorizagao pessoal e profissional que proporcionaram a professora estagidria e ainda sobre o papel

da teoria que foi sendo consumida como preparagdo para esta fase final do percurso de estudos.



CAPITULO | - ENQUADRAMENTO DA PRATICA DE ENSINO SUPERVISIONADA i



CARACTERIZAGAO DO CONTEXTO EDUCATIVO

Caracterizacdo do meio

O contexto educativo aqui caracterizado insere-se numa rede de escolas que comporta uma
oferta formativa desde a idade pré-escolar, até ao nivel que é hoje considerado de escolaridade
obrigatéria, 122 ano, — através do ensino regular, mas também numa linha de formacao
profissional, e ainda promove a educacdo e formacado de adultos.

Este agrupamento situa-se numa freguesia pertencente ao Concelho de Viana do Castelo,
que abriga, segundo as informac&es dos ultimos censos (2011), 4948 dos residentes desta cidade.
Esta populagdo encontra-se maioritariamente na idade adulta, verificando-se, no entanto, a
prevaléncia do nimero de idosos relativamente a jovens e criangas. Nesta freguesia, contam-se,
ainda, mais pessoas sem qualquer instrucdo do que licenciados; no entanto, tem vindo a crescer o
numero de habitantes que prosseguem os seus estudos até um nivel superior.

A sua localizagdo permite um fécil acesso ao corac¢do da cidade, sendo isto uma mais-valia
para os estudantes e professores que, mais facilmente, conseguem promover a apropriacdo do
patriménio local, servindo-se do meio concreto para a promocdo destas aprendizagens. Os
diferentes equipamentos culturais, religiosos e de lazer da cidade sdo parceiros das instituicdes
escolares, o que torna este contacto ainda mais facilitado. A Camara Municipal é muitas vezes o
orgdo intermediario destas parcerias, oferecendo aos alunos o contacto com diferentes dreas de
formagao — como é exemplo a atividade de piscina proporcionada a todos os alunos dos 32 e 42
anos durante um semestre do presente ano letivo.

Ao servico das escolas deste agrupamento encontram-se ainda varios parceiros e servicos,
como por exemplo: psicologia e orientagdo vocacional, biblioteca escolar, o centro de recursos TIC
e a associacdo de pais. Pela proximidade entre as diferentes instituicGes deste agrupamento, torna-
se facil a utilizacdo dos diferentes espacos e servicos, entre escolas, o que é também uma mais-
valia para a formacgdo dos alunos que podem assim usufruir de estruturas e materiais especificos
das diferentes areas — laboratdrios de ciéncias, ginasio, bibliotecas, recursos de TIC, entre outros.
Existe uma articulacdo quer de recursos fisicos, quer humanos, entre as diferentes escolas —

principalmente, nas atividades de enriquecimento curricular que acontecem fora do horario letivo.



Caracterizacdo geral da escola

A Escola Basica em questdao funciona na mesma estrutura fisica que um dos jardins de
Infancia do agrupamento, sendo partilhados, para além de alguns espacos, determinadas
atividades que fomentam uma cultura de escola mais rica e potenciadora das aprendizagens dos
diferentes niveis de educacao.

A estrutura que abriga o 12 ciclo é dividida em dois blocos. Um deles, com 6 salas de aula,
onde se encontram alunos do 22, 32 e 42 anos, e outro, com 3 salas, nas quais tém aulas os restantes
alunos do 22 e 12 anos. O 12 bloco comporta ainda espacos e recursos destinados aos servicos de
biblioteca, ginasio, informatica e a sala da matematica. Aqui situa-se ainda a sala de professores. A
cantina e a cozinha encontram-se no outro bloco. Existe uma casa de banho por piso, em cada
bloco, sendo estas divididas em areas reservadas aos diferentes sexos.

Cada um destes dois grandes espacos tem ao seu dispor duas auxiliares — cada uma
destinada ao apoio de um dos pisos. Estas sdao também as responsaveis pelo acesso a uma
diversidade de materiais de apoio as atividades letivas nas areas de Matematica, Educacdo e
Express3o fisico-motora e Ciéncias. E relevante referir que esta escola apresenta um vasto leque de
materiais importantes e diversificados para o apoio das referidas areas.

A utilizacdo dos espacos comuns, como a biblioteca, ginasio, sala de informdtica e cantina
segue determinadas regras estipuladas internamente. Existem dois horarios de almocgo, segundo
os quais os alunos sdo divididos, para promover o melhor funcionamento do espacgo e usufruto do
apoio dado pelas auxiliares de acdo educativa e responsaveis pela cozinha.

O espaco utilizado como recreio é amplo e organizado em zonas especificas destinadas a
diferentes jogos e brincadeiras. O espaco exterior ndo é totalmente cimentado, existe uma caixa
de areia e zonas de terra e vegetacdo, no qual se inclui uma horta. Junto aos edificios, hd um espaco
exterior coberto, no qual as criangas podem permanecer abrigadas, sendo-lhes facilitado o acesso
a materiais usados como meio de expressao plastica e outros, que lhes permitem realizar jogos
mais calmos.

O pessoal docente desta instituicdo é composto por nove professores titulares e duas
professoras de apoio em tempo integral. Para além destes, a escola conta com o apoio de uma
profissional de educacdo especial e uma psicéloga do agrupamento, sempre que se justifica a
avaliagdo, ou se verifica a necessidade de acompanhamento de determinada crianca. Uma das
professoras exerce ainda fun¢des de coordenacdo da escola, sendo esta o veiculo mais espontaneo

de comunicacao entre esta instituicdo e as restantes do agrupamento.



As atividades letivas das diferentes escolas do 12 ciclo sdo organizadas e partilhadas, entre
todo o agrupamento, através de um planeamento inicial e de reuniGes trimestrais. Existe ainda,
neste agrupamento, um professor coordenador de cada ano deste ciclo, cabendo-lhe a
responsabilidade de agilizar a comunicacao entre todos os professores do ano que representa. Esta
necessidade revé-se na preocupacao do agrupamento em assegurar que todos os alunos percorram
um mesmo percurso planeado, e atinjam os mesmos objetivos previamente tracados para o ano de
ensino que frequentam. Neste sentido, procedem a avalia¢des trimestrais, através de uma prova
tipo — igual para todos os alunos que frequentam o mesmo ano. Desta forma, dao oportunidade
aos alunos de contactar com uma avaliacdo mais préxima daquela que conhecem nos exames
nacionais, podendo comparar-se as prestacées dos mesmos entre um universo de alunos de

determinado ano que frequentam este agrupamento.

Caracterizacdo do grupo

O grupo com o qual foi realizado a PES Il é constituido por 25 alunos, 13 raparigas e 12
rapazes, tendo sido dois destes alunos agregados a esta turma no 32 ano do 12 ciclo por terem sido
reprovados na sua turma original. As idades dos alunos situam-se entre os 8 e 9 anos, existindo
apenas uma aluna com 10 anos.

Este € um grupo bastante heterogéneo, nao pela diferenca etdria, mas principalmente,
porque existem casos de aproveitamento escolar muito distintos. A maioria dos alunos da turma
esta preparada para trabalhar os contelddos correspondentes a este nivel de ensino. No entanto,
uma aluna encontra-se a trabalhar paralelamente ao restante grupo, desenvolvendo um percurso
na Matematica ao nivel do 22 ano, e no Estudo do Meio e Portugués ao nivel do 32 ano. Para além
desta, outros foram sinalizados, j& desde o ano anterior, pela necessidade de um plano de
acompanhamento pedagdgico.

Os alunos que revelam maiores dificuldades académicas apresentam também dificuldades
de concentragdo e atencdo, e, alguns deles estdo sinalizados pela dificuldade em cumprir as regras
de bom comportamento. As caréncias cientificas revelam-se especialmente nas areas de Portugués
e Matemitica, tendo um dos alunos da turma, dificuldades ao nivel da linguagem.

Alguns dos alunos deste grupo acompanham os restantes mas, muitas vezes, percebe-se
que realizam as tarefas sem compreensdo. Quando acompanhados de uma forma mais préxima
pelo adulto, que lhe apresenta diferentes questdes orientadoras da sua resolugdo, estas criangas
envolvem-se de forma mais produtiva nas tarefas, resolvendo-as.

Alguns alunos revelam a preferéncia pela darea da Matematica, notando-se neste facto a

influéncia da atitude positiva (caracteristica da professora) face a esta area. No entanto, a maioria



dos alunos prefere o Estudo do Meio, sendo esta preferéncia seguida da Educacdo e Expressdo
Plastica.

Em qualquer area disciplinar se denotam na turma dificuldades na produgao de um discurso
oral, aguando da resolucdo de tarefas e justificacdo de op¢des tomadas, pois o grupo nao estd
habituado a justificar as suas escolhas e a explicitar a forma como pensaram — atividade que pode
ser potenciadora das aprendizagens de todos, tanto dos resolvedores, como daqueles que
acompanham a resolugdo e que, muitas vezes, apenas reproduzem respostas sem qualquer
compreensdo (Boavida, Paiva, Cebola, Vale, & Pimentel, 2008). A producdo escrita € também
deficitaria, pois as dificuldades dos alunos comecam, desde logo, na interpretacdo de
textos/situagdes apresentadas, o que vem dificultar a sua justificagdo, quer oral, quer escrita. Na
expressdao e producdo escrita a situacdo agrava-se, visto que sdo detetados muitos erros
ortograficos a juntar as dificuldades na producgdo e articulacdo de ideias escritas.

Os diferentes contextos familiares em que se inserem as criancas do grupo sdo de grande
heterogeneidade no que respeita a questdes socioecondmicas — existem 9 alunos a beneficiar de
escaldo, e verificam-se, no seio do grupo de pais, 8 casos de desemprego. No entanto, ha familias
gue se situam mais préximas de um nivel socioeconémico alto, sendo que o nivel de escolarizacdo
superior é sempre acompanhado de profissdes de técnicos superiores.

A relacdao com as familias é facil, no geral, sendo a caderneta do aluno o meio mais expedito
para a troca de informacdes entre as familias e a professora/escola.

Nem todos os alunos do grupo frequentam as atividades de enriquecimento curricular, no
entanto, muitos estdo inseridos em atividades extracurriculares, ndo proporcionadas pela escola,
como sao exemplo: o futebol, a musica, a natagdo, a ginastica, o teatro e a danga.

Existe uma forte e evidente ligacdo de algumas criancas do grupo com as expressoes
artisticas, principalmente com a musica, a um nivel extracurricular. Na realidade, todo o grupo, de
forma geral, manifesta interesse por conhecer e contactar com atividades artisticas e culturais.
Também a Educacdo e Expressdo Fisico-Motora é uma das suas areas de eleicdo, apesar da sua
pratica se cingir as aulas extracurriculares, levadas a cabo por um professor especialista, uma hora
por semana, nas atividades de enriquecimento curricular.

Perante esta caracterizagdo geral, considera-se que, na sua maioria, o grupo apresenta uma
relacdo proxima com a escola e com as diversas aprendizagens/areas do saber. Existe apenas uma
aluna que revela, por vezes, comportamentos desadequados, dentro e fora da sala de aula,
manifestados a par do seu desinteresse pela escola e pelas diferentes aprendizagens que lhe sdo

proporcionadas.



Areas de intervengdo

O olhar diagnéstico exposto no ponto anterior resultou das primeiras semanas de contacto
com a turma — trés semanas destinadas a observacao da dinamica de trabalho desenvolvida pela
professora titular de turma (PTT), bem como dos comportamentos e niveis de desenvolvimento e
aprendizagem dos alunos nas diferentes areas de trabalho. Esta foi uma fase crucial para o
planeamento de uma pratica assente nos objetivos que vinham a ser trabalhados com este grupo,
fortalecendo-se as dindmicas jd estabelecidas que se revelavam mais positivas para o
desenvolvimento das aprendizagens do grupo e atuando-se no sentido da melhoria de outros
pontos detetados como mais frageis.

O periodo de contacto com o grupo estendeu-se por trés meses, aproximadamente. Nas
trés primeiras semanas, para além de se observar o grupo, estabeleceu-se um contacto mais direto
com trés alunos da turma que necessitavam de um apoio mais individualizado, estando mesmo um
deles a desenvolver um curriculo especifico individual. A partir dai, as duas professoras estagiarias
(PE) alternaram as regéncias durante dez semanas. Estas intervencdes aconteciam apenas em trés
dias consecutivos da semana — segunda, terca e quarta-feira — sendo os restantes dias da
responsabilidade da PTT. Apenas na 52 e 102 semanas deste periodo as PE tiveram a oportunidade
de vivenciar a experiéncia de intervir durante uma semana completa, compreendendo aqui
algumas especificidades e necessidades do grupo, que sé uma vivéncia tdo completa possibilitou
perceber. Este foi sem duvida um desafio para as PE, quer ao nivel da preparacdo, quer da
implementacdo, todavia trouxe-lhes indiscutiveis ganhos.

O planeamento das sessdes foi concretizado através de um trabalho colaborativo entre as
PE, a PTT e os professores orientadores das diferentes areas cientificas.

Os conteldos a trabalhar foram previamente apresentados pela PTT, visto que estes ja
tinham sido definidos em reunido com todos os professores do agrupamento responsaveis pelos
4° anos de escolaridade do agrupamento. Para além desta situagdo inicial que foi ponto de partida
ao planeamento e toda a intervencao pedagdgica, também o feedback que era devolvido pelos
alunos durante este percurso foi um indicador importantissimo para o ajustamento continuo da
pratica desenvolvida. Nesta pratica foi dado ao aluno, sempre que possivel, o papel principal no seu
processo de aprendizagem. Apesar de todo o planeamento e de a dindmica do contexto educativo
defender um trabalho mais global, dentro de cada ano de escolaridade, de forma a uniformizar
praticas e avaliar resultados, o elemento ultimo das decisdes tomadas nesta intervencao foi este

grupo em questao, e, sempre que possivel, cada aluno da turma.



Neste sentido, foi desde logo premissa essencial para estas intervenc¢bes o tracar de
praticas ativas, significativas e diversificadas que permitissem chegar a todos os alunos de forma
mais significativa, promovendo-se aprendizagens mais duradouras e, essencialmente, o gosto pela
descoberta e o desenvolvimento de ferramentas que permitissem aos alunos aprender a aprender
e a expressar-se sobre o mundo de forma mais critica (Ministério da Educagdo, 2004).

A articulacdo entre as diferentes dreas foi uma preocupacdo constante na organizacao da
pratica, visto que, foi detetada inicialmente nos alunos, uma grande necessidade de distincdo e
circunscricao entre as diferentes dreas disciplinares. Eles esperavam que, a partida, fosse definida

a drea que iriam trabalhar:

Vamos para portugués?

Hoje so trabalhamos estudo do meio!

Esta necessidade dos alunos em fortificar as barreiras entre as diferentes areas fez com que se
tornasse, desde logo, um propdsito desta pratica fazer ruir esta ideia formatada de que as
aprendizagens acontecem de forma isolada nas diferentes areas.

Desta forma, apesar de serem quase listados alguns conteludos das diferentes areas de
intervencdo no Anexo 1, a planificacdo de referéncia (Anexo 2) pode ilustrar a forma como estes
conteudos se enlagaram fortemente numa real tentativa de articulagao entre as diferentes areas
do curriculo, e entre estas e os conhecimentos prévios e interesses dos alunos.

Com base neste principio de trabalho que é defendido desde a fase de educagdo pré-
escolar, como meio privilegiado para a promogdo de uma formagdo integral dos alunos, sempre
que possivel, foram-lhes possibilitadas vivéncias de uma pratica articulada e contextualizada
(Branddo, 2005; Ministério da Educacdo, 2004), caracterizada pela descoberta — de forma a
capacitar as criangas da compreensdo do mundo através da sua experimentacado (Pickard, 1975).

Neste percurso foram tocadas todas as dreas curriculares, tentando respeitar-se os tempos
destinados pelas orientacGes ministeriais. Conseguiu-se até, em alguns casos, estender o trabalho
de algumas areas menos privilegiadas pelo curriculo vigente, como é o caso do Estudo do Meio e
das diferentes expressdes, precisamente pelo facto de se propor um trabalho muito articulado
entre as diferentes dreas. De forma transversal foram exploradas dreas nao disciplinares e
competéncias comuns a todas as areas.

Os conteldos programaticos propostos a partida pela PTT foram praticamente todos
trabalhados, e, para além destes, foram ainda introduzidos na exploracdo de sala de aula outros
aspetos de relevancia para o grupo — como por exemplo: a exploragdo de diferentes paises do

mundo, a revisita¢cdo de algumas curiosidades da monarquia portuguesa, ou a explorag¢ao do corpo



do peixe. Alguns deles partiram da curiosidade dos préprios alunos, que espontaneamente
partilhavam questdes de interesse para todo o grupo, outros conteldos surgiram como meio de
articulacdo mais natural entre as diferentes dreas, promovendo-se nestas abordagens a extensao
das aprendizagens que eram tidas como metas para este ciclo e recordando-se, por vezes,
conteudos trabalhados ja em anos anteriores. No Anexo 1 sdo apresentados os conteudos das

diferentes areas do curriculo trabalhados durante esta intervengdo educativa.



CAPITULO I1- TRABALHO DE INVESTIGAGAO



PERTINENCIA DO ESTUDO

A relagdo entre a familia e a escola é crucial para que se estabeleca uma boa integracdo e o
entusiasmo dos alunos no contexto escolar, visto que estas instancias educativas devem propiciar
as criancas ambientes de aprendizagem, necessariamente diferenciados, mas em conexao (Epstein,
2002).

A qualidade desta relacdo é particularmente importante quando nos referimos a
Matemadtica, pois esta disciplina € muitas vezes vista como uma area dificil, reservada soé para alguns
(Borasi, 1990), sendo por isso facilmente aceite que se os pais ndo gostaram de Matematica é
natural que os filhos também ndo gostem. As concecdes negativas que envolvem a Matematica sdo
veiculadas entre geragdes (Lafortune & Saint-Pierre, 1996; Ponte, 1992). Para romper este ciclo a
escola e a familia devem congregar esforgos no sentido de motivar os alunos para a aprendizagem
e assim ultrapassar possiveis obstaculos. Esta relacdo nem sempre se intensifica pelos melhores
motivos, pois muitos encarregados de educacdo procuram a escola somente quando existem
problemas com os seus educandos e apenas sdo convidados a visitar a escola em momentos formais
e periddicos, ou quando existe alguma queixa relativamente aos alunos, desenvolvendo-se uma
diade escola-familia revestida de uma carga negativa. A preocupacdo da familia prende-se
maioritariamente com resultados: saber se os trabalhos de casa didrios estdo feitos,
desconhecendo o seu conteudo e forma; conhecer as avaliagGes finais do seu educando, vendo-as
como um indicador de sucesso do seu futuro. Serdo estes os preditores de sucesso que podem
revelar se um aluno estara preparado para se adaptar as exigéncias sociais do seu mundo?

Na verdade, sdao muitas vezes negligenciadas, nos primeiros anos de ensino, determinadas
competéncias que podem fazer a diferenca na adaptagao dos alunos as continuas mudangas sociais.
Estas capacidades s3o hoje designadas de soft skills’. A criatividade é dado cada vez maior destaque
por se entender que esta é uma habilidade importante na resolugdo de problemas (Bamber, 2012).
Que medidas sdao tomadas hoje para promover o seu desenvolvimento durante o periodo escolar?

A extensdo do curriculo formal é apontada, pelos professores, como uma das principais

causas pelas quais ndo podem investir parte do tempo escolar no desenvolvimento destas

1 Atitudes e comportamentos de cariz pessoal e cognitivo que facilitam a adaptacio social e
consequentemente o desempenho profissional, aumentando as perspetivas de sucesso. S3o exemplos
destas: atitude positiva, resiliéncia, resolucdo de problemas, gestdo do tempo, capacidade de comunicacdo,
pensamento criativo, trabalho em equipa e potencial de aprendizagem. As atitudes consideradas facilitadoras
das adaptacgOes sociais sdo variaveis, dependendo principalmente das exigéncias sociais do momento.
(Bamber, 2012)
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competéncias, baseando-se o ensino da escola em aprendizagens formais dos conteuldos
curriculares, atestadas quantitativamente.

Esta opcao dos professores desenvolve um rol de concec¢des redutoras sobre o que é a escola
e a sua funcdo, por parte dos alunos e familias, contribuindo para que esta seja associada quase
unicamente a aprendizagens dos conteudos formais, caindo sobre a escola e os professores grandes
pressoes dos encarregados de educacdo. Esta imagem, fruto da incompreensao dos papéis das
diferentes instancias educativas, contribui para o seu afastamento.

Nesta turma de 42 ano detetou-se uma exploracdo redutora da Matematica, suportada pelo
manual escolar. Os alunos que obtinham notas mais elevadas eram maioritariamente producers
(Holmes, 1990), interessando-se principalmente em obter respostas corretas — replicando as
estratégias veiculadas pelo manual. Demonstravam alguma resisténcia e dificuldade em envolver-
se na construcdo de conhecimento, ou seja, na ado¢do de uma postura que é designada por Holmes
(1990) como thinkers. Os alunos que ndo conseguiam alcancar boas notas a partir desta dinamica
de ensino-aprendizagem tentavam reproduzir as realizagcdes corretas dos primeiros, mostrando
grande ansiedade face as avalia¢Oes individuais.

A par deste cendrio de sala de aula, verificou-se uma participacdo pouco significativa das
familias na escola e no acompanhamento ativo do percurso académico dos alunos —a preocupacao
dos pais centrava-se principalmente na preparacao dos alunos para os exames nacionais, com vista
a obtenc¢do de bons resultados. Estas familias viam nas avaliagdes finais um forte indicador da
relagdao que os alunos estabeleciam com as diferentes areas curriculares, e ainda, um preditor de
sucesso futuro dos seus filhos. A preocupagdo permanente dos pais a acrescer a relagdo formal e
distante que estabeleciam com a Matematica fazia com que os alunos adotassem uma destas duas
atitudes: ou manifestavam gostar desta disciplina por obterem resultados positivos, ou, perante
resultados baixos, afastavam-se ainda mais desta area, considerando-a inacessivel a eles.

Como agir para tentar alterar esta situacao?

Como desafiar os alunos?

Como alterar as concecbes negativas sobre a matematica?

Como envolver familia e alunos?

Mais trabalhos de casa?

Desafios com a familia?
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DEFINICAO DO PROBLEMA E QUESTOES DE INVESTIGACAO

Asinquietagdes enumeradas ndo poderiam ficar sem resposta, sendo por isso aqui tomadas
como ponto de partida para esta investigacdo. Face a descricdo do contexto em que surgiram,
poder-se-ia formular o objetivo desta investigacdo a partir de diferentes olhares sobre o problema
— quer partindo da problemdtica detetada no envolvimento escola-familia (E-F), quer da redutora
vivéncia da matematica que, por si s, potencia o desenvolvimento de conce¢bes pouco positivas
face a esta disciplina. Por se tratar de uma investigacao que parte de um diagndstico mais focado
na drea da Matematica, optou-se pela seguinte formulagdo: perceber se a atracdo dos alunos pela
Matematica e a sua criatividade podem ser potenciadas pela resolucdo cooperativa (A-F) de
desafios matematicos semanais. No entanto, é importante reforcar-se aqui a ideia de que a forma
como o problema de investigacdo foi formulado, ndo significa que exista a predominancia de um
dos propésitos em relagdo ao outro.

A intervencdo educativa desenhada foi desenvolvida para promover a atracdo dos alunos
pela matematica e desenvolver a sua criatividade, a par do estabelecimento de uma relacdo mais
produtiva entre a escola e familia — neste caso, através da resolucdo cooperativa (alunos-familiares
— (A-F)) de desafios matematicos semanais e da partilha das diferentes resolugées com todas as
familias, através de um blogue?.

Para a concretizacdo da investigacdo foram formuladas as seguintes questd&es:

1. Avresolucdo cooperativa A-F de desafios matematicos semanais potencia a relagdo escola-
familia?
2. Aresolugdo cooperativa de desafios matematicos semanais promove a atra¢do dos alunos
pela Matematica e o desenvolvimento da sua criatividade?
2.1 Que evidéncias de implicagdo demonstram os alunos relativamente aos desafios
matematicos?
2.2 Que aspetos da criatividade demonstram os alunos na resolucao dos desafios
matematicos?

Através destas questdes, que surgiram da desconstrugdo do problema em estudo, torna-se

mais facil guiar a investigagcdo — desde a concec¢do de uma dinamica de trabalho que responda ao

problema, a analise e interpretacdo dos dados — numa linha de trabalho continua e coerente.

2 http://desafiartenamatematica.blogspot.pt/
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REVISAO DE LITERATURA

Nesta sec¢do é apresentada uma compilacdo das recolhas bibliograficas que serviram de
suporte a investigacdo. Estdo organizadas de acordo com as problematicas aqui em estudo e por
isso se apresenta primeiramente um olhar sobre a relagdo escola-familia e algumas reflexdes sobre
os trabalhos de casa, para além do estudo das concec¢bes que, normalmente, pais e filhos
desenvolvem acerca da Matematica. Numa segunda fase, referem-se ideias que diferentes autores
foram partilhando sobre as tarefas matematicas, sendo de uma forma especifica apresentados os
desafios matemadticos. Por se entender que as tarefas tém um papel determinante no
desenvolvimento da criatividade, é a partir delas aprofundado o tema da criatividade na
Matematica.

Para a preparacdo desta intervencdo a investigadora foi ainda beber informacdes a
diferentes estudos empiricos e iniciativas nacionais e internacionais, orientados pelos mesmos

propdsitos que a presente investigacao.

A relagao Escola-Familia

A escola tem vindo a ser designada, nos ultimos anos, como «familia educativa®» pelo
suporte e apoio que tem sido para as familias na educacdo dos seus filhos (Almeida, 2005). Esta
exerceu diferentes papéis ao longo dos tempos e é agora olhada sob uma grande pressao por parte
das familias que centram as suas preocupacdes na realizacdo futura dos seus filhos, criando, desde
logo, grandes espectativas e representacdes de sucesso para o futuro das criangas (Pourtois,
Desmet, & Mons-Hainaut, 1997). A acrescentar a isto, as familias colocam esta responsabilidade,
guase unicamente, na escola e nos professores, o que faz com que esta instituicdo educativa seja
avaliada pelos pais a partir dos resultados escolares dos seus filhos (Hohmann, Banet, & Weikart,
1979; Roy, 1997). Através deste cenario transparecem as espectativas, por vezes exageradas, que
as familias depositam sobre a escola (César, 2012; Roy, 1997; Vieira, 2006).

No entanto, também as instituicdes de ensino ndo demonstram compreender a
complexidade crescente da tarefa dos pais na sociedade atual. Apressam-se a julgar a forma como
estes contribuem para a educagdo das criangas (Roy, 1997). Estas situacGes, ainda hoje observadas
em muitos contextos, desenvolvem um obstaculo ao vinculo entre estas duas instancias educativas

(César, 2012; Roy, 1997), apesar de ambas reconhecerem a importancia de cada uma delas no

3 Singly (2010) usou este termo para caracterizar a escola na sua publicacdo: Sociologie de la famille
contemporaine.
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processo de desenvolvimento da crianca. Ainda se assiste, na realidade, a situagdes em que “uma
entra em acg¢do quando a outra termina, e vice-versa” (Roy, 1997, p. 160) e isto tende a piorar, visto
gue, cada vez mais as exigéncias sociais se complexificam para as familias, diminuindo o seu tempo
disponivel para atuar na escola, e com a escola.

A instrucdo das criancas ndo pode ficar unicamente a cargo da escola, esta é uma tarefa
que deve ser regulada pelas duas agéncias educativas — escola e familia (Almeida, 2005; Rodrigues-
Lopes, 1997), e ainda, deve ser tirado o maximo proveito da proximidade com a comunidade
envolvente (Epstein, 2002).

A familia é meio privilegiado de pedagogia, por ser o primeiro universo, a primeira
sociedade que a crianga conhece e na qual se insere, e a partir da qual se conhece, comegando a
construir a sua personalidade (Pourtois et al., 1997). As relacbes de afetividade e proximidade
estabelecidas dentro deste sistema favorecem a sua a¢do de pedagogia e de transformacdo — de
seres naturais em seres culturais —, enquanto a escola é um meio mais dedicado as aprendizagens
formais. Estas instituicdes tém missdes educativas diferentes, mas complementares (Roy, 1997).

A familia, como meio social mais préximo da crianga, tem um importante papel, desde logo,
na sua insercao no ambiente escolar, devendo para isto fomentar uma imagem positiva da escola
junto da crianca. SO assim as criancas irdo desenvolver uma relacdo afetiva positiva com os
professores e outros agentes educativos ai presentes — relacao essencial para o desenvolvimento
das suas aprendizagens neste novo ambiente educativo (Christenson & Sheridan, 2001; Roy, 1997).
Mas, para que tal acontega, os pais tém que confiar na instituicdo escolar que os seus filhos
frequentam e, para isto, tém que ser recebidos com abertura e sentir-se acolhidos por esta.

Callender & Hansen (2004) e Epstein (2002) referem que é necessdria uma grande
flexibilidade por parte das duas instancias educativas, para que a relacdo escola-familia seja sensivel
as especificidades de cada uma delas e, desta forma, se desenvolva num clima de entendimento,
aceitacdo de diferencas e valorizagdo dos distintos papéis (Hohmann & Weikart, 2011),
promovendo efetivamente um trabalho cooperativo (Callender & Hansen, 2004; Christenson &
Sheridan, 2001). Se esta proximidade ndo se estabelecer, a postura dos pais perante a escola dos
seus filhos serd pautada pelas suas experiéncias enquanto alunos, transferindo para as criangas
uma imagem enviesada da sua escola (Roy, 1997).

Joyce Epstein (2002) refere que a forma como a escola vé a crianga é refletida na forma
como a escola trata a sua familia. Se os professores veem a crianga como mais um aluno, entdo a
sua familia é tratada como um organismo educativo alheado da escola. Pelo contrario, se os

professores tratam os alunos como criangas, que o sdo, entdo veem a sua familia e a comunidade
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como parceiros no desenvolvimento de cada crianca. Como tal, partilham interesses e
responsabilidades e trabalham cooperativamente na criagcdo de ambientes propicios ao sucesso dos
alunos.

Epstein tem contribuido com uma vasta investigacdo sobre a criacdo de parcerias entre a
escola, a familia e a comunidade, por perceber a sua necessidade e potencial na conquista de um
desenvolvimento mais equitativo e do sucesso dos estudantes (Epstein, 2002; Marques, 1993a). A
partir dos diferentes estudos observados e dos contributos tedricos com que contactou, Joyce
Epstein retrata as possibilidades de envolvimento das trés esferas educativas que considera mais
importantes — escola, familia e comunidade — em seis categorias* distintas. Apesar desta distinc3o,
ndo considera que estes tipos de envolvimento acontecam, ou devam ser vistos, de forma
segmentada, mas sim, “num programa integrado” (Marques, 1998). Sdo eles: tipo 1 — ajudar os
filhos em casa (parentalidade); tipo 2 — comunicar com os pais; tipo 3 — envolvimento dos pais na
escola; tipo 4 — envolvimento dos pais em atividades de aprendizagem, em casa; tipo 5 —
envolvimento dos pais nos 6rgdos de decisdo das escolas; tipo 6 — colabora¢do com a comunidade®
(Epstein, 2002). A autora classifica estes tipos de envolvimento segundo a partilha de
responsabilidades no desenvolvimento das criancas, que se estabelece, em cada um dos casos.

O envolvimento de tipo 1 é caracterizado por atividades que visam ajudar os pais a
compreender melhor o desenvolvimento e crescimento do seu educando, para que possam
estabelecer o melhor ambiente de suporte a sua aprendizagem, em casa. Este acontece,
principalmente, pelo intercambio de informagGes entre pais e entre estes e a escola, possibilitando-
Ihes o desenvolvimento de uma parentalidade mais positiva.

O tipo 2 refere-se ao envolvimento entre a escola e a familia, tendo como objetivo central
aumentar a comunicagdo bidirecional entre estas, e, desta forma, a sua cooperagdo e
compreensdo, incentivando as familias a partilhar reacbes, ideias, ou preferéncias sobre o
progresso das criangas, ou outros assuntos mais pontuais. Esta interagdo pode acontecer
pessoalmente, nas reunides, através do telefone, ou ainda, pode estabelecer-se uma comunicac¢do

assincronica, mas também eficaz, através de newsletters, do e-mail, sites, bloco de notas, ou de

4 Six types of involvement for comprehensive programs of partnership and sample practices (Epstein, 2002)
—type 1 - parenting; type 2 - communicating; type 3 - volunteering; type 4 - learning at home; type 5 - decision
making; type 6 - collaborating with the community — sdo aqui apresentados em portugués a partir de uma
traducdo de Ramiro Marques (1988).

5 Envolvimento tipo 6 — colaboragdo com a comunidade — ndo é considerado em Marques (1988) quando se
refere ao modelo de envolvimento proposto por Epstein, sendo assim esta tradu¢do ndo advém de qualquer
outro documento.
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qualquer outra forma que responda ao objetivo pretendido. Em Portugal, utiliza-se, em qualquer
ano de escolaridade, a caderneta do aluno para responder a esta necessidade.

A autora apresenta o tipo 3 como “volunteering” pois aqui engloba momentos em que as
familias partilham com as escolas o seu tempo, fazendo uso das suas capacidades e talentos para
apoiar o trabalho educativo dentro da escola, em casa, ou na comunidade. Sdo exemplos destas
atividades a participacao nas dinamicas de biblioteca, cantina, informatica, tempos livres,
atividades desportivas, festas escolares, entre outros. E importante que a escola promova e esteja
aberta a desenvolver diferentes atividades, de forma a permitir a todos os pais participar de acordo
com a sua disponibilidade e predisposicdo para as tarefas.

O tipo 4 diz respeito ao fortalecimento de rela¢des professor-pais e pais-filhos, pois refere-
se a momentos em que os pais acompanham o trabalho feito pelos filhos em sala de aula. Para
além disso recebem ajudas dos professores para implementar momentos de aprendizagem para os
seus filhos, em casa, pois é importante que a sua participacao seja ativa e correta (Neto, 2009). Um
exemplo desta dindmica sdo os trabalhos de casa enviados pelo professor — se estes forem
regulares e interativos ajudam os pais a manter-se informados sobre as aprendizagens dos seus
educandos.

O tipo 5 é respeitante ao envolvimento dos pais nas decisdes tomadas pelos 6rgaos
escolares. As familias sdo representadas normalmente por uma associacdo de pais que da voz a
participacao de todos aqueles que pretendem intervir nas decisdes importantes da escola. Esta
participacdao aumenta o sentido de pertenga dos pais a escola.

Por ultimo, o tipo 6 refere-se a um envolvimento com a comunidade no sentido de se
conseguirem vantagens para todos os intervenientes desta colaboragao — familia, escola e alunos.
Este passa por identificar as possibilidades de cada um dos contextos e atuar com vista a melhorar
as escolas, o ensino, o ambiente comunitario, fortalecer as familias e auxiliar os estudantes na
obtencdo de sucesso na escola e ao longo da vida, oferecendo-lhes experiéncias de aprendizagem
ativas e mais significativas (Epstein, 2002).

Existe uma grande variedade de situacGes que fomentam o envolvimento dos pais na escola
e na educacdo das criangas e nenhuma delas é mais correta do que outra, por isso, as escolas devem
oferecer uma variedade de possibilidades e oportunidades para que o envolvimento das familias
aconteca efetivamente (Marques, 1993b), pois “as influéncias educativas da familia e da escola
serdo tanto mais fortes, quanto mais essas instituicdes estiverem unidas e orientadas, na mesma
direcdo” (Roy, 1997, p. 163) e este envolvimento favorece o sucesso escolar dos alunos (Marques,

1993b).
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Também as intengBGes registadas nas politicas educativas mostram valorizar esse
entendimento, sendo referida a sua importancia, por exemplo, nos documentos orientadores do
trabalho dos professores e na lei de bases do sistema educativo que apresenta como premissa da

organizacao do sistema de ensino:

contribuir para desenvolver o espirito e a pratica democraticos, através da adop¢ao de estruturas e
processos participativos na definicdo da politica educativa, na administracdo e gestdo do sistema
escolar e na experiéncia pedagodgica quotidiana, em que se integram todos os intervenientes no
processo educativo, em especial os alunos, os docentes e as familias. (Dec. Lei n2 46/86 de 14 de
outubro.)

No entanto, diferentes analises realizadas sobre esta relagao indicam que a cultura escolar ndo se
encontra, a maioria das vezes, preparada para receber realmente os pais e permitir uma
participacdo ativa das familias (Bouchard, 1997; César, 2012). Na pratica, ndo sdo criadas condicbes
para que a escola possa receber os pais (César, 2012). Os professores ndo dispdem de tempo para
atendé-los, conhecendo pouco da vida de cada aluno e das suas familias, devido ao crescente de
burocracias a que tém que dar resposta. Desta forma, o contacto com os familiares remete-se para
praticas ritualizadas em cada periodo escolar, em reunides de pais onde sdo focados,
principalmente, os resultados conseguidos pelos alunos (César, 2012), sem a oportunidade de
tratar cada aluno e a sua familia como um caso especifico que o sao.

Estas problematicas fazem com que muitas familias se sintam incompreendidas e retraidas
no contacto com a escola, principalmente quando o grau de escolaridade que completaram se
encontra abaixo do grau que os filhos frequentam, ou quando se trata de familias pertencentes a
classes sociais mais baixas, — “sentem-se intimidados pelo poder, nomeadamente de
argumentacdo, dos professores.” (César, 2012, p. 261) Este é, segundo a autora, um dos aspetos
gue mais contribui para a distribuicdo desigual de poder entre pais e professores, tornando os
primeiros menos participativos. Bernard Lahire (2004) referido por Gongalves (2012) retrata esta
situagao como “invisibilidade dos pais” pelas razdes ja apresentadas e ndo como a omissdo do seu
papel, como muitas escolas descrevem a maioria dos casos de baixa participagao das familias.
Outros estudos portugueses mostram que os pais das familias mais pobres se preocupam e
mostram vontade em participar mais na escola, mas nao sabem como fazé-lo, queixando-se ainda
das continuadas alteragdes do sistema de ensino-aprendizagem (Neto, 2009). Barros, Pereira e
Goes (2007) salientam a evidéncia de que as familias mais desfavorecidas sdo aquelas que menos
vao a escola por sua inciativa, apresentando, para tal, diferentes motivos:

condi¢Ges de vida e trabalho adversas, que dificultam a deslocagdo dos pais a escola; o receio por

parte destas familias do contacto com a escola devido a experiéncias escolares passadas com os
proprios pais; o desconhecimento da realidade escolar; o facto de contactos passados com a escola
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se fazerem maioritariamente no registo de «queixas» acerca do insucesso escolar e questdes
comportamentais dos filhos; o facto de existir nestas familias uma atitude de passividade e
deferéncia («o professor é que sabe»). Finalmente, o facto de os pais peceberem uma maior
distancia cultural relativamente ao professor (que, ao contrdrio de si préprio, «é uma pessoa
instruida, que fala bem, que sabe muito...») contribui para o sentido de incompeténcia destes pais,
que, para evitarem situacdes de desconforto e constrangimento, evitam ir a escola e, quando vao
as reunides, normalmente ndo se manifestam. (Barros, Pereira, & Goes, 2007, p. 136)

Para além de afetar esta relagdo direta com os professores dos seus filhos, o baixo nivel de
escolarizacdo dos pais € um dos inibidores mais visiveis do seu envolvimento nas atividades
escolares das criangas, em casa (César, 2012). Os estudos de Rodrigues, Rolddo, Névoas, Fernandes
e Duarte (2010) reforcam esta ideia, pelo facto de demonstrarem que a escolaridade dos pais se
apresenta como o indicador mais determinante do sucesso escolar dos alunos, mais ainda do que
0 meio socioeconémico, ou a escola frequentada.

Estes estudos contribuem para confirmar a urgéncia em atuar com vista ao sucesso escolar
dos alunos e a sua envolvéncia com a escola, como meio de garantir uma “participacdo ao longo da
vida, ndo sé dos préprios, mas também dos seus descendentes, ou seja, € um fendmeno de inclusdo
e valorizacdo, ou de exclusdo e discriminagdo negativa, que tem impactes transgeracionais.” (César,
2012, p. 261) Face a importancia desta atua¢do, como meio de empoderamento de gera¢des mais
participativas e ativas socialmente, muitos estudos se tém debrucado sobre isto, tentando perceber
guando e por que se da este afastamento da escola, e a forma como a rela¢do das familias com a
escola pode contribuir para o sucesso escolar. Margarida César (2012) chama ainda a atencdo para
situacdes de familias imigrantes, ja que, nestes casos, as relagdes que desenvolvem com a escola
sdo ainda mais problematicas, ou até, inexistentes.

Outros autores apontam ainda como causa de perturba¢do da comunicagao familia-escola
o facto de o aluno ser o meio mais imediato para tal. Aqui podem residir alguns dos problemas
desta relagdo: pelo facto de o aluno ser, ao mesmo tempo, mensageiro e mensagem; ou,
simplesmente, por ser um terceiro interveniente na comunicagdo, o que, por si s, pode levar a
distor¢do das mensagens e, como consequéncia, ao despoletar de mal entendidos entre as partes
— familia e escola (Barros et al., 2007).

Face a tudo isto assiste-se, por vezes, a percursos antagénicos entre o trabalho que é
realizado na escola e as inteng¢des levadas a cabo pela familia no tempo extraescolar das criancas.
Em alguns casos, as altas expectativas dos familiares tornam-se verdadeiras obsessées — levando-
os a determinar todas as atividades extraescolares da crianca e a organizar todo o seu “tempo livre”,
sendo este dedicado, quase unicamente, a extensdo e replicacdo dos saberes apreendidos na escola

(Vieira, 2006). Isto acontece, segundo a mesma autora, porque a sociedade portuguesa tende a
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valorizar os beneficios instrumentais, atestados por diplomas escolares, vendo na intervengao
extraescolar um meio de potenciar as aprendizagens realizadas na escola, com vista a obtencdo de
melhores resultados (Henriques, 2006).

No entanto, tal como foi ja avancado anteriormente, vdrios estudos empiricos
demonstram, sim, que um dos aspetos potencialmente influenciadores do sucesso académico dos
alunos é a aproximacgdo dos seus familiares a sua instituicdo de ensino (Christenson & Sheridan,
2001; Marques, 1993b). Assim, David Seeley afasta a culpa Unica do insucesso académico da escola,
dos alunos, ou dos seus familiares, atribuindo-a antes a “inexisténcia daquilo que ele chama uma
relacdo produtiva de aprendizagem” entre estes intervenientes (Seely, 1985 citado por Villas-Boas,
2007, p. 48). Segundo este autor, uma parceria para a aprendizagem, conseguida entre eles,
permite aos alunos desenvolver uma imagem mais positiva em relacdo a escola. Se os pais valorizam
a escola, a crianga — aprendente natural por imitacdo (Hohmann & Weikart, 2011) vai também
desenvolver uma maior proximidade para com a escola e os professores, ficando assim mais
predisposta para uma aprendizagem integral e significativa (Barros et al., 2007).

A influéncia positiva das familias apresenta-se ainda mais evidente em meios
desfavorecidos (Barros et al., 2007) e ndo se traduz apenas em beneficios cognitivos, mas também,
promove a adaptacdo social — nos dominios comportamental e afetivo —, pois a consonancia de
regras entre a escola e os restantes agentes educativos permite as criangas uma construgdo social
mais coesa, e a diminui¢do do nimero de problemas comportamentais, em qualquer dos ambientes
em que se encontrem (Barros et al., 2007).

Os lucros que as criangas obtém desta proximidade s3do facilmente aceites pelos
educadores e familiares, mas esta relagdo ndo é vantajosa apenas para elas. Também os pais e
professores beneficiam desta simbiose (Epstein, 2002). A concecdo original desta parceria escola-
familia baseia-se numa alianga formal, na qual se trabalha para atingir objetivos comuns, sendo que
deste trabalho cooperativo surgem beneficios para todos os intervenientes (Epstein, 2002). Os
professores, ao conhecerem melhor os seus alunos, podem, mais facilmente, ir ao encontro das
suas caracteristicas e necessidades (Hohmann & Weikart, 2011), sentindo-se também mais
apoiados nas decisGes do quotidiano escolar quando ddo a conhecer as familias o trabalho que é
realizado na escola (Barros et al., 2007). Os outros beneficiadores desta proximidade — pais e
familiares educadores — ao desenvolverem uma rela¢do construtiva e de parceria com a escola,
conhecem verdadeiramente o trabalho que é ai desenvolvido, acompanham de perto a construgao
social, cognitiva e motora dos seus filhos e tomam consciéncia do seu processo de

desenvolvimento, que muitas vezes fica apenas gravado por aquisicdes — resultados — na mente

20



dos familiares. Ou seja, pelo contacto com os profissionais de ensino, os pais também desenvolvem
o conhecimento mais profundo sobre o desenvolvimento da crianga, e assim, segundo Barros et al.
(2007) e Epstein (2002) apuram as suas competéncias e atitudes parentais. O contacto mais regular
com os professores e, desta forma, com o percurso académico dos filhos, permite ainda aos pais
conhecer os progressos e dificuldades dos filhos e atuar em coeréncia com a escola no sentido de
as ultrapassar, se for o caso (Barros et al., 2007). Todas estas conquistas promovem nos pais o
desenvolvimento de uma autoimagem mais positiva enquanto educadores (Epstein, 2002).

Apesar de o aluno ndo poder ser o Unico mensageiro entre a escola e a familia e vice-versa,
é importante que se sinta a vontade para falar sobre a escola, e que seja realmente escutado, sendo
aqui, a familia, em casa, e o professor, na escola, responsaveis por valorizar os aspetos por ele
partilhados (Hohmann & Weikart, 2011). O que ndo pode acontecer é este ser o Unico meio de
contacto entre os dois 6rgdos educativos. Os pais devem recorrer aos momentos destinados ao
contacto com a instituicdo de ensino, consultando os professores no horario destinado ao
atendimento a familia e participando nas iniciativas da escola — atividades que vinculem a crianca
e a familia a escola — aproveitando a oportunidade para conhecer o seu filho enquanto aluno e
enguanto ser que cresce a todos os niveis na sociedade — escola —, pois ai, a crianca revela um
comportamento diferente daquele que apresenta em casa, enquanto filho. E importante que a
crianga seja valorizada enquanto ator de dupla presenca social (Silva, 2010).

O professor deverd ser o principal motor deste processo de envolvimento das familias
(Epstein, 2002) e, para que esta educacgdo participada acontega, algumas mudangas tém ainda de
ser feitas para cultivar a presenca dos pais e valorizar este contacto que pode ser, para algumas
familias, dificil. Uma delas é a desconstru¢do da conotagdo negativa que estd ainda, muitas vezes,
associada a ida dos familiares a escola — para tal os pais devem ser motivados a participar nas
atividades escolares (Barros et al., 2007; Christenson & Sheridan, 2001). Uma forma de o conseguir
€ mostrar-lhes a importancia de participar em momentos que relinem criangas e as suas familias
na escola —aqui os pais tém oportunidade de conhecer os pares com quem os seus filhos contactam
e os seus familiares. O contacto com outros pais, que muitas vezes conhecem de outros meios, ou
com os quais simplesmente partilham as ansiedades prdprias de um pai, ou mae, em relacdo ao
desenvolvimento dos seus filhos, promove o crescimento do sentimento de pertenga a instituicdo
que os une — a escola dos seus filhos (Barros et al., 2007).

Existem ja inimeros contributos desenhados na tentativa de envolver os dois principais
agentes educativos — alguns partem da escola, outros dos pais. Mas também as instituicdes de

formag3o de professores veem a pertinéncia desta valéncia na formacdo que oferecem. E exemplo
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disto o projeto Family Math Night que consiste na iniciativa de proporcionar aos estudantes de
educacdo o contacto com projetos que tenham este fim — envolver a familia e a escola. Neste
sentido, para além de promover o contacto dos estudantes com os alunos, esta instituicdo
americana promove o contacto dos futuros professores com as familias dos alunos. Eles sdo
incentivados a investigar a estrutura familiar dos alunos e a criar uma atividade escolar que envolva
a familia, os alunos e a escola, num evento que desafie os participantes matematicamente e
promova a sua atividade também em casa (Kurz, 2011). Pedro Silva (2010) alerta para o facto das
instituicdes de formacdo portuguesas ainda ndo demonstrarem grandes sinais de reflexdao neste
sentido.

Percebe-se face aos contributos aqui apresentados a urgéncia em fortalecer esta relagdo
escola-familia, por ser um meio privilegiado da vinculacdo da crianca a escola. Isto “depende tanto
da familia como de caracteristicas e ac¢gdes concretas da crianga, como ainda da organizagdo e
caracteristicas da instituicdo escolar” (Barros et al., 2007, p. 142), visto que cada crianga e sua
familia apresentam necessidades diferenciadas. Por isso, distintos contextos necessitam de
diferentes programas de envolvimento (Bhering & Siraj-Blatchford, 1999; Epstein, 2002) e, dentro
de um mesmo contexto, devem ser apresentadas possibilidades de envolvimento diferenciadas
para responder as especificidades de cada familia (Bhering & Siraj-Blatchford, 1999; Sarmento,
Ferreira, Silva, & Madeira, 2009).

Estas relagdes, sendo sistematicas e positivas, traduzem-se em sentimentos de pertencga e
comprometimento que a crianga desenvolve com a instituicdo de ensino, por perceber a
importancia de ir a escola e de trabalhar para aprender, de pensar de forma criativa e de ajudar os
outros (Epstein, 2002). Este tipo de ligagdo é um indicador muito positivo de que a crianga estara
motivada para responder as expectativas que os educadores desenham para elas, desenvolvendo,
acima de tudo, o seu gosto por aprender (Barros et al. 2007; Ministério da Educacdo, 2004). Isto
acontece porque o modelo de relagdo entre as diferentes instancias educativas reserva para o aluno
o lugar central na relagdo. Para ele sdo criadas experiéncias que o guiam, envolvem e motivam num

caminho de aprendizagem preditor de sucesso (Epstein, 2002).

Os trabalhos de casa

Existem diferentes entendimentos relativamente a pertinéncia dos trabalhos de casa, ou
trabalhos para casa, normalmente designados por TPC. Apesar de diferentes correntes de
entendimento sobre a sua relevancia para a aprendizagem dos alunos, a prescri¢do de trabalhos a
realizar apds o horario letivo, feita pelos professores, tornou-se, ao longo dos tempos, uma pratica

quase ritualizada (Gill & Schlossman, 2003; Henriques, 2006). Segundo diferentes autores, a sua
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intencdo primeira — promover o alcance de um maior sucesso dos alunos —, perde-se muitas vezes
em praticas desajustadas e que causam mesmo efeitos adversos (Henriques, 2006).

Esta pratica pedagdgica envolve intervenientes centrais (alunos, escola e familia) e atores
periféricos (ATLs, amas, explicadores, entre outros). No que respeita aos primeiros, apesar de todos
os intervenientes trabalharem com o mesmo fim — promover o sucesso dos alunos — e do
envolvimento das familias ser, por si s6, um fator potencialmente influenciador deste sucesso, esta
relacdo triangular ndo se apresenta, normalmente, equilibrada (Henriques, 2006).

Alguns autores reconhecem nos TPCs uma oportunidade de transportar a escola para fora
dela mesma, no entanto, na pratica percebe-se que aquilo que é enviado para casa nao retrata as
praticas de sala de aula, ndo se podendo, por isso, considerar que estes podem informar os pais
acerca do nivel de desenvolvimento dos alunos e daquilo que eles realizam na escola (Henriques,
2006; Honoré, 1980). Este tipo de envolvimento E-F, pela forma como esta a ser levado a cabo,
torna-se apenas um meio virtualizado das familias conhecerem a escola e o trabalho que ai é
realizado (Henriques, 2006), distanciando-se do conceito de envolvimento (tipo 4) referenciado nos
estudos de Epstein (2002). Neste sentido, destaca-se a necessidade de uma reformulagdo da
dindmica que até agora tem vindo a ser imposta pelos professores — alvo de mas interpretacdes
por parte dos restantes intervenientes centrais (pais e alunos). Ao invés de estreitar as relacbes
entre eles, esta oportunidade de comunicagdo (indireta) desenvolve sim, entre a escola e a familia,
um ambiente de tensdo e avaliagdo mutua que gera muitos conflitos e enfraquece a relagdo
existente (Henriques, 2006).

Os pais demonstram ter dificuldades em acompanhar os filhos e ndo compreendem, muitas
vezes, a gestdo de conteudos feita pelo professor. Nao se opdem diretamente aos trabalhos de
casa, mas sim, ao modelo aplicado pelos professores (César, 2012). As investigacdes em torno do
tema mostram que as principais dificuldades dos pais na ajuda aos filhos dizem respeito a
Matematica, estando este facto relacionado com as suas conceg¢des enquanto aprendentes de
Matematica, mas também, com as constantes mudancas nos métodos de ensino utilizados nesta
disciplina (César, 2012; Honoré, 1980). Por isso mesmo, se verifica que, apesar de geralmente nas
familias portuguesas ser a mde o membro mais envolvido na supervisdo dos TPCs (Moreno,
Fonseca, & Gongalves, 2012; Torres & Silva, 1998), existe na Matematica uma outra hierarquia de
validacdo de conhecimentos — sdo os irmaos mais velhos os primeiros a quem os alunos recorrem,
pois foram eles que contactaram com a disciplina e seus métodos de ensino mais recentemente

(César, 2012).

23



Apesar das diferentes conce¢bes que envolvem os trabalhos de casa, estes sdo vistos, pela
maioria dos autores e atores sociais envolvidos, como um prolongamento importante das praticas
letivas que fortalece e reforca a aprendizagem de conteldos levada a cabo na sala de aula,
facilitando também a tarefa do professor em cumprir o longo curriculo formal (Henriques, 2006).
Muitos pais veem nos trabalhos de casa um momento de estudo importante, ndo tanto por
poderem partilha-lo com os filhos, como veiculado nas praticas de envolvimento distinguidas por
Epstein, mas porque valorizam a construcao da imagem de um aluno exemplar e dedicado as suas
aprendizagens, que trabalha para atingir um futuro de sucesso (Honoré, 1980). Esta concegdo que
reforca «o robot social» de um bom aluno foi criada pelo repetir da prescricdo desta pratica escolar
— a receita do TPC (Aradjo, 2009; Henriques, 2006; Honoré, 1980) — replicando-se também uma
ideia ja ultrapassada — quanto mais TPC melhor (Gill & Schlossman, 2003). No entanto, ha ja alguns
anos que diferentes investigagdes tentam demonstrar que esta imagem social representa um valor
bastante alto pago pelos alunos (Aradjo, 2009). Estes aceitam a obrigatoriedade do TPC de uma
forma relativamente pacifica, mas desenvolvem uma imagem negativa em relacdo a esta dinamica,
mostrando-o nas suas atitudes. Para além disso, ndo tiram frutos positivos da exposi¢do continuada
ao trabalho formal (Araujo, 2009), pois o prolongamento do estudo apds as seis horas letivas deixa
os alunos cansados e molda negativamente as suas concecdes relativamente ao tempo livre, que
poderia ser aproveitado para a exploracao, descoberta e satisfacdo da sua curiosidade natural.

Esta obsessdo criada pelos diferentes atores sociais desenvolveu-se, ao longo dos tempos,
devido as pressdes que advém das mudangas sociais, a par de uma relagdo de pouca proximidade
e escasso entendimento entre os diferentes educadores (Honoré, 1980).

Apesar de todos os desentendimentos quanto a esta pratica, terminar com ela significaria
um corte ainda mais profundo na relacdo E-F (Honoré, 1980). Por outro lado, assiste-se hoje a uma
crescente procura de ajuda, por parte dos pais, junto de centros de estudo, ATLs, explicadores —
desde um nivel de escolarizacdo muito precoce. Ou seja, face a todas as dificuldades com que se
deparam quando tentam apoiar os filhos na resolucdo dos trabalhos de casa, muitos pais
encontram nestes atores periféricos uma via para assegurar este apoio extraescolar que
consideram importante para o futuro académico dos filhos. No entanto, esta resolu¢do ndo retira
aos alunos o pesado cargo que o TPC tem sido para eles. De acordo com Honoré (1980), os alunos
nao tém lucrado do papel de principais beneficidrios desta pratica, mas sim, tém sido as principais
vitimas. Principalmente porque, descartado o papel penoso dos pais, estes depositam nos
intervenientes periféricos a responsabilidade de promoverem o reforco das aprendizagens

desenvolvidas na escola, incumbindo-lhes ainda a tarefa de promover nos alunos o

24



desenvolvimento de rotinas e métodos de estudo, que vao, muitas vezes, para além da realizacdo
do TPC.

Face as problematicas detetadas, percebe-se a urgéncia em encontrar respostas que
aproximem os pais dos alunos na resolug¢ao do TPC, pois estes momentos sé se tornarao de efetivo
envolvimento entre pais e filhos e entre estes e a escola, se houver um entendimento comum desta
pratica e se os pais se sentirem apoiados nesta tarefa. Os encarregados de educacdo tém reclamado
maior orientacdao por parte do professor, principalmente na partilha dos métodos de ensino
(Henriques, 2006).

Rebelo (1999) também destaca a importancia do professor neste processo — desde o
planeamento das tarefas, em quantidade e qualidade ajustadas, a transmissdao das mesmas, pois é
fundamental que os alunos compreendam aquilo que lhes é pedido. Quando isto ndo acontece, os
alunos ndo conseguem valorizar estas tarefas, o que gera conflitos internos e externos em casa. Os
professores devem ainda esclarecer, junto dos pais, que a sua funcdo deve ser unicamente orientar
os educandos e ndo resolver por eles o TPC. Caso contrario, o professor ndo podera servir-se dos
resultados dos alunos para perceber o seu desenvolvimento e compreensdo dos contelidos em
causa (Henriques, 2006). O papel dos pais deve passar pela orienta¢do dos alunos e pela construcéo
cooperativa de atitudes e competéncias favoraveis ao seu sucesso —valores como a independéncia,
autodisciplina, iniciativa, responsabilidade e gestdo de recursos, principalmente o tempo e, acima
de tudo, do desenvolvimento do gosto pelo trabalho (Epstein & Sanders, 2002; Henriques, 2006;
NCTM, 2002). Isto deveria acontecer efetivamente ja que uma das fungGes dos trabalhos enviados
para casa é desenvolver estas competéncias que promovem o trabalho auténomo — capacidades
para as quais ndo é destinado tanto tempo do professor, na escola. Ai sdo priorizadas, sim, as
aprendizagens mais formais, por forma a garantir o cumprimento do extenso curriculo formal. Para
tal, os encarregados de educacdo ndo podem exercer um controlo apertado sobre as criangas, ou,
por outro lado, dar-lhes as respostas. Estas atitudes iriam desencorajar os alunos face as tarefas
desafiadoras e ndo seriam favorecedoras do desenvolvimento da sua responsabilidade e da criacdo
de imagens positivas sobre o trabalho que desenvolveram.

Para haver tal sucesso educativo e um envolvimento efetivo e afetivo, é necessario um
acerto de praticas, e oferecer um leque variado de atividades contextualizadas que cheguem a
todos os alunos e familias (Henriques, 2006; Villas-Boas, 2007). As investigacGes demonstram que
se as tarefas estiverem contextualizadas, ou puderem ser resolvidas mais com base na intui¢do, ou
pratica, se consegue promover um envolvimento mais efetivo das familias, independentemente do

grau académico que completaram (Villas-Boas, 2007). Estas atividades conjuntas, neste caso,
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respeitantes a Matematica, “desenvolvem mecanismos de inter-empowerment e, posteriormente,
de intra-empowerment, que estdo directamente ligados a auto-estima positiva, tanto geral, como
académica” (César, 2012, p. 268). Estes resultados reforcam a importancia de oferecer aos alunos
a possibilidade de desenvolverem atividades matematicas, em familia, nas quais consigam
resultados de éxito, favorecedores da criacdo de uma imagem mais positiva da Matematica e de
cada um (alunos e familiares).

O NCTM (2002) aconselha também aos pais a ado¢do de uma postura de orientacdo, para
que, desta forma, se salvaguardem face a conteldos em que possam ter mais dificuldades e, como
consequéncia, demonstrar alguma ansiedade face a Matemadtica. Se optarem apenas por
conversar, ou promover a releitura dos enunciados, estardo a adotar uma postura mais positiva,
quer para o acompanhamento dos alunos, quer para se sentirem mais confiantes na sua tarefa de
educadores. Desta forma estdo a promover o pensamento e reflexdao dos alunos sobre a tarefa, o
que, por si so, lhes permite explora-la de forma mais profunda (NCTM, 2005). Para além disso, estdo
a proteger-se de possiveis momentos de panico, aquando a tentativa de resolucao de tarefas para
as quais ndo tém conhecimento. Se tal acontecesse iria contribuir de forma muito negativa para a
imagem da Matemadtica que os alunos vao construindo, para além de influenciarem negativamente
o desenvolvimento de caracteristicas como — a criatividade, persisténcia e confianca —, que
necessitam de ser trabalhadas, sim, em situa¢des encorajadoras e positivas, para que se
desenvolvam efetivamente (NCTM, 2005).

Ja Villas-Boas (2007) concluiu que, se for conseguido um emparelhamento efetivo entre a
escola e a familia, os pais podem ser uma mais-valia na instrugdo dos alunos, em cooperagao com
o professor, para além de se limitarem a supervisionar as tarefas relativas a conteudos ja
adquiridos, como defendido por Maria Henriques (2006). Mas para que tal aconteca, os pais
necessitam de formacdo da escola, o que implica um grande envolvimento com esta instituicdo
(Villas-Boas, 2007). O professor pode mesmo enviar tarefas para casa, em que a partilha com os
elementos da familia seja propositada e necessdria para a sua resolucdo, de forma a promover uma
aproximacao positiva das familias (Epstein & Sanders, 2002).

Muitos professores portugueses reconhecem a importancia de uma relagdo estreita entre
a escola e a familia. Apresentam criticas as familias que ndo demonstram disponibilidade para tecer
uma relagdo préoxima com a instituicdo de ensino, criticando o seu interesse pelos educandos, no
entanto, de formal geral, também “ndo sdo muito entusiastas ou optimistas no que diz respeito ao

estreitamento de uma relagdo” (Henriques, 2006, p. 232).
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Concegoes da familia e das criangas sobre a Matematica

As concegdes ja foram alvo de estudo de muitos investigadores por serem consideradas
elementos decisivos no comportamento do ser humano. Todas as definicbes apresentadas
convergem em alguns aspetos principais: sdo um conjunto de elementos, ideias, gostos,
significados, ou crencas que influenciam a acdo de cada individuo (Lemos, 2005). Também sdo
caracterizadas pela sua natureza dinamica — constroem-se desde cedo e sdo alvo de reformulacdo
continua, por incorporagao de novas perspetivas. Estas ideias feitas sdo construidas com base nas
experiéncias de cada pessoa, ou ainda, podem ser importadas do meio social onde pertencem, —
por isso, Ponte (1992) refere que as conce¢des sao uma construgao simultaneamente individual e
social.

Neste sentido, Neto (2009) e Ponte e Serrazina (2000) apresentam a ideia de que as
concecdes dos educadores — pais ou professores — sdo influenciadas pelas suas experiéncias,
enguanto alunos, desde os primeiros anos de ensino. O impacto afetivo da sua aprendizagem é um
forte influenciador da sua imagem da escola. As suas experiéncias estdo marcadamente patentes
nas atitudes que revelam em relacdo a escola e, neste caso particular, em relacdo a Matemadtica.

De acordo com Ponte (1992) as concecBes ndo se referem “a objectos ou acgdes bem
determinadas, mas antes constitui uma forma de os organizar, de ver o mundo, de pensar.” (Ponte,

1992, p. 186)

Atuam como uma espécie de filtro. Por um lado, sdo indispensaveis pois estruturam o sentido que
damos as coisas. Por outro lado, actuam como elemento bloqueador em relagdo a novas realidades
ou a certos problemas , limitando as nossas possibilidades de actuagdo e compreenssdo. (Ponte,
1992, p. 186)

Assim, a forma como o individuo olha para a Matematica é marcada pelas suas experiéncias
pessoais e pelas representacdes sociais dominantes (Machado & César, 2012) — se a aprendizagem
matematica foi pautada por uma relagdo saudavel, aimagem da Matematica também sera positiva;
se a sua relagdo com a Matematica se estabelecer num ambiente estimulante, num clima de
valorizagdo e compreensdao da disciplina, isto também contribuird para uma relagdo forte e
duradoura com a Matematica.

Ponte (1992) acrescenta que a Matematica é uma disciplina sobre a qual é dificil ndo ter
concecles, pois é ensinada ja hda muitos anos e tem uma grande influéncia social. Ao longo dos
tempos foi-se construindo sobre ela “uma imagem forte” (Ponte, 1992, p. 185) que desperta medos
e admiracBes (Borasi, 1990). E prova disto o historial que ainda hoje Ihe é agregado e lhe serve de
caracterizagdo. De forma muito simplista, a Matematica é caracterizada como mecéanica — pelo

facto de ser tdo associada ao calculo —, e ainda, como uma ciéncia extremamente dificil, abstrata,
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por vezes incompreensivel e inacessivel a muitos, considerando-se o saber e compreensao sobre
ela reservados apenas a alguns (Machado & César, 2012). E muitas vezes vista como uma area de
interesse de um grupo muito restrito da sociedade, caracterizado pela sobredotacdo (Borasi, 1990;
Ponte, 1992). A acrescentar a isto, a Matematica estd também muito associada a uma carreira
profissional futura de sucesso (Borasi, 1990; Machado & César, 2012). Estas ideias reproduzidas e
tranferidas entre geracdes refletem-se, ainda hoje, negativamente, na aprendizagem dos alunos
(Lafortune & Saint-Pierre, 1996; Ponte, 1992). Estas evidéncias, provam aquilo que defende Borasi
(1990) — a ansiedade face a esta disciplina dissemina-se entre geracGes devido a factores
psicolégicos e sociais que estdao na base das conceg¢des aqui apresentadas.

Face a este panorama, tém sido realizadas mudancas metodolégicas e curriculares, com
vista a alteragdo desta imagem da disciplina de Matematica. Cabe ao professor, elo mais imediato
entre a Matematica, os alunos e suas familias, moldar estas concec¢bes preestabelecidas, tdo
redutoras desta disciplina, e que acarretam o dificil contacto dos alunos com a Matematica — que
se continua a traduzir em resultados baixos nas provas de avaliacdo nacionais (GAVE, 2012, 2013).
Mas para que este trabalho seja feito é necessario, em primeiro lugar, perceber-se quais sdo as
concecdes ativas dos professores face a esta disciplina, ou seja, aquelas que evidenciam nas suas
praticas e ndo aquelas que dizem ter (Ponte, 1992). A sua forma de estar perante esta area
disciplinar é decisiva nesta tarefa de mudanga.

Neto (2009) refere ainda que, “se as concepg¢des dos educadores influenciam as suas
praticas, sem duvida, que estas influenciardo a forma como os pais veem a matemdtica e a
pertinéncia da precocidade da sua vivéncia, por parte das criangas, desde as idades préescolares.”
(p. 7) Desta forma se retoma o tépico de abertura desta revisdo tedrica, percebendo-se a relevancia
do estudo das concecbes de educadores (professores e pais) e alunos, e das suas interligacGes e
influéncias (Barros et al., 2007). Verifica-se assim a urgéncia que deve estar por tras de uma
mudanca social relativamente a imagem desta disciplina — se os pais tiveram dificuldades ao nivel
da Matematica, facilmente podem transmitir aos seus descendentes uma visdo mais negativa desta
disciplina, dificultando o seu acesso a mesma. De acordo com a autora, isto acontece — pelas baixas
expectativas dos pais; devido ao pobre acompanhamento que irdo providenciar aos filhos; pelo
facto de desvalorizarem esta area disciplinar (Neto, 2009); e ainda, porque veem a Matematica
como uma area do saber reservada sé a alguns.

Nos estudos de Margarida César, a Matemdtica é muitas vezes salientada, pelos pais,

“como a disciplina que mais lhes custa acompanhar” (César, 2012, p. 261) quando tentam ajudar
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os filhos nos trabalhos de casa. Esta dificuldade verifica-se, principalmente, em familiares com
niveis de escolaridade mais baixos.

A mudanca de concegdes é dificil (Ponte, 1992). Tal como qualquer outra iniciativa que tem
em vista o sucesso dos alunos, esta necessita de uma grande proximidade entre a escola e a familia,
pois quanto mais préoximos estiverem os pais, mais proximos da realidade vao reconstruir as suas
concecdes de escola e das diferentes areas do curriculo, redefinindo também as suas expectativas
em relagdo aos seus filhos. Estes fatores influenciam diretamente a postura dos alunos no seu
processo de desenvolvimento, reforcando as suas prdprias expectativas, o seu envolvimento e a
fruicdo da sua curiosidade relativamente a Matematica (Neto, 2009; Ponte & Serrazina, 2000).

Para além procurar perceber e atuar sobre as representagdes sociais relativas a
Matematica, o professor pode atuar junto dos seus alunos especificos, tentando, em primeiro lugar,
conhecer as suas concec¢des especificas — pois estas sdo o espelho de muitos dos conflitos que os
alunos desenvolvem em relagdo a esta area do saber. E importante serem diagnosticadas pelos
professores, para que possam atuar sobre elas e evitar o avolumar de situa¢des que afastem os
alunos da Matematica (Machado & César, 2012).

Segundo Borasi (1990), a Matematica é vista pelos alunos como uma ciéncia que apresenta
problemas com respostas predeterminadas, cuja resolucao implica a aplicacdo de procedimentos
aprendidos, obtendo respostas que, ou estdo certas, ou erradas. Esta é uma visdo redutora, que
associa a matematica a nimeros, factos e regras, a uma ciéncia cujo produto esta acabado e é
obtido a partir de um conjunto de conceitos e processos que devem ser transmitidos pelo professor
e memorizados pelo aluno. Apesar desta imagem parecer ilustrativa de um momento do passado,
estas concegdes estdo ainda muito presentes (Boavida et al., 2008).

Lafourtune e Sain-Pierre (1996) defendem que os alunos apresentam opiniGes dispares
sobre os diferentes topicos da Matematica e que estes preconceitos, veiculados socialmente,
podem ser desconstruidos se lhes for dada a oportunidade de contactarem com diferentes
opiniGes, de outros alunos, por exemplo. Esta ideia pode ser posta em pratica através daquilo que
foi sugerido por Perret-Clermont (2004), referido por (César, 2012), — “a criacdo de espacos de
pensamento” (p. 260), — espacos em que os alunos podem partilhar as suas ideias e refletir sobre
outras, aproximando-se dos conhecimentos matemdticos de uma forma ativa e reflexiva,
desenvolvendo fung¢Ges mentais complexas, ao mesmo tempo que se aproximam de
representagdes sociais da Matematica mais positivas e, desta forma, do sucesso escolar (César,

2012).
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Apesar de todo o trabalho que deve ser desenvolvido diretamente com os alunos, Lafortune
e Saint-Pierre (1996) sugerem que uma medida urgente a tomar, por parte dos professores, sera
refletirem acerca das suas préprias concec¢des e sentimentos face a Matematica e sobre a influéncia
destes nas suas praticas, porque a postura do professor face a disciplina é de grande relevancia
para a formacdo de alunos mais proximos da Matematica. O professor interfere ainda nas
aquisicoes dos seus alunos, tendo em conta as expectativas que formula para cada um deles, sendo
por isso da sua responsabilidade estimular o seu potencial, antecipando o melhor de cada um,
contribuindo eficazmente na construgdo de uma autoimagem mais segura e capaz (Hohmann &
Weikart, 2011).

Recorrendo a origem do vocdbulo Matemdtica — do grego mdthema (ciéncia,
conhecimento, aprendizagem, compreensao) — ou da sua derivada mathematikds (predisposicdo
para aprender), constata-se a mutagdo do conceito e da sua significancia ao longo dos tempos,
sendo que, ja desde alguns anos esta disciplina se depara com um avolumar de concecbes
negativas, geradas pela sua incompreensdo, que afastam os aprendizes do prazer em aprendé-la,
apesar dos esfor¢os que tém sido pensados para retomar os sentimentos que estiveram na base da
sua criagao.

Tal como indica Borasi (1990), este objetivo ndo sera conseguido de um momento para o
outro, ou através de mudancas curriculares sucessivas. Esta premissa deve ser uma prioridade dos
professores e da sua a¢dao — criando uma variedade de situagdes de aprendizagem que levem os
alunos a modificar as suas concegdes, sendo que para isto ndo podem também deixar de atuar com

as suas familias.

Tarefas matematicas: Desafios matematicos

A importancia do desafio na aprendizagem da Matemadtica tem sido alvo de atencdo de
muitos pedagogos e psicologos, pois as tarefas desafiadoras tém-se mostrado ferramentas
enriquecedoras das aprendizagens matematicas (Taylor, 2009). Apesar desta constatacdo, as
praticas demonstram que os alunos sdao muitas vezes desafiados, sim, mas através de competicbes
gue ocorrem, maioritariamente, fora do contexto da sala de atividades. Considera-se por isso que
este clima desafiador é desenvolvido, mas de uma forma desligada das aprendizagens formais —
devido as limitagdes do tempo destinado as praticas letivas a par da extensividade de conteudos
do programa (Taylor, 2009). Talvez por este motivo, ndo haja ainda muitos estudos sobre a

influéncia do desafio na aprendizagem matematica, mas estas dindmicas estdo sob o olhar atento
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dos investigadores e educadores devido ao potencial que apresentam em otimizar o percurso de
aprendizagem dos alunos, por permitirem que as suas aprendizagens se desenvolvam com mais
significado e de uma forma mais motivada (Taylor, 2009). O mesmo autor reforca a importancia de
apresentar tarefas desafiadoras a todos os alunos, desde que ajustadas ao seu nivel de
desenvolvimento, pois todas as criancas tém potencial para aprender mais e melhor quando
desafiadas e quando sobre elas recaem altas espectativas por parte dos pais e dos professores
(Taylor, 2009).

A escolha das tarefas é uma das responsabilidades do professor, vista como uma acao de
crucial importancia pela potencialidade que apresenta na promoc¢ao de uma dindmica desafiadora
e ajustada as especificidades de alunos tao diferentes que completam uma sala de aula (Ponte,
2009; Ponte & Serrazina, 2000). Mas para além da escolha de tarefas motivantes e diversificadas a
propor aos alunos (Lemos, 2005) — também a forma como estas sdo introduzidas pode, ou ndo,
promover o seu envolvimento e compreensao — essencial para que os alunos agarrem as tarefas
com real envolvimento e motivacdo (Boavida et al., 2008; Ponte, 2009).

Todos estes autores concordam na centralidade das tarefas no processo de ensino-
aprendizagem, visto que elas sdo o motor da atividade dos alunos, ou seja, o veiculo utilizado pelo
professor para os fazer atingir os diferentes objetivos de aprendizagem — “a construcdo de
conceitos; a compreensao dos procedimentos matematicos; o dominio da linguagem matematica
e das representacgdes relevantes; e o estabelecimento de conexdes dentro da Matematica e entre
esta e outros dominios” (Canavarro & Santos, 2012, pp. 99, 100). Por esta razdo, muitos autores
tentam categorizar as diferentes tarefas matematicas, de modo a facilitar a escolha dos professores
— de acordo com diferentes objetivos que cada um, em determinado momento, pretenda
desenvolver.

Ponte (2005) apresenta a possibilidade de classificar as tarefas matematicas quanto a duas
dimensdes: nivel de estruturacdo e o grau de dificuldade, ou seja, relativamente ao desafio
matematico que representam para o resolvedor (Ponte & Serrazina, 2000; Ponte, 2005). De acordo
com o cruzamento destas caracteristicas, as tarefas podem-se classificar como: exercicio,
problema, exploracgdo, ou investigacdo (Ponte, 2009). Os exercicios sdo tarefas fechadas, tal como
os problemas, no entanto, diferenciam-se dos ultimos por representarem para os resolvedores um
desafio reduzido. As exploragdes e investigacdes sdo caracterizadas por serem tarefas mais abertas
e menos estruturadas. O autor distingue as exploragdes das investiga¢des por serem realizadas sem
grande planeamento por parte do resolvedor, considerando as investiga¢cdes tarefas mais

desafiantes (Ponte, 2005). No entanto, também concorda que estes ndo esgotam os tipos de
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classificacdo possivel das diferentes tarefas, pois podem ainda ser consideradas dimensdes como a
duracdo da resolugdo, ou o contexto que as enquadra — tematico ou extramatematico (Boavida et
al., 2008; Ponte, 2005, 2009).

Dos quatro tipos de tarefas apresentados por Jodo Pedro da Ponte (2005), os problemas e
as investigacdes sao as tarefas consideradas mais desafiantes por ndo ser conhecido a partida o seu
processo de resolucdo, ou seja, este ndo lhes é imediatamente acessivel pelo facto das tarefas
apresentarem algum desafio cognitivo face as capacidades atuais do resolvedor. Os recentes
estudos sobre o desenvolvimento do individuo corroboram a importancia de se apresentar aos
alunos tarefas cuja dificuldade vai um pouco para além das suas atuais capacidades. A resolucdo
destas tarefas é para eles um trabalho mais estimulante e representa um maior potencial para o
seu desenvolvimento (Vygotsky, 1978).

Também os jogos sdo importantes no ensino da Matematica, podendo ser classificados
como problemas: “o objectivo é vencer o jogo, seja este individual ou colectivo, com dois ou mais
intervenientes. Conseguir uma estratégia ganhadora pode constituir um problema de dificil
resolucao” (Ponte, 2005, p. 21). Dependendo de cada jogo, este pode ser mais ou menos desafiante
para o aluno e apresentar-se como uma tarefa mais ou menos aberta, no entanto, os jogos
matematicos sdo exemplos de tarefas de natureza exploratdria, que permitem ao professor
dinamizar momentos significativos de aprendizagem (Ponte, 2005).

O contacto com tarefas abertas permite ainda aos alunos desconstruir algumas conceg¢des
erradas relativamente as tarefas matematicas. Estas sdo, muitas vezes, vistas como enunciados
bem definidos, para os quais existe apenas uma solugao que advém de resolu¢des predeterminadas
(Boavida et al., 2008). Neste tipo de tarefas — problemas e investiga¢Ges — os resolvedores podem
optar por diversos caminhos de resolucdo. Esta escolha depende da interpretacdo do aluno e das
estratégias com que esta mais familiarizado. A partilha de resolugdes com outros resolvedores é
um momento étimo para a tomada de consciéncia da abertura destas tarefas (Boavida et al., 2008).

O NCTM (1994) apresenta como caracteristicas importantes de uma tarefa matematica:
apelar a inteligéncia dos alunos; desenvolver a sua compreensdo e a aptiddo matematica; estimular
os alunos a estabelecer conexdes entre os conhecimentos matematicos, enquadrando-os também
na vida real; apelar a formulagdo e resolugdo de problemas e ao raciocinio matematico; promover
a comunicacdo sobre a Matematica, mostrando-a como uma atividade humana permanente; estar
ligada a diferentes experiéncias dos alunos; e promover a predisposicdo de todos para fazer
Matematica (Ponte, 2009). Da mesma forma, Greenes (1997) e Murphy (2004), referidos por

Manuel (2009), reforcam a importancia da contextualizagdo e baixa estruturacdo das tarefas
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propostas, por permitirem aos alunos relacionar-se com questdes da sociedade real, envolvendo-
os na busca de dados desconhecidos e no uso de diferentes estratégias para encontrar solugdes.
Face a processos de resolucdo desconhecidos, os resolvedores podem criar estratégias originais e
criativas. Estes sdo problemas que promovem o pensamento divergente — caracteristica que
Pehkonen (1997) destaca como identificativa de um bom problema matematico. Isto decorre do
facto dos diferentes alunos, face a situacdes abertas, poderem fazer diferentes interpretacdes de
um mesmo problema, ndo existindo um Unico caminho, ou uma Unica resposta para tal (Manuel,
2009).

De acordo com estas caracteristicas, diferentes autores concordam que a resolucao de
problemas favorece, para além do desenvolvimento do raciocinio légico dos alunos, a sua
persisténcia e envolvimento na busca de solu¢des para situagdes diversas, dentro e fora da sala de
aula, e também a sua criatividade (Dante, 1991; Pehkonen, 1997).

Todos estes objetivos ndo sdo conseguidos com a aplicagdo de uma Unica tarefa deste
género, mas antes, é necessario que o professor leve a cabo uma atividade planeada e organizada,
a qual Ponte (2009) designa de “cadeia de tarefas” — organizadas de modo a promover a atividade
continua dos alunos, preferencialmente exploratéria, numa construcdo progressiva de
aprendizagens matematicas situadas e mais significativas.

Luiz Dante (1991), que considera um problema matematico qualquer situacdo que exija o
conhecimento e pensamento matematicos para ser resolvida, sugere outra categorizagdo dos
diferentes tipos de problemas. Aqueles em que é apenas necessario reconhecer, identificar, ou
lembrar um conceito, ou facto especifico sdo por ele denominados de “exercicios de
reconhecimento”. “Exercicios de algoritmo” sdo, de acordo com este autor, tarefas que se resolvem
passo a passo, com recurso aos diferentes algoritmos. Designa de “problemas padrao” aqueles cuja
resolucdo implica apenas a utilizacdo de um algoritmo conhecido, sem recurso a estratégias de
resolucdo especificas. “Problemas-processo ou heuristicos” sdo, segundo esta categorizacdo, os
problemas que implicam um momento de planeamento da a¢do, pois esta ndo surge no imediato
do enunciado. Problemas do dia a dia que sdo resolvidos com recurso a matematica sdo designados
de “problemas de aplicacdo”. Por ultimo, Dante apresenta a categoria — “quebra-cabecas” — tarefas
associadas a uma Matematica mais recreativa, que envolvem, normalmente, todos os alunos por
constituirem para eles um desafio que é resolvido através de “truques” (Dante, 1991). Os ultimos
nao requerem o recurso a conteldos especificos, podendo mesmo ser uma mais-valia para

apresentar a Matematica de forma situada (Dante, 1991).
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Esta categorizacdo cruza-se em alguns aspetos com a proposta de Charles e Lester (1986),
na qual os autores apresentam cinco diferentes tipos de problemas: “problemas de um passo”,
“problemas de dois ou mais passos”, “problemas de processo”, “problemas de aplicacdo” e
“problemas tipo puzzle” (Palhares et al., 2004). Os dois primeiros sdo aqueles que podem ser
resolvidos com recurso a aplicacdao direta de um ou mais dos quatro algoritmos, respetivamente.
Estas categorias assemelham-se aos exercicios de algoritmo e problemas padréo enunciados acima.
Também no que refere aos problemas de processo e aos problemas de aplica¢Go, Dante nao se
descola minimamente da tipologia proposta por Charles e Lester (1986). Na categoria — problemas
tipo puzzle — estes autores referiam-se a tarefas cuja solucdo surgia de um flash, o qual poderia
resultar simplesmente de um olhar diferente sobre o problema (Charles & Lester, 1986). Esta
também é de alguma forma retratada na tipologia de Dante — com os quebra-cabegas — cuja
resolucdo esta relacionada com truques, ou seja, ndo necessita de um conhecimento especifico da
matemadtica por parte do resolvedor, mas antes, da sua capacidade de olhar para o problema sob
diferentes pontos de vista (Palhares et al., 2004).

Estas sdo tarefas resolvidas, geralmente, de forma mais motivada, pelo facto de estarem
revestidas de um carater ludico e desafiante, tdo caracteristico do jogo. Por esta razdo, sao
consideradas ferramentas importantes para a manutencdo de uma aprendizagem motivada, ou
seja, funcionam como combustivel da aprendizagem (Palhares et al., 2004). Se estiverem motivadas
as criangas tém atencdo a instrugao e envolvem-se verdadeiramente na resoluc¢do da tarefa com o
objetivo de atingir a compreensdo, para além de se mostrarem mais perseverantes quando
encontram dificuldades (Holmes, 1990; Lemos, 2005). O jogo associado as tarefas matematicas
pode despoletar uma motivagdo intrinseca, ou extrinseca, sendo a primeira aquela que traz
contributos mais significativos para a aprendizagem (Holmes, 1990).

Em Portugal, ha ja alguns anos, os documentos curriculares realgam a importancia de dar
oportunidades diversificadas a todos os alunos — resolucdo de problemas, investigacGes, projetos e
jogos (Ponte, 2005) — oferecendo-lhes a Matematica de um modo mais completo e significativo.
Uma pratica diversificada promove maior compreensdo por parte de mais alunos, tornando esta
disciplina mais proxima e acessivel a todos (NCTM, 2008), pelo facto de Ihes chegar a partir das vias
que lhes sdo mais atrativas ou naturais (Lemos, 2005) e, consequentemente, potenciar a sua
confianga nas suas proprias realiza¢Ges (Boavida et al., 2008).

Uma abordagem mais exploratéria, e menos procedimental, apresenta um nivel de desafio
cognitivo mais elevado para os alunos, por lhes permitir também o “estabelecimento de conexdes

entre varios tépicos, dentro e fora da Matematica, e estimular a argumentac¢do e a comunicagao
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recorrendo a diferentes representacdes” (Boavida et al., 2008, p. 33). Desta forma, contribui ainda
“para o desenvolvimento do pensamento independente e critico, tdo essencial a varias facetas da
vida” (Boavida et al., 2008, p. 33). Mas este tipo de exploracdo da Matematica apresenta-se
também como um grande desafio para o professor, quer conceptualmente, quer na orientacao dos

alunos, aquando da exploracdo destas tarefas (Boavida et al., 2008; Stein & Lane, 1996)

Aulas assim exigem do professor a capacidade de se relacionar com os conceitos que o problema
envolve, de ouvir e compreender as estratégias de resolu¢do dos alunos, e de os ajudar a alinhar o
seu raciocinio com o conhecimento formal da disciplina. (Canavarro & Santos, 2012, p. 101)

O professor é o elemento principal na promog¢do de um clima de desenvolvimento saudavel
e promotor de diversas capacidades. A sua postura, enquanto orientador e mediador das
discussOes que advém das partilhas em sala de aula, é fundamental para promover e manter o
envolvimento dos alunos em tarefas e debates mais desafiantes para eles (Moses, Bjork, &
Goldenberg, 1990). E necessaria uma grande preparagdo e disponibilidade do professor para correr
riscos no desenvolvimento deste clima de sala de aula, mas apenas desta forma, estes atores
estimulam e permitem o estabelecimento de momentos de aprendizagem ricos, mais significativos
para os alunos, por serem construcdes pessoais deles e, desta forma, potenciadores do
desenvolvimento de muitas capacidades (Pehkonen, 1997).

Neste tipo de propostas que apresentam algum grau de desafio para os alunos é ainda
importante que o professor nao lhes coloque muitas pressées de tempo, pois esse tipo de limitagdo
pode quebrar o envolvimento e a persisténcia dos alunos para com o desafio, e assim, limitar a
criatividade apresentada nas suas respostas. Este tipo de tarefas, quando ndo resolvidas no
momento, podem ser revisitadas mais tarde — estas devem ser vistos como desafios por alcangar e
ndo como falhas. Lidar com o erro de uma forma positiva é também fundamental, pois o esforco
cognitivo dos alunos é grande e pode ser para eles frustrante ndo alcancar respostas satisfatdrias
depois de tal investimento. O professor tem um papel crucial na manutencao do desafio aquando
da sua exploracdo.

Tendo em conta todas as variagdes de tarefas aqui apresentadas percebe-se que cada uma
delas apresenta potencialidades associadas e quao diversificado é o seu potencial formativo, ndo
se podendo desprezar um tipo em detrimento de outro — o essencial é que sejam conhecidos os
objetivos de cada um e, assim, sejam escolhidas tarefas de acordo com o fim pretendido (Ponte,
2009). No entanto, assiste-se, em muitas salas de aula, a um repetir de rotinas que revelam uma
concec¢ao transmissiva do ensino da Matematica por parte do professor (Canavarro & Santos,

2012), engrossando-se as conceg¢des negativas dos alunos relativamente a Matematica, e assim, a
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associacdo desta drea a processos de trabalho repetitivos (Borasi, 1990). Esta dindmica de trabalho
€ pouco atraente para os alunos, ndo os motivando para as aprendizagens desta disciplina, para
além de diminuir as suas possibilidades de desenvolverem a sua criatividade (Pehkonen, 1997). Para
o desenvolvimento desta capacidade, o grau de desafio das tarefas é essencial, tal como serd

explanado de forma mais detalhada no seguinte ponto desta revisdo de literatura.

A criatividade na Matematica

Imagination is more importante than knowledge.

Albert Einstein

Ser criativo é uma capacidade hoje muito valorizada, pois entende-se que alguém criativo
estard mais bem preparado para se adaptar as rapidas mudangas com que o mundo moderno nos
presenteia a todo o momento. Por esta razdo, a criatividade tem sido alvo de estudo nas diferentes
areas do ensino, considerando-se uma capacidade importante que deve ser desenvolvida nas
escolas. Apesar desta premissa verificam-se atitudes que vdao em contra mdo com o
desenvolvimento desta capacidade. A crianca, em casa e na escola, é desde cedo confrontada com
um conjunto de regras e proibicdes que a formatam socialmente e, pouco a pouco, a fazem desistir
de arriscar (Alencar, 1989, 2002). Estas construcgdes sociais iniciais surgem como a primeira barreira
ao desenvolvimento da sua criatividade, a sua coragem para criar algo novo, inovar (Alencar, 1989,
1991, 2002).

Face a este panorama castrador é necessario mudar-se o cenario futuro das escolas e, para
tal, ndo basta continuar a estimular os alunos em atividades estanques, a mudanca tem de afetar
todos os que na escola participam (Alencar, 1989). Muitos autores concordam que esta ndo é uma
capacidade inata, por isso todos podem desenvolvé-la. Antunes (2000) acredita que as capacidades
de observacgado e criagdo podem ser desenvolvidas, basta trabalhar o cérebro para tal. Um cérebro
educado aprende a libertar-se das construgdes que Ihe sdo socialmente impostas (Antunes, 2000).

Os reforgos positivos sdao fundamentais para o desenvolvimento de respostas mais criativas,
pois 0 pensamento criativo abrange elementos emocionais, irracionais e subconscientes (Torrance
& Torrance, 1974). Sendo assim, estes autores consideram que as abordagens mais significativas
no ensino da criatividade sdo “aquelas que envolvem fun¢Ges cognitivas e emocionais, estrutura e
motiva¢do adequadas e ddo oportunidade de envolvimento, pratica e interacdo do aluno com
professores e outros alunos.” (Torrance & Torrance, 1974, p. 45) O desenvolvimento da criatividade
pode ser intencional e, para tal, deve atuar-se com vista a favorecer a autoimagem dos individuos,

as suas concecdes sobre si préprios (Sheffield, 2009). Promovendo-se momentos de sucesso por
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parte de todos os alunos, estes estardo mais confiantes para se libertar e demonstrar as préprias
ideias.

Na escola, o ator central deste empreendimento é, mais uma vez, o professor. Ele deve ser
o primeiro a alterar a sua postura e a valorizar efetivamente a capacidade de inovar. Para tal, na
avaliacdo deve incluir espectativas de respostas criativas e ndo apenas verificar se estas estdo
certas, ou erradas (Sheffield, 2009). Isto ainda acontece pouco nas nossas escolas, e percebe-se
gue, os alunos que regularmente obtém melhores notas ndo sdo aqueles que evidenciam respostas
mais criativas (Taylor, 2009).

Para além dos professores, também a acdo das familias pode ser potenciadora do
desenvolvimento da criatividade dos alunos, pois qualquer adulto significativo para eles pode ter
aqui um papel importante. No entanto, Sheffield (2009) verifica que estes ndo estdo, a maioria das
vezes, preparados para esta tarefa, ficando esta responsabilidade quase unicamente nas maos dos
professores. Estes tém assim a responsabilidade de mostrar aos alunos as potencialidades das
atividades e a sua utilidade, promovendo a fruicdo da sua criatividade (Sriraman & Adrian, 2009a).

O ambiente de sala de aula é importantissimo para que o aluno esteja disponivel a
desenvolver habilidades de exploracdo e busca de novas ideias, transformacdo, avaliacdo,
argumentacdo e defesa das mesmas. Estas capacidades, avancadas por von Oech (1986) sdo
consideradas fundamentais para o desenvolvimento de individuos criativos.

Nos manuais escolares, normalmente muito utilizados pelos professores, ndo se encontram
muitas tarefas que promovam o pensamento divergente, caracteristico do pensamento criativo
(Pehkonen, 1997). Estes recursos apresentam, sim, tarefas que apelam quase unicamente a
reprodugdo de conhecimentos (Alencar, 1989, 1991, 2002). Este é mais um forte contributo para a
configuracdo ainda caracteristica de algumas salas de aula em que o conhecimento é o elemento
central da apendizagem, ndo havendo muito espaco para o desconhecido e a exploragao ativa dos
alunos.

No que respeita a matematica, a criatividade foi, durante muito tempo, negligenciada, e
ainda o é, por muitos professores, apesar da atividade de fazer matematica ser repleta de acbes
criativas (Movshovitz-Hadar & Kleiner, 2009). A histéria da matemadtica é marcada por atos
intelectuais de coragem, designados assim, pois os matemadticos desenvolveram ag¢des que iam
contra os seus préprios habitos, por exemplo: aplicaram metodologias ndo convencionais (ex:
quando provaram teorias por exaustdo); conectaram factos que ndo tinham ligagao aparente;
apresentaram contraexemplos para visoes defendidas durante anos; persistiram na exploragdo de

problemas dificeis, sob diferentes pontos de vista; definiram novos conceitos para extender
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definicGes existentes; e sugeriram solu¢Ges de respostas por analogias (Movshovitz-Hadar &
Kleiner, 2009).

Apesar destas evidéncias, os professores continuam a privilegiar a légica em detrimento do
pensamento divergente (Pehkonen, 1997). Isto corrobora a evidéncia referida acima relativamente
as suas concecdes face a Matematica — parecem vé-la como uma ciéncia estanque, absoluta e
instrumental (Ponte, 1992) — ideia que deveria estar atualmente ultrapassada. Esta visdo replica-se
depois em concec¢des negativas desenvolvidas pelos alunos face a Matematica, quando sujeitos a
processos de aprendizagem tedricos, baseados na memorizacao e reproducdo de conhecimentos,
gue pouco privilegiam a compreensdo. Para estes professores a criatividade é ainda um termo
apenas associado a criagles artisticas, — concecdo que deveria estar também desconstruida, pois
esta caracteristica pode ver-se em muitas das atividades didrias mais rotineiras que envolvem a
resolucdo de problemas, muitas vezes com recurso ao pensamento criativo (Pehkonen, 1997). Por
esta razao, muitos autores concordam que esta é uma capacidade intrinseca ao processo de ensino-
aprendizagem da Matematica (Leikin & Pitta-Pantazi, 2013; Pehkonen, 1997; Sriraman, 2009; Vale,
Pimentel, Cabrita, Barbosa, & Fonseca, 2012), mas sé sera aqui desenvolvida se for efetivamente
compreendida e valorizada.

Mas afinal, o que é a criatividade matematica?

E dificil formular-se uma Unica defini¢do de criatividade, ja que esta se pode manifestar de
inumeras formas (Taylor, 2009). No entanto existem caracteristicas comuns as diferentes denifi¢oes
avancadas na literatura: a criatividade envolve o pensamento divergente; é composta por trés
dimensdes — a fluéncia, flexibilidade e originalidade; e, como ja foi adiantado, esta relacionada com
a resolucdo e formulagdo de problemas (Vale et al., 2012).

O pensamento divergente é aquele que mais naturalmente estd associado a processos
criativos porque envolve a imaginacdo e criagdo de multiplas solugdes para um mesmo problema.
Métodos e resultados que surgem espontaneamente através de um estimulo (Pehkonen, 1997).
Este tipo de pensamento, para além de gerar mais ideias, apresenta-as de forma mais complexa,
comparativamente ao pensamento convergente (Vale et al., 2012).

A fluéncia, flexibilidade e originalidade, apresentadas pelos autores como componentes da
criatividade, sdo habilidades através das quais se pode avaliar esta capacidade (Sheffield, 2009;
Vale et al., 2012). A primeira é a capacidade de gerar o maior nimero de ideias, respostas corretas
e métodos para encontrar as solugdes de um determinado problema. Para além disso, também
aqui é considerado o nimero de novas questdes formuladas a partir da primeira e a continuidade

e associagdes estabelecidas entre as ideias geradas. A flexibilidade é a habilidade de apresentar
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distintos contextos ou categorias diferentes de resposta, métodos e questGes. Esta capacidade
permite ao resolvedor lucrar de flexibilidade de pensamento — mudar ou adaptar as suas ideias
perante um mesmo problema. A originalidade é a capacidade de criar algo totalmente novo, que
ndo é usual — quer ao nivel de solugdes, métodos, ou questdes. Diz respeito a uma visdo Unica de
determinado problema. Na Matematica, um aluno demonstra originalidade, quando apresenta
solucBes ou resolucGes completamente diferentes dos restantes (Vale et al., 2012). Sriraman (2009)
apresenta uma concecao de criatividade na qual salienta esta ultima dimensdo. Para a autora a
criativiade matematica é a capacidade de produzir solu¢des inusitadas e interessantes para um
determinado problema, independentemente do nivel de complexidade.

Sheffield (2009) defende que, para além das trés dimensGes anteriormente apresentadas,
os alunos deveriam ser avaliados quanto a profundidade de conhecimento que revelam nas suas
respostas, nos métodos e questdes apresentadas, de forma a perceber-se até que ponto
aprofundam os conhecimentos basicos da matemadtica envolvidos na tarefa. Também as
generalizacbes e hipdteses que encontram na sua exploracdao, a extensdo da exploragdo que
realizam, a partir de questdes do tipo “e se”, ou “porqué”, e ainda, a qualidade e clareza de
expressao do seu pensamento e organizacdo de respostas deveriam ser caracteristicas avaliadas
por um professor que valoriza a criatividade dos alunos e, desta forma, proporciona o seu
devenvolvimento (Sheffield, 2009).

Ja Torrance & Torrance (1974) consideram que também o envolvimento dos alunos é um
fator relevante no desenvolvimento de caracteristicas criativas, sendo que, este parametro pode
ser avaliado pela crescente curiosidade e persisténcia demonstradas.

De acordo com o que foi avangado no ponto anterior, as tarefas que podem contribuir de
um modo mais eficaz para o desenvolvimento das habilidades referidas sdo as chamadas tarefas
abertas e pouco estruturadas, que assumem a forma de problemas (resolu¢do ou formulagdo) e
investigacGes matematicas (Hershkovitz, Peled, & Littler, 2009; Vale et al., 2012). Estas podem ser
resolvidas segundo diferentes métodos e permitem distintas solu¢des (Ching, 1997) e os resultados
podem ser desde as mais simples e imediatos aqueles que ndo sdo tdo d6bvios, ou seja, mais
originais. Estas tarefas devem encorajar os alunos a discutir sobre os resultados e a argumentar as
suas ideias junto do grupo, permitindo a todos aumentar o seu reportdrio de solugdes. Desta forma
promovem a flexibilidade de pensamento e a originalidade, motivando-os para a busca de
diferentes respostas. A partilha com o grupo é muito importante, pois apesar do pensamento

criativo ser um processo natural do ser humano quando procura solu¢Ges para problemas, esta
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busca ocorre quer das suas experiéncias, quer das partilhas dos outros (Torrance & Torrance, 1974)
— as solugdes criativas sdo, muitas vezes, construgdes sociais (Sheffield, 2009).

As ideias de Ching (1997), Hershkovitz e colaboradores (2009) e Taylor (2009) concorrem
para o principio de que a caracteristica mais importante da tarefa é o nivel de desafio que esta
representa para o resolvedor, pois apenas perante tarefas para as quais ndo conhece a resposta é
gue este pode desenvolver e exibir a sua criatividade (Ching, 1997), para além de estender os seus
conhecimentos.

Segundo Leikin & Pitta-Pantazi (2013), a escolha de tarefas, a avaliacdo e a integracdo das
tecnologias podem facilitar ou inibir o desenvolvimento da habilidade criativa, ou seja, a agao do
professor é crucial para o desenvolvimento desta capacidade nos alunos.

E visivel a importancia e a complementaridade entre do professor e as tarefas na promogéo
do desenvolvimento desta habilidade (Hershkovitz et al., 2009), mas os autores concordam que ao
professor cabe, mais uma vez, o papel principal, pois este pode ou ndo aproveitar as
potencialidades de determinada tarefa em prol dos objetivos aqui referidos. Por esta razdo,
consideram que, em primeiro lugar devem ser desenvolvidas capacidades que melhorem a postura
dos professores, tornando-os mais predispostos ao desenvolvimento de climas promotores de
criatividade. Os professores tém de ser mais flexiveis e criativos e mudar algumas das suas praticas
— ainda muito ligadas a exatiddo, em detrimento da originalidade — que, por vezes, impossibilitam
a criagdo de ambientes libertadores. Para além disso, também eles tém que ser criativos, pois é
necessaria criatividade para criar desafios para os alunos (Taylor, 2009) e para responder a todo o
tipo de situagdes que sdo despoletados numa sala de atividades dindmica e encorajadora de tanta
atividade por parte dos alunos.

Muitas investigacGes tém incidido sobre estas questdes, como forma de ajudar os
professores a moldar a sua performance na sala de aula, transformando as dindmicas por ele
estabelecidas em acGes promotoras de alunos mais criativos. Sheffield (2009) apresenta alguns
exemplos de situagGes, ou a¢Oes, potenciadoras da criatividade: atividades de aprendizagem ativa
— hands-on — pois desta forma sdo ativadas diferentes partes do cérebro; tarefas que envolvam a
integracdo dos sentidos, pois esta multipla rececdo da informacdo faz perdurar a memorizagao das
aprendizagens; ajudar os alunos a organizar e planear as suas aprendizagens, visto que as solugdes
mais complexas e criativas necessitam de ser organizadas para ser compreendidas; trabalhar a
visualizagdao de padrdes — reconhecer, criar e completar padrées ajuda os alunos a desenvolver a
criatividade matematica; chamar a atencdo dos alunos para a ligacdo entre diferentes

conhecimentos da matematica e de outros conteldos, ja que a criatividade depende da capacidade
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de se estabelecer relagdes entre aspetos aparentemente distintos; e permitir aos alunos tempo
para processarem e refletirem sobre os problemas, porque as ideias criativas nem sempre surgem
guando o resolvedor esta a pensar ativamente sobre o problema em causa.

Para além destes contributos, Sheffield (2009) lembra que esta capacidade esta
intimamente ligada a aspetos da afetividade, e, por isso, destaca a importancia destas atividades
serem despoletadas por estimulos que motivem os alunos e Ilhes permitam desenvolver o gosto e
o envolvimento efetivo com a Matematica. Para tal, os alunos devem divertir-se na aprendizagem
e trabalhar sobre contelddos do seu interesse, pois para além da curiosidade e do desafio, também
0s aspetos emocionais sdo essenciais para fazer Matematica (Hershkovitz et al., 2009; Sheffield,
2009).

A criatividade é uma capacidade dindmica que pode ser desenvolvida em todos os alunos
se os professores providenciarem oportunidades de aprendizagem adequadas a tal objetivo e
adotarem uma postura de efetiva abertura e valorizacdo das realizagGes criativas dos alunos (Vale
et al., 2012). Sheffield (2009) refere que o feedback positivo do professor face a expressao do
talento e da criatividade dos seus alunos contribui para que estes: apresentem um processamento
flexivel da informacdo; sejam capazes de reverter processos de resolucdo; usem diferentes
representacoes para explicitar uma mesma solucdo, apresentando trajetos originais sem medo de
correr riscos; expliqguem o seu raciocinio de forma clara e recorrendo a diferentes exemplos, se
necessario, para que os outros compreendam o seu raciocinio; perguntem muitas vezes o porqué,
ou seja, mostrem uma curiosidade constante pela compreensdo da Matemadtica, afundando as
questdes em que se envolvem e explorando para além daquilo que é inicialmente proposto.

A diversidade de tarefas é também fulcral, porque o cérebro humano entedia com a
repeticao (Sheffield, 2009). Pehkonen (1997) defendendo tarefas desafiantes, de grande abertura,
também chama a ateng¢do de que, apesar da sua potencialidade, estas ndo poderdo ser receita
continuada — se assim for, deixardo de ser um desafio para os alunos, e sim, uma rotina tal como
qualquer outra, perdendo o grau de desafio e novidade necessarios, apesar da imprevisibilidade
que lhes é caracteristica. As situa¢des novas é que proporcionam o desenvolvimento da criatividade
(Sheffield, 2009).

Segundo Sriraman & Adrian (2009) a interdisciplinaridade e a criatividade sdo construidas
a par uma da outra. Partindo desta premissa e da ideia de que a Matemadtica estd ancorada em
qualquer disciplina, defendem que trabalhar esta drea de forma articulada com os restantes
conteudos do programa também poderd ser uma medida promotora da criatividade matematica,

através da qual os alunos percebem mais naturalmente as ligagbes existentes entre a esta e as
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outras dreas, e entre a Matematica e a vida real, aproximando-se desta disciplina de uma forma
mais significativa. Esta visdo da Matematica como um todo e a percecdo da sua aplicabilidade
poderdo ser fortes contributos para a construcdao de uma relacao positiva com esta disciplina e,
consequentemente, para o desenvolvimento de uma postura caracteristica de um investigador
matemadtico — corajosa e persistente (Movshovitz-Hadar & Kleiner, 2009) — tdo importante na

predisposicdo para aprender como um ser construtor da propria aprendizagem.

Estudos empiricos

Varias investiga¢Oes nacionais e internacionais se tém debrucado acerca das duas grandes
problemdticas aqui em estudo. A aproximacdo efetiva entre a escola e a familia como veiculo de
promoc¢do da aprendizagem matematica esteve sobre o olhar atento de Sheldon e Epstein (2005)
num estudo longitudinal (de dados recolhidos no 12 CEB e no ensino secundario) em que
examinaram as conexdes entre determinados contextos familiares e de envolvimento com a
comunidade e o desempenho dos alunos na disciplina de Matematica. Da sua andlise perceberam
gue se forem implementadas prdticas efetivas do envolvimento das familias na escola e na
aprendizagem dos alunos elas podem ser um suporte a aprendizagem dos alunos, em casa, que
aumenta a proficiéncia das suas aprendizagens na escola.

Outras investigacbes mostraram que a promog¢do de TPCs interativos mobiliza o
envolvimento das familias na aprendizagem dos alunos. Moreno, Fonseca e Gongalves (2012), por
exemplo, estudaram o contributo do envolvimento dos pais no TPC de matemadtica para o
desenvolvimento da comunicagdo matematica dos alunos. Através de um estudo de caso também
encontraram sinais de uma associacdo positiva entre o envolvimento dos pais e o desempenho
académico das criancas, percebendo que esta oportunidade de contribuicdo das familias motivou
alunas e maes participantes — as maes interessaram-se em motivar as suas filhas nas realizaces
matemadticas por perceberem que, desta forma, contribuiam para o desenvolvimento das suas
competéncias matematicas; as alunas sentiram-se mais motivadas por realizarem as tarefas em
cooperagdo com as maes, o que as ajudou a superar as dificuldades sentidas na resolugdo de tarefas
ao longo do tempo.

As diferentes investiga¢Oes falam também da importancia em orientar as familias neste
processo, ja que, é principalmente na Matemadtica que os pais manifestam mais dificuldades na
orientagao dos seus filhos — ou porque a sua relagao com a disciplina nao foi positiva, ou porque o

programa de matematica sofre repetidas alteracdes que os afastam dos métodos de ensino com
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gue contactam hoje os seus filhos (César, 2012). Esta ndo é uma evidéncia apenas restrita a Portugal
e por isso, existem ja diversas iniciativas para garantir um envolvimento orientado dos pais, como
é exemplo o programa Math and Parent Partnerships in the Southwest (MAPPS). Este oferece aos
pais atividades que |lhes permitem fortalecer o seu papel enquanto pais, alunos e professores. E
baseado em trés principios: no stress crescente dos pais face as mudancas no curriculo da
matematica e métodos de ensino-aprendizagem; no construtivismo social que defende uma
aprendizagem ativa e construcdo do conhecimento em interacdo com os pares; e na aprendizagem
através do didlogo e da interacdo com uma comunidade de aprendizagem para a qual todos
contribuem de igual forma.

Também o projeto Family Math Night tem o grande objetivo de dotar os pais de
capacidades para tornarem o ambiente familiar promotor das aprendizagens dos seus filhos. Os
pais sdo desafiados matematicamente por estudantes de educacdo a quem é permitida, desta
forma, uma pratica mais completa que engloba o desafio de trabalhar com as criangas mas também
com as suas familias (Kurz, 2011). Estas competéncias sdao fundamentais, ja que, sdo muitas vezes
as dindmicas de TPC que estdo na origem de alguns conflitos entre a escola e a familia, como
defende Eulalia Henriques (2006) que fez o levantamento das perspetivas de diferentes atores
sociais que contactam e estdo mais envolvidos com a dindmica do TPC (Henriques, 2006).

Também sobre a criatividade matematica existem ja alguns estudos e reflexdes que partem
do pressuposto de que esta é uma habilidade que pode ser desenvolvida.

Hershkovitz, Peled e Littler (2009) mostraram que os professores e as tarefas tém um papel
importante e complementar no desenvolvimento da criatividade matemdtica dos alunos, mas
referem também que é preciso ainda percorrer um longo caminho na mudanca de habitos de alguns
professores, como por exemplo, na valorizacdo da exatiddo comparativamente a originalidade.
Estes autores defendem que também os professores se tém de tornar mais flexiveis e criativos se
guerem potenciar o desenvolvimento da criatividade dos alunos.

Vale e Barbosa (2015) realizaram um estudo exploratdrio com futuros professores para
perceber qual o seu desempenho na resolugdo e formulagdo de problemas, ja que acreditam que
estas tarefas tém uma forte ligacdo com a criatividade matematica e que esta caracteristica esta
associada ao sucesso na Matemadtica. Para além disso, outro intuito desta investigacdo era
identificar tarefas que possibilitassem o desenvolvimento da criatividade matematica. Os
resultados do estudo reforgaram a sua concegdo sobre a potencialidade da resolu¢do e formulagdo
de problemas na promogao de caracteristicas criativas nos estudantes, ja que estes se mostraram

motivados na busca de muitas e diferentes solugdes. Para além disso, concluiram que as tarefas
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com melhores resultados estavam associadas aos padrdes e aquelas em que os estudantes
revelaram menos criatividade foi na formulagdo de problemas, revelando alguma dificuldade em
pensar de forma divergente. Face aos resultados concluiram que os programas de formacao de
professores devem ser repensados, de modo a promover nos professores o desenvolvimento dos
seus conhecimentos matematicos e didaticos, com vista a melhorar a criatividade dos seus alunos
e consequentemente o seu desempenho em matematica.

Existem ja alguns estudos com o objetivo de avaliar a eficacia de estimulos criativos e
abordagens criativas da matematica na aprendizagem dos alunos e no desenvolvimento da sua
criatividade. Um exemplo é a investigacdo de Moser (2008) que utilizou desafios matematicos na
sala de aula para motivar os alunos para a aprendizagem. Com o seu estudo quis perceber como
estas tarefas podem auxiliar no desenvolvimento do raciocinio légico e da criatividade. Os dados
recolhidos indicaram que: quando os alunos recebem estimulos por parte dos professores revelam
progressos na aprendizagem matematica e na sua capacidade de criagcdo; os desafios motivam os
alunos na aprendizagem e na criacdo dos seus proprios desafios. O seu estudo confirmou a ideia de
gue as aulas de matematica podem ser um espaco de desenvolvimento da criatividade dos alunos,
sendo, para tal, de crucial importancia o papel do professor.

Um outro exemplo é a investigacdo de Martins (2012) na qual se quis perceber o impacto
de uma abordagem criativa centrada no uso de tecnologias digitais no desenvolvimento da
interpretacdo e representacdo grafica dos sistemas de equagdo de 12 grau. Esta investigadora
concluiu que quando os alunos sdo desafiados a partir de uma abordagem criativa e de uma selegdo
correta de tarefas, esta desperta a sua curiosidade e envolve-os na aprendizagem da matematica
com compreensdo e na capacidade de aplicar procedimentos, conceitos e processos, mais
facilmente, em novas situacdes. Para além disso, este estudo reforcou mais uma vez a ideia de que
abordagens criativas promovem o desenvolvimento da criatividade nos alunos (Martins, 2012).

Middleton e Spanias (1999) reconhecem a importancia destes estudos que procuram
perceber como motivar os alunos para a aprendizagem matematica, no entanto acreditam que a
crianca naturalmente gosta de Matematica — deixam de estar motivadas para a sua aprendizagem
guando constroem as suas conce¢des matematicas no contacto com temas mais abstratos, a partir
dos quais ndao conseguem perceber a fungdo das suas aprendizagens. As suas descobertas indicam
que o declinio de atitudes positivas face a matematica pode ser explicado pela falta de apoio do
professor e de um ambiente de sala de aula promotor da manuteng¢do da motivacdo natural dos
alunos para a aprendizagem (Middleton & Spanias, 1999) e que, se isso acontecer, os alunos podem

aprender a desgostar de Matematica. Para que tal ndo aconteca devem ser desafiados e ter
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oportunidades de aprendizagem e realizagdo positivas para se sentirem confortdveis com a
Matematica e desenvolverem uma motivacgdo intrinseca para a sua aprendizagem (Middleton &
Spanias, 1999). As oportunidades de desenvolvimento da motivacdo intrinseca para a
aprendizagem desta disciplina sdo mais importantes do que os incentivos extrinsecos aos
resultados e conquistas, muitas vezes utilizados. Perceberam ainda que, as tarefas menos
estruturadas e contextualizadas na vida real desenvolvem a descoberta da utilidade da Matematica,
0 que promove o interesse pelo trabalho e a real compreensdao dos conteudos, para além de
estimular a sua imaginacdo. Por ultimo, as resolugcdes em grupo, permitem o desenvolvimento da
cooperacao e o aumento das oportunidades para que todos os alunos sejam bem-sucedidos, o que
também é importante para o desenvolvimento da sua motivacdo. Os alunos que valorizam e gostam
de Matemdtica aumentam as suas conquistas, persisténcia face as dificuldades de aprendizagem e

confianca (Middleton & Spanias, 1999).
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METODOLOGIA

Esta seccdo comporta as opcGes metodoldgicas definidas para este estudo, a descricdo dos
participantes —alunos e familiares —, e dos procedimentos de andlise de dados, bem como os meios

utilizados para a recolha de dados. Aqui é ainda apresentada a intervencdo educativa levada a cabo.

Op¢oes metodolagicas

Com o intuito primordial de perceber se a criatividade e atracdo dos alunos pela
Matematica podem ser potenciadas pela resolu¢do cooperativa (A-F)® de desafios matematicos
semanais, esta investigacdo cresceu e desenvolveu-se situada no paradigma interpretativo
(Coutinho, 2014). Esta opgdo transparece em todo o processo de investigacdo, que se traduz numa
acao sistematica e flexivel de observacao, naturalista e participante, e reflexao sobre a proposta de
trabalho aplicada — atuacdo caracteristica da metodologia adotada, de cariz qualitativo (Coutinho,
2014; Stake, 2012). Pretendeu-se aqui, ndo a explicagdo de comportamentos com vista a
generalizagdo de resultados, muito menos a sua previsdao, mas sim, conhecer as respostas e
comportamentos dos alunos e familias participantes face a uma determinada proposta
metodoldgica que tem por base a inclusdo da familia como elemento promotor da aproximacao
dos alunos a matematica e do desenvolvimento da sua criatividade.

AsinformacGes tedricas recolhidas face as relages E-F e alunos-matematica, de forma mais
global, e o panorama que era vivenciado por este grupo de alunos, em concreto, justificaram o
empenhamento neste estudo, propondo-se aqui uma resposta desafiante e integradora das
familias.

Tendo em conta o problema e a metodologia a este associada, o caminho privilegiado para
Ihe dar resposta foi um plano do tipo descritivo e interpretativo. Por se tratar de um estudo sobre
um sistema limitado — no tempo e em profundidade — este distingue-se, dentro dos estudos
descritivos, como estudo de caso (Coutinho, 2011; Creswell, 2009; Stake, 1995). Este método de
investigacdo consiste na observac¢do profunda e centrada num determinado contexto, ou individuo,
no seu ambiente natural (Bogdan & Biklen, 1994; Stake, 2012) — é “um plano de investigacdo que
envolve o estudo intensivo e detalhado de uma identidade bem definida: o caso” (Coutinho, 2011,

p. 293).

6 Resolucdo cooperativa entre o aluno e os seus familiares.
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Nesta investigacdo o caso observado foi a turma, analisando-se semana a semana as
realizacGes dos diferentes alunos participantes. Através das suas partilhas e da extensa analise
realizada sobre elas pretendeu-se conquistar um conhecimento mais profundo acerca da influéncia
da resolucdo cooperativa (A-F) de desafios matematicos na atracdo destes alunos pela disciplina e
no desenvolvimento da sua criatividade. Nao se podendo generalizar estes resultados, — e por isso
aqui foram analisados com a consciéncia de que se referem a este caso muito concreto —, esta
descricao detalhada e reflexao continuada podem servir como base de ferramenta de trabalho e
reflexdo por parte de outros educadores, sendo por isso este estudo revestido de um carater
instrumental (Stake, 2012), apesar de a sua primeira énfase ser colocada na compreensdo do
proprio caso (Coutinho, 2011).

A resolucdo dos desafios matematicos aconteceu sempre fora do olhar direto da
investigadora, no entanto, esta é aqui considerada mais um ator do processo — enquanto
impulsionadora de cada desafio e gestora das suas partilhas online e presencialmente, como
orquestradora da discussdo em sala de aula. Apesar de ndo ter acompanhado o processo de
resolucdo, a investigadora conseguiu, desafio a desafio, uma visdo do processo através da partilha
das vivéncias por parte dos resolvedores — momentos cruciais para que pudesse estabelecer a
aproximacdo necessaria, para uma interpretacdo de resultados mais consciente (Stake, 2012). Por
tudo isto, e como é espectavel num estudo desta natureza, os resultados aqui apresentados sdo
uma tentativa de descri¢ao préxima da realidade. No entanto, existe a consciéncia plena de que as
conclusdes do estudo estdo contaminadas pela visdo pessoal da investigadora, sendo aqui
apresentadas as suas acegGes, contruidas face aos factos interpretados (Stake, 2012). Isto podera
tirar alguma credibilidade ao estudo? Certamente que ndo, visto que o que aqui se propde é
apresentar as vivéncias de um grupo e uma professora-estagiaria que tenta dizimar as concec¢bes
negativas de alunos e familias face a Matematica potenciando uma série de outras questGes que
aqui ja foram focadas, ao mesmo tempo que potencia a relacdo E-F. A descricdo e interpretacdo
aqui apresentadas poderdo servir como mote para estimular a reflexdo de outros professores.

A investigadora, que foi ao mesmo tempo professora-estagiaria, ndo poderia aqui tomar
outra atitude que ndo participante deste estudo, visto que os propdsitos do mesmo estdo
intimamente ligados a influéncia de uma relagdo proxima entre a escola e a familia. Esta adotou

por isso, desde logo, um compromisso de participacdo neste elo entre a escola e a familia.
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Participantes

Este estudo ocorreu ao longo da Pratica de Ensino Supervisionada Il (PESII), periodo de
estagio curricular no qual proporcionam a PE, para além de vivéncias da prdtica de um professor,
relacionadas principalmente com o contacto com os alunos, a possibilidade de adotar uma postura
de investigadora na drea da educacdo. Estas missGes sdo levadas a cabo, uma a par da outra, de
uma forma muito interligada, afinal, a postura de um professor também partilha de muitas das
competéncias que sao exigidas a um investigador.

Neste contexto e de acordo com o problema apresentado, os participantes desta
investigacdo podem dividir-se em dois grandes grupos: os alunos da turma onde foi desenvolvida a
PESIl, sendo que as atividades foram aplicadas a todos e todos estavam autorizados pelos
encarregados de educacdo a participar e ser alvo de estudo e os seus familiares que de alguma
forma participaram na resolucdo dos desafios semanais.

Os alunos participantes sdo 25 e constituem uma turma do 49 ano. No decorrer da
investigacdo apresentavam idades compreendidas entre os 8 e os 10 anos.

Nesta turma, o gosto pela Matematica ndo era consensual. Apesar da maioria dos alunos
dizer gostar de Matematica, quase todos a descreviam como uma disciplina dificil. Esta visdo era
também refletida na ansiedade que demonstravam face a novas aprendizagens, centradas em
conteudos mais complexos sobre os quais ndo possuiam ainda dominio. Havia também alunos que
declaravam a partida gostar menos de Matematica, comparativamente outras areas, ou ndo gostar
efetivamente desta drea por ndo a compreenderem.

As suas concegdes enquanto aprendizes de matematica eram baseadas nos resultados das
suas avaliagGes, considerando-se a maioria — bom aluno a matematica. A imagem que a PTT tinha
dos alunos era bastante definida, apontando desde logo, em jeito de apresentagao da turma, quais
os alunos dos quais esperava bons resultados. As classificagdes quantitativas obtidas normalmente
pelo grupo eram bastante heterogéneas, apresentando a maioria dos alunos notas positivas.

As praticas de sala de aula a que estavam habituados eram rotineiras — baseadas na
memorizacdo de regras descritas no manual escolar. Repetiam diariamente tabuadas e exercicios
de algoritmo que serviam como introducdo a exploragdo de tarefas do manual. Estas experiéncias
estavam muito marcadas nas atitudes que os alunos manifestavam face a Matematica — a sua
atividade preferida era (maioritariamente) a resolugdo de algoritmos e mesmo quando resolviam

problemas, estes eram vistos como tarefas de aplicacdo de algoritmos. Certamente por isso, os

48



alunos nao se sentiam confortdveis sempre que lhes era pedida uma explica¢do da resolugao por
eles apresentada.

Apesar de grande parte dos alunos referir nos questionarios iniciais que na Matematica os
resolvedores ndao tém de pensar todos da mesma forma, e ainda, que nao existe sempre apenas
uma resposta certa, a sua atitude nao revelava esta conce¢dao. Aquando das sessGes de observacao
a maioria dos alunos demonstrava alguma ansiedade em obter um resultado final e em verificar a
sua validade com as professoras presentes, antes da sua partilha durante a correcdo coletiva. A sua
insegurancga era também visivel quando desistiam da sua resposta face a comentdrios criticos dos
seus colegas, principalmente de criancas com regular éxito académico. Nestes momentos, os alunos
apagavam imediatamente as suas respostas e copiavam as resolugdes dos pares, mesmo que ndo
compreendessem o porqué da mudanca sugerida. Apesar deste ambiente de subordinacdo entre
os alunos do grupo, estes gostavam de partilhar a forma como resolviam as tarefas — com os colegas
(principalmente), professores e pais. Isto pode ser explicado pelo facto de todos os alunos gostarem
muito de utilizar o quadro (a partilha estabelecia-se sempre desta forma). Para além disso, a maioria
dos alunos gosta de partilhar as suas respostas quando tém certezas de obtencdo de éxito. Para
estes alunos em concreto, obter resultados positivos era a sua grande preocupacado, ndo colocando
muitas questdes quanto as tarefas ou conteddos. Face a tarefas que lhes exigiam um maior
empenho cognitivo, desistiam facilmente, demonstrando cansaco e desinteresse pela Matematica.
Sao exemplos concretos tarefas que envolviam conteudos relacionados com os nimeros na sua
representacgao fraciondria, o algoritmo da divisdo, ou a classificagao de angulos na geometria.

Relativamente ao outro grande grupo de participantes — os familiares dos alunos —, é
importante neste momento esclarecer-se o que se entende nesta investigagdo por familia, para se
circunscrever os participantes que foram considerados cooperantes nestas tarefas. Foi adotada
uma perspetiva mais lata do conceito de familia, considerando-se pertencentes a este grupo de
familiares todos os que mantém com a crianga uma rela¢do de proximidade, de base bioldgica, ou
simplesmente por afinidade, estabelecida por partilharem a casa, recursos e 0 mesmo tipo de
atividades (Aboim, 2003). Para além destes, consideraram-se possiveis cooperantes, outros
parentes ou amigos préximos, de alguma forma vinculados a crianga. O critério essencial era
apresentarem uma relagdo de grande proximidade e contacto frequente com o aluno, num
ambiente que lhe fosse familiar e extraescolar (Levine, 1990). Todos os que respeitam esta ace¢do
e efetivamente se mostraram disponiveis e participaram ativamente na resolu¢do dos desafios

contribuiram com evidéncias importantes para a descri¢do do fendmeno em estudo.
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Numa fase inicial da investigacdo foram os encarregados de educacdo e a professora titular
da turma os responsdveis por fornecer o panorama da relacdo escola-familia. Os primeiros
consideravam que havia uma aproximac¢ao normal entre as duas instancias educativas, no entanto,
a maioria demonstrava querer sentir-se mais envolvido nas dinamicas da escola. A professora
também descrevia a relacdo com as familias de uma forma positiva, salvo algumas excecdes — casos
em que os encarregados de educacdo nunca apareciam na escola, ndo atendiam as chamadas
telefénicas, nem partilhavam outros contactos, como o e-mail, mostrando sempre
indisponibilidade para um contacto mais préximo. Daquilo que se pode observar, o contacto
considerado normal e suficiente pelos pais e professora cingia-se a encontros periddicos, em
reunides finais de periodo — momentos em que os pais ficavam a conhecer os resultados finais dos
seus filhos e questionavam a professora sobre eventuais problemas. Para além destes encontros,
nao participados por todos, o contacto com a escola acontecia apenas através da caderneta de cada
aluno. O conteldo destas mensagens ou era geral — da professora para todos os encarregados de
educacdo — ou era uma informacao relativa a algum problema, ora transmitido pelos pais, ora pela
professora. Alguns pais também se deslocavam a escola nas horas destinadas ao atendimento dos
encarregados de educacdo, sempre que estavam preocupados com o rendimento escolar dos filhos.
Esta era a sua maior preocupacdo, segundo a PTT, principalmente por se tratar de um ano em que
os alunos seriam avaliados através de um exame nacional, no final do ano.

Quase todos os alunos eram acompanhados por um adulto familiar na realizagao dos TPCs
— pais, avds, ou irmdos —, sendo isto considerado importante por parte dos encarregados de
educacdo. No entanto, estes admitiram também ter, por vezes, dificuldade nesta tarefa,
principalmente quando se tratava de conteldos da Matematica. Para alguns pais, esta era uma
disciplina com a qual ndo tinham desenvolvido uma relagdo muito positiva enquanto alunos. Outros
salientaram que as mudancas programaticas e metodoldgicas sucessivas os impossibilitavam de dar
0 apoio necessario aos filhos.

Deste grupo de participantes, praticamente metade ndo completou os 12 anos de ensino
atualmente obrigatdrios, podendo ser este também um elemento indicador da participa¢do pouco

ativa dos pais na escola e da sua baixa iniciativa para tal (César, 2012).

Recolha de dados

Visto tratar-se de uma investigacdo qualitativa que péde acontecer de forma naturalista e

interpretativa, pelo facto da investigadora ter adotado um papel participante deste contexto, esta
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lucrou de uma diversidade de técnicas e instrumentos utilizados para o estudo da problematica
(Yin, 2009). As fontes de informacdo desta investigacdo residiram em: observagdes, inquéritos,
entrevistas, conversas informais, documentos dos alunos e familias, e-mails e comentérios ao
blogue. A investigadora foi beber informacbes junto dos diferentes intervenientes (alunos e
familiares) e também junto da professora titular do grupo, o que lhe possibilitou fazer uma
triangulacdo metodoldgica importante para uma andlise dos dados que garanta uma maior
fidelidade do estudo pois diferentes “fontes dirdo mais sobre determinado fenémeno” (Vale, 2004,
p. 189).

Devido a limitacdao de tempo estabelecido inicialmente para esta investigacao, foi tomada
a opcdo de se recolherem dados através de uma multiplicidade de instrumentos, que permitissem
a investigadora um maior apoio na interpretacdo e integragdo das informacgdes conseguidas. Todas
estas formas de recolha de dados estavam contempladas na autorizacdo de consentimento
informado (Anexo 3), assinada pelos encarregados de educac¢do dos alunos participantes — todos
os alunos da turma. Nesta declaracdo, foi consentida a participa¢do dos alunos na investigacdo e a
publicacdo online das suas resolugdes, sendo garantido pela investigadora o anonimato de todos
os participantes. Desta forma, neste relatdrio, quando se referiu aos diferentes participantes, a
investigadora utilizou cddigos especificos para identificar cada aluno, aplicando os mesmos aos seus

familiares.

Observagao

De acordo com a implicagdo da investigadora neste estudo, considera-se que adotou um
papel de observador participante (Coutinho, 2011) por estar presente enquanto investigadora, mas
também enquanto professora desta turma e desencadeadora da proposta metodolégica em
anadlise. Observou situa¢Ges nas quais participou (Vale, 2004), despoletando-as e alargando a sua
exploragdo em sala de aula. Para além disso, tendo em conta a simbiose de papéis vivenciados, a
sua participagdo nunca poderia adotar uma dindmica menos participativa, na medida em que o
objetivo do estudo requeria desde logo a sua interveng¢ao enquanto elo facilitador da ligagao entre
a escola e a familia.

A observagdo ocorreu em diferentes momentos e contextos, e a partir de diferentes
elementos. Esta é uma técnica privilegiada de obtengdao de informag¢des quando se trata de uma
investigacdo de cariz qualitativo, pois numa observagao direta da acdao de um individuo é possivel
“comparar aquilo que diz, ou que ndo diz, com aquilo que faz” (Vale, 2004, p. 181).

Ao longo do estudo recorreu-se maioritariamente a observagdo direta dos alunos e a

anadlise das suas producdes, sendo estas informacGes registadas através de notas de campo, ou
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recolhidas e fixadas através de video, fotografia, ou apenas registo audio. Ndo foi utilizada uma
grelha estruturada de observacdo durante este levantamento naturalista, pois as categorias de
analise que serdo descritas mais adiante, apesar de surgirem das questdes de investigacao, foram
sendo adequadas ao longo da investigacao e de acordo com a literatura, a linha de trabalho que se
contruia e os resultados que iam sendo conseguidos.

A recolha de dados por observacdo dos participantes aconteceu especialmente nos
momentos desencadeadores dos desafios (a sexta-feira) e aquando da exploracdo de respostas,
gue acontecia através da visualizacao do blogue — onde a maioria das solucdes ja estava publicada
— e também a partir dos suportes fisicos desenvolvidos durante o fim de semana e entregues a
segunda-feira. Quando conheciam um novo desafio, os alunos comunicavam de forma verbal e ndo-
verbal a sua predisposicdo para a tarefa, eram espelhos nitidos dos sentimentos que aquele desafio
Ihes proporcionava. Os momentos de entrega das resolugdes, quer esta acontecesse pessoalmente
ou através de e-mail, também permitiram a investigadora perceber o envolvimento dos
participantes. A partilha e exploracdo estabelecidas durante a semana, em torno da visualizagdo
das respostas foi também alvo de observacdo e avaliacdo por parte da investigadora. Nestes
momentos, todos os alunos, tendo participado, ou ndo, no desafio em causa participavam
ativamente contribuindo com avaliacbes — quer relativas ao desafio em si, quer as diferentes
respostas conseguidas. Na verdade, verificou-se a importancia de um contacto continuo da
investigadora com este grupo de trabalho — nunca esta poderia despir este seu papel, pois a todo
o momento os alunos exibiam comentarios e opinides referentes a toda a dindmica criada por esta

metodologia de trabalho, importantes a sua avaliagdo enquanto pratica pedagogica.

Registos video e audio

A multiplicidade de acontecimentos que se passam numa sala de aula ndo permite ao
investigador-observador apreender todas as partilhas, expressGes e acontecimentos que podem
ser importantes numa fase posterior, aquando da andlise de dados. Esta necessidade torna-se ainda
mais importante quando se trata de um investigador inexperiente (Cohen & Manion, 1994), como
€ o caso desta investigacdo. Sendo assim, todos os momentos de contacto com o grupo, que de
alguma forma estavam relacionados com a metodologia em estudo, foram gravados através de
video ou dudio para se tornarem mais durdveis do que seriam se ficassem apenas registados nas
memorias da investigadora e participantes. Isto permite que a investigadora seja mais descritiva na
sua andlise, o que se torna crucial num estudo desta natureza.

Estes registos sdo essenciais também para uma analise mais fidvel dos comportamentos

observados, por se tornar possivel a revisdo dos mesmos durante a analise de dados — processo
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gue acontece ja através de um visionamento mais distanciado, de uma forma mais focada nas
questdes que se pretendem avaliar. A audicdo e visualizagdo destes momentos permitiu, sempre
gue necessario, voltar a questionar os participantes sobre algum aspeto que tenha ficado menos
claro, ou sobre o qual a investigadora sinta a necessidade de explorar mais a fundo. Este repetir das
observacdes permitiu complementar registos fotograficos das resolucdes dos desafios e pequenas

notas e reflexdes que a investigadora também gravou em formato escrito apds cada vivéncia.

Documentos dos alunos e familias

Os documentos tém um lugar privilegiado como fonte de informacdo nesta investigacao, ja
gue esta consiste na observagdo, descricdo e interpretacdo das respostas dos participantes que
resolveram cooperativamente os desafios matematicos propostos semanalmente. Este estudo
desenvolveu-se, assim, tendo por base a observacdao profunda das respostas a cada desafio e
também de outras manifestacdes dos alunos e familias.

Aqui estao considerados os produtos construidos pelos alunos e familias como resposta a
cada desafio, mas também comentdrios dos resolvedores partilhados via e-mail, ou deixados no
blogue. A partir deles a investigadora pdde fazer inferéncias sobre o envolvimento dos participantes
— alunos e familia — na resolucdo da tarefa, perceber de que forma aquela experiéncia lhes
proporcionou uma aproximacdo positiva da Matemdtica e ainda, avaliar a criatividade dos
resolvedores através do numero de respostas apresentadas, da flexibilidade, originalidade,
profundidade com que se envolveram com os contelidos matematicos e da qualidade da producdo
e expressao das suas respostas.

A investigadora tomou as producdes dos resolvedores, muitas vezes, como base para a
dinamizacdo de momentos de aprendizagem dos alunos, podendo, ao mesmo tempo, observar e
avaliar o seu envolvimento na tarefa, pela avaliacdo da profundidade das respostas, por exemplo.
Nestes momentos, os proprios alunos foram avaliadores das respostas apresentadas e partilharam
as suas interpretagdes sobre elas. Estes dados foram também considerados na andlise de cada
tarefa. Por tudo isto, percebe-se a centralidade das propostas/desafios nesta proposta
metodoldgica.

Todos os vestigios de atuagao dos participantes foram sendo recolhidos, quer fisicamente,
quer através de registo fotografico, como meio de preservar o espdlio sobre o qual se desenvolveu
grande parte desta avaliagdo. Para além disso, visto que todas as respostas conseguidas pelos
participantes foram publicadas no blogue, este é um verdadeiro armazém de informacao sobre o

percurso destes jovens criadores e familias, sendo uma possivel janela de reflexdo para todos os
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que pretendem envolver-se nesta investigacdo e deixar-se tocar pela curiosidade de ver esta
proposta aplicada a outros casos.

Ainda se acrescentam a estas evidéncias todas as recolhas e registos feitos pela
investigadora — as notas desorganizadas que se avolumaram juntamente com hiatos de inspiracao
para a criacdo de novos desafios. Estes foram-se reservando em diferentes cadernos de trabalho
gue, numa fase posterior da investigacao, foram esmiucados e organizados, para serem gravados

neste relatério como evidéncia deste processo.

Questionarios

Esta ferramenta de recolha de dados permite conhecer de forma mais expedita os
inquiridos, principalmente atil se se tratar de um grupo de participantes mais extenso (Quivy &
Campenhoudt, 2005), como acontece neste caso. Por isso mesmo, numa fase inicial de contacto
com a turma, foram desenvolvidos dois inquéritos por questionario (Anexos 4 e 5) para se obterem
informacdes relevantes para definir aguela que veio a ser a linha de trabalho desta investigacao, ja
gue a partir destes questionarios se conheceu melhor o grupo de participantes, as suas concecoes
face a Matematica e a relacdo dos seus familiares com a escola.

Um dos questionarios (Anexo ), destinado ao conhecimento dos alunos e da sua relagdo
com a escola, a Matematica e a familia, através da sua prépria voz. O outro (Anexo ) foi direcionado
aos encarregados de educacdo, como forma de obter a sua visdo sobre os seus educandos e a sua
percecdo sobre a relagdo que alunos e familia estabeleciam com a escola. Através destes
guestionarios também se procurou caracterizar o agregado familiar dos alunos e alguns dos seus
habitos familiares.

Estes instrumentos, destinados a dois diferentes grupos de participantes, masincidindo por
vezes nos mesmos assuntos, possibilitaram a compreensdo mais profunda das questdes, pela
possibilidade de se proceder a triangulagao de dados.

Esta recolha focou-se em diferentes categorias’ primariamente definidas tendo em conta
o problema em estudo e as grandes questdes que surgiam nos primeiros contactos com a turma.
Apds a construgdo do instrumento, o inquérito aos alunos (Anexo ) foi testado com um grupo de 10
alunos da mesma faixa etdria e contexto escolar que os participantes do estudo, ndo sendo

observados quaisquer obstdculos a sua realizagao.

7 Na Tabela 3, apresentada no capitulo de Procedimentos de andlise de dados, sdo presentados os diferentes
instrumentos de recolha de dados a par das diferentes categorias e questdes a que pretenderam responder.
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O questiondrio dirigido aos encarregados de educacdo (Anexo ) foi testado com um grupo
diversificado de adultos, para se perceber se o seu entendimento das questdes era o0 mais comum
possivel (Quivy & Campenhoudt, 2005). As questdes foram ajustadas em determinados pontos
tornando-se mais claras e precisas, e os termos utilizados foram uniformizados em todo o
guestionario. No periodo em que este questiondrio foi construido, alguns os alunos relataram casos
concretos de termos que os seus pais nao tinham compreendido na declaracao de autorizacdo de
participacao no estudo — sendo estes dados também tidos em conta na construcdo do instrumento,
de forma a torna-lo o mais claro e simples possivel, j& que era essencial a compreensao dos
inquiridos para que estivessem em condicdo de |he dar resposta da forma mais consciente possivel.

Depois da fase de validacdo, os questionarios foram entregues a todos os participantes —
alunos e seus encarregados de educacao —, sendo as respostas dos alunos conseguidas em sala de
aula, sob a supervisdo da investigadora, garantindo-se desta forma a participacdo de todos. O
mesmo ndo foi possivel relativamente aos questiondrios entregues aos pais. Como forma de
promover a resposta do nimero maximo de encarregados de educacdo inquiridos, a investigadora
fez acompanhar o questionadrio de uma breve mensagem onde explicava a relevancia da sua
contribuicdo, para além de explicd-la aos alunos que poderiam ser um étimo meio de reforco da
participacao dos seus encarregados de educacdo.

Esta técnica de recolha de dados foi ainda utilizada no decorrer do estudo para auscultar
os alunos sobre o seu envolvimento nos diferentes desafios, e, desta forma, se proceder a ajustes
na metodologia adotada, caso necessario. Foi utilizado, para tal, um curto questiondrio (Anexo 6)
com apenas duas questdes que se aplicavam aos oito desafios até ai realizados. Na primeira
resposta os alunos deviam indicar se tinham realizado, ou ndo, o desafio, e com que satisfagdo o
tinham feito — numa escala qualitativa de cinco niveis. Com isto pretendeu-se concluir que desafios
tinham sido mais atrativos para os resolvedores. Como neste grupo se enquadram também os
familiares, este questiondrio foi entregue aos alunos para que avaliassem os desafios em casa, com
a cooperacao dos familiares participantes. A segunda questdo era relativa a sua preferéncia — de

entre todos os desafios os resolvedores tinham que selecionar o seu preferido.

Numa fase final do contacto regular com o grupo, apds a aplicagdo dos 11 desafios que
compdem esta proposta metodoldgica, os alunos foram inquiridos novamente através de um
questionario (Anexo ) de base similar ao primeiro, por forma a comparar as suas concecdes finais
com as iniciais. As questdes do primeiro questiondrio adicionaram-se outras mais especificas que
pretendiam avaliar as vivéncias envoltas nos desafios e o contributo destes na relagdo dos alunos

com a Matematica, tal como a importancia da familia neste processo. Os familiares participantes
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também foram uma voz ativa na avaliacdo desta proposta de trabalho — na fase final de contacto
com o grupo, as suas opinides foram recolhidas através de entrevistas e aquando de uma reunido

de pais na qual a investigadora foi participante.

Entrevistas

Neste estudo foram realizadas entrevistas a familiares participantes nos desafios e a
professora titular da turma ja no término da intervengdo educativa, para recolher informagdes mais
especificas sobre a sua participacdo na dindmica implementada e a sua avaliacdo da mesma. Os
familiares participantes inquiridos foram escolhidos pelo facto de representarem situacdes
especificas, de relevo, dentro do grupo-caso em analise. O pai Q porque participou com a sua filha
em todos os desafios revelando grande motivacdo; a irma S porque foi a cooperante do seu irmao
em todas as respostas verificando-se uma grande satisfacdo e alguma dependéncia do aluno em
relacdo a sua cooperacao; a mae P pois ela e a sua filha ndo tinham acesso a internet mas nao foi
por isso que deixaram de participar ativamente na dindmica; a mae MM pois esta equipa se
destacou pela originalidade das respostas mas também da sua apresentacdo, recorrendo muitas
vezes a ferramentas digitais. Certamente haveria outros participantes que poderiam contribuir de
forma significativa para esta avaliagdo. No entanto, esta técnica de recolha de dados exige mais
tempo e disponibilidade dos participantes, ndo sendo por isso vidvel a colaboracdo de todos os
intervenientes neste estudo de caso.

As informacgGes aqui obtidas sdo de crucial importancia tendo em conta a tipologia deste
estudo — esta técnica permite o contacto com realidades multiplas, descritas de uma forma mais
profunda, na primeira pessoa. Nestas entrevistas a investigadora p6de aceder, através da voz dos
familiares, ao contexto de realizacdo dos desafios, que apenas conhecia através dos alunos.

Na entrevista, a investigadora péde controlar os assuntos e direcionar a conversa de forma
a tocar nos aspetos que considerava relevantes para a investigagdo (Coutinho, 2011), para
comparar informagdes dadas pelos alunos, ou recolher novos dados. Considera-se por isso uma
técnica complementar as restantes utilizadas.

As entrevistas realizadas sdo do tipo semiestruturado, tomando uma forma mais flexivel, a
partir de um conjunto de questdes orientadoras previamente preparadas. Os guides de entrevista
(Anexos 8 e 9) foram construidos olhando retrospetivamente para o percurso realizado e para as
questdes de investigacdo as quais se pretendia dar resposta. Assim, as informagdes recolhidas
podem agrupar-se nas diferentes categorias que se pretendem analisar, pontos diferenciados, mas
igualmente importantes, que ddo resposta as questdes de investigacdo — relacdo escola-familia;

relacdo alunos-matematica; satisfacdo dos alunos perante os desafios. A entrevista realizada a
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professora (Anexo ) apesar de ter sido guiada de forma diferente, tocou essencialmente nos
mesmos pontos que a entrevista aos familiares, mas recolhendo informag¢des de um olhar que
advém do interior da escola.

A preparagdao de uma entrevista merece uma atengao diferente dos questionarios. No
entanto, este instrumento também requer uma experimentacdo prévia, pois ndo importa sé a
concecdo de boas perguntas, também a forma como sdo apresentadas e conduzidas pode
favorecer, ou por em causa, toda a entrevista. Esta preparacao é ainda mais importante quando se
trata de uma entrevista do tipo semiestruturado (Quivy & Campenhoudt, 2005). O papel do
investigador é essencial, pois aquilo que é visado na entrevista é por ele influenciado.

Neste caso especifico, a postura adotada pela investigadora foi como se de uma conversa
informal se tratasse, permitindo a cada entrevistado exprimir-se de forma mais livre acerca dos
temas que lhe iam sendo sugeridos a partir de amplas questdes. Foi necessario um especial cuidado
na conducdo das entrevistas, para garantir que os entrevistados se exprimissem sobre os elementos
essenciais que a investigadora pretendia recolher. Por outro lado, este contexto pouco formal
possibilitou uma expressdo mais natural dos participantes, o que fez nutrir informacgées
importantes, que de outra forma poderiam nao ser partilhadas. Este facto ja era esperado, e, por
isso mesmo, partindo-se de um mesmo guido nas diferentes entrevistas aos familiares, esperou-se
desde logo que o rumo da conversa pudesse ser diferente. Estas variagcdes foram entendidas como
uma mais-valia para a investigagdo, pois aqui interessa uma multiplicidade de visdes que permitem
a investigadora refletir e atuar na sua pratica.

Uma das entrevistas realizadas aos familiares aconteceu na forma escrita (Anexo 14),
devido a impossibilidade de contacto pessoal com a participante. As restantes (entrevistas aos
familiares e PTT) foram realizadas pessoalmente e gravadas, com autorizagbes prévias dos

participantes (Anexos 10 e 11).

Intervencao educativa

Esta investigacdo centra-se no estudo de uma proposta metodoldgica que tem o intuito
principal de atrair os alunos para a Matematica e desenvolver a sua criatividade, servindo-se da
cooperacdo das familias para o conseguir. Para tal, foi necessario apresentar tarefas que, por si so,
despertassem a curiosidade dos alunos e das suas familias, e fossem desconstruindo as conce¢des
anteriores sobre a Matematica, quer dos alunos, quer dos seus familiares. De acordo com Ponte
(1992), as ideias enraizadas sobre esta area do curriculo sdo marcadamente negativas e dificeis de

alterar, por isso, esta intervencdo educativa foi realizada de uma forma sustentada quer na
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literatura, quer no conhecimento dos participantes, de forma a chegar-se efetivamente ao publico
em questdo e a conseguirem-se resultados mais significativos.

Esta proposta consistiu na apresentacao semanal de desafios matematicos — tarefas
diversificadas, de carater aberto, nas quais a matematica estava sempre envolvida e, a maioria das
vezes, relacionada com outras dreas curriculares e extracurriculares. Estas tarefas tinham ainda o
objetivo de desconstruir a tradicional imagem do TPC, caracterizado pelos pais com grande
dualidade de sentimentos — necessarios para os alunos, mas desgastantes para as suas familias
(Henriques, 2006; Honoré, 1980). Desta forma, os desafios entregues semanalmente® pela
professora-investigadora (Pl) deveriam ser resolvidos necessariamente com a familia, durante o fim
de semana, mas ndo constituiam uma obrigatoriedade para os alunos.

Familias e alunos foram desafiados por 11 vezes, através de tarefas que estavam de alguma
forma relacionadas com as aprendizagens desenvolvidas na sala de aula — algumas serviam como
meio de reforgo, outras como ponto de partida para novas aprendizagens. Por esta razdo, os
desafios que completam este percurso de investigacdo foram desenhados ao longo do trajeto, com
vista a potenciar as aprendizagens mais formais dos alunos, que, até entdo, se iniciavam e
decorriam de uma forma mais compartimentada, num continuo abrir e fechar dos manuais
escolares das trés areas consideradas nucleares — Portugués, Matematica e Estudo do Meio.

Para a entrega das resolucdes foi estabelecida uma comunicacdo mais préxima entre a Pl
(professora investigadora) e os familiares do grupo, através de e-mail’ — meio que se estabeleceu
como mais imediato para uma entrega mais expedita. No entanto, esta também poderia ser feita
na escola, pessoalmente, pelo aluno, na segunda-feira seguinte, ndo se excluindo de nenhuma
forma os alunos que ndo tinham acesso as tecnologias de informagao e comunicagdo durante o fim
de semana.

Todas as resolucdes foram publicadas online, logo que entregues, num blogue?® criado para
este propdsito, com vista a partilha de todas as conquistas entre todos os participantes. Este surgiu
também como uma via de aproximacdo da escola as familias, permitindo-lhes acompanhar mais de
perto as diferentes resoluces apresentadas.

Agquando dos primeiros contactos com os alunos e suas familias, e mesmo durante esta
investigacdo, ndo lhes foi dito qual o objetivo do estudo, para que isto ndo interferisse nas suas

atitudes e respostas apresentadas, tentando diminuir-se o chamado efeito Hawthorne (Cook,

8 A entrega dos desafios aconteceu sempre a sexta-feira, com a exce¢do da semana de interrupc3o letiva no
periodo de Natal. Ai a entrega aconteceu no uUltimo dia de aulas.

9 desafiartenamatematica@gmail.com — e-mail criado para a entrega de respostas.

10 desafiartenamatematica.blogspot.pt
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1962). Pretenderam-se observar os efeitos da proposta em si, verificando o seu potencial na
obtencdo destes propdsitos da forma mais natural possivel, ndo motivando os participantes a
apresentacdo de determinadas atitudes que considerassem mais adequadas face aos objetivos da
investigacao.

No Anexo 11 sdo apresentadas as distintas tarefas que comp&em esta proposta de trabalho,
os objetivos que pretendiam desenvolver e alguns aspetos relevantes sobre a forma como foram
apresentadas ao grupo. Por se apresentarem de uma forma continua e sequencial, transparece a
descontinuidade existente entre os conteldos das tarefas. Na verdade, elas ndo se relacionavam
entre si, mas sim, surgiam a cada semana de uma forma enquadrada nas aprendizagens formais
dos alunos. Este enquadramento também estd patente na apresenta¢do de cada desafio (Anexo
12).

Apesar de a investigadora ter o cuidado de promover, enquanto PE, a transversalidade
como uma caracteristica natural da sua pratica, numa tentativa constante de quebrar as barreiras
estabelecidas entre as diferentes dreas do curriculo, mostrou-se importante salientar de forma
explicita, na apresentacdo das tarefas, a articulagdo que cada uma delas promove entre as
diferentes areas (Anexo 12). Este exercicio de articulacdo era muitas vezes pensado previamente
pela PE, aguando da preparacdo das sessdes e da concecdo dos desafios. No entanto, outras
possibilidades de articulagdo poderiam ainda surgir dos alunos, como veio a acontecer. Como se
tratavam de tarefas abertas davam aos resolvedores o papel principal na sua interpretagao e,
consequentemente, na sua resolugdo. A forma como eram olhadas e os resultados conseguidos
davam asas a diversas possibilidades de articulagdo com conteldos ou temas que os resolvedores
e os restantes alunos poderiam naturalmente avancar nas exploragGes de sala de aula.

Acima de tudo, estes desafios eram para toda a familia, também por isso, durante o seu
desenho, a sua contextualizacdo foi uma preocupacdo constante. Deveriam permitir-se ser vistos
de uma forma contextualizada na vida real, possibilitando aos pais dar mais apoio aos filhos.
Segundo o estudo de Margarida César (2010), enunciados das tarefas que estdo contextualizados
sdo mais acessiveis aos pais quando tentam ajudar os seus filhos em casa.

Os desafios foram apresentados de formas distintas — através de mensagens escondidas ou
enigmas, por exemplo — com o intuito de motivar alunos e familias para a resolu¢do das tarefas e
fazer crescer a sua curiosidade relativamente aos desafios seguintes, tentando desta forma vincula-
los a dindmica implementada, mesmo que esta ndo representasse uma obrigac¢do. Trabalhou-se no
sentido de desenvolver uma aproximac¢do natural das familias e alunos a Matematica, revestindo-

a de um cariz desafiante e ao mesmo tempo acessivel a todos, promovendo um contacto vicioso
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com estas propostas. O cuidado tido na construgao de estimulos diferenciados e criativos para cada
desafio teve ainda o objetivo de promover o desenvolvimento da criatividade dos resolvedores.

Os objetivos mais especificos descritos em cada tarefa (Anexo 12) estdo relacionados com
os diferentes conteludos das diversas tematicas envolvidas, ndo sendo aqui apresentados os
objetivos gerais propostos na investigacdo pois esses sao transversais a todos os desafios. Estes
estardo mais presentes na anadlise de dados por estarem inteiramente relacionados com as
categorias, ou lentes pelas quais vao ser analisados os dados que permitirdo responder ao problema
em estudo.

Na tabela seguinte sdo apresentados os 11 desafios, as datas da sua aplicacao, percebendo-
se mais facilmente neste formato a sistematicidade do trabalho e a sua extensdo no tempo. Esta
calendarizagdo ndo estava previamente definida, mas a partir do momento em que se estabeleceu
a dindmica de um desafio semanal, foi também definida a sexta-feira como dia de entrega, por se
pretender que os desafios fossem realizados com a familia. O fim de semana foi identificado como
sendo, por norma, o intervalo de tempo mais disponivel para que alunos e familia trabalhassem
juntos. Assim, tentou manter-se a sua entrega neste dia, preferencialmente a tarde, antes da saida
da escola. A sexta-feira ndo era um dia de contacto da PE com o grupo, mas a PTT sempre se
mostrou disponivel para receber a PE/PI e lhe ceder alguns minutos para a entrega dos desafios.
Este momento pareceu mais produtivo pelo facto de se deixar o estimulo e a motivacdo para o
desafio o mais préximo possivel do momento de ida para casa.

Nestas apresentacdes, a Pl dinamizava momentos de grande mistério em torno do desafio,
esclarecia duvidas pontuais de interpretagdo por parte dos alunos e apds este contacto lembrava-
os que os desafios eram de familia, para serem resolvidos com a familia, e por isso o deveriam
guardar de imediato — a exploragdo sé deveria comecar em casa.

No final do contacto entre a Pl e o grupo, e depois de recolhidas as respostas ao ultimo
desafio, a investigadora entregou-lhes um certificado de participacdo na dinamica, em jeito de
certificacdo/habilitagdo das familias como criadoras de desafios matematicos, podendo ser este
estimulo visto como uma Ultima proposta. Por isso mesmo, esta entrega é também aqui
apresentada no final das descricGes e apresentacées dos 11 desafios.

As tarefas, aquando da sua apresenta¢do nao tinham qualquer nome associado para além
de — desafio — para ndo limitar a visdo dos participantes sobre o estimulo recebido. Desta forma,
aqui sdo apenas diferenciados com uma numeragao sequencial. Na sec¢do seguinte estarao ja

associados a nomes que surgiram de uma caracteriza¢do feita pelos préprios alunos.
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Tabela 1
Calendarizagdo da intervengdo educativa.

Desafios Data de apresentacao da tarefa
Desafio 1 24 de outubro de 2014
Desafio 2 31 de outubro de 2014
Desafio 3 7 de novembro de 2014
Desafio 4 14 de novembro de 2014
Desafio 5 21 de novembro de 2014
Desafio 6 28 de novembro de 2014
Desafio 7 5 de dezembro de 2014
Desafio 8 12 de dezembro de 2014
Desafio 9 16 de dezembro de 2014

Paragem letiva — férias de Natal

Desafio 10 9 de janeiro de 2015
Desafio 11 16 de janeiro de 2015
Certificado Familia desafidstica 23 de janeiro de 2015

Procedimentos de analise de dados

Durante todo o processo de investigagdo proporcionaram-se momentos de especial
interesse para o estudo, pois esta dinamica estabeleceu-se como uma rede de trabalho que nado se
reduziu a momentos estanques ou documentos especificos da resolucdo dos desafios. Esta
metodologia tornou-se uma tendéncia, ou pode dizer-se até, uma forma de estar que os alunos
adotaram naturalmente, pondo em pratica muitas das competéncias desenvolvidas através dos
desafios, adotando, por exemplo, uma predisposicdo natural para procurar a Matematica em todo
o lado. Estes elementos foram alvo de analise e reflexdo por parte da investigadora durante o
processo. Numa fase final, tendo como base um conhecimento mais amplo de todo o estudo, foi
necessario definir a forma como se deveriam analisar estas evidéncias para responder as questées
de investigacao aqui predefinidas.

O tratamento de dados passa por determinadas etapas - descri¢do, andlise e interpretacgao,
podendo elas estar muito ligadas e, por isso, dar-se realce a uma em relagdo as restantes — “a
comunidade educativa matematica tem privilegiado os estudos interpretativos” (Vale, 2004, p.
193). O importante é que o investigador qualitativo conte a histéria do modo mais veridico possivel,

nao se descolando muito dos dados recolhidos, sendo a forma como se olha para os dados muito
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intuitiva (Vale, 2004), pois as categorias, temas, ou padrdes de analise surgem a partir dos préprios
dados e das questées as quais se pretende dar resposta. A estas lentes de andlise de dados chama-
se — categorias de analise. Através delas, os dados sdo selecionados, organizados e reduzidos, para
gue se possam tirar as conclusdes do estudo.

As principais categorias aqui definidas surgiram do problema e das questdes as quais se
pretendeu responder. O olhar sobre a teoria, realizado na primeira fase da investigacao e apurado
durante todo o processo, foi também importante para sensibilizar a investigadora para as
particularidades dos temas e dar-lhe uma luz sobre a forma como deveria avaliar os dados
recolhidos. Desta forma, algumas categorias de analise foram importadas da literatura. Mas
também os préoprios dados e a cadeia de vivéncias estabelecidas durante o processo de
investigacdo, tornaram o olhar da investigadora mais sensivel as especificidades deste caso e, por
isso, tiveram um importante papel na definicdo das categorias de andlise mais especificas. Admite-
se por isso que a definicdo das categorias que sera aqui apresentada poderia ter seguido uma outra
légica, pois esta depende muito da intui¢cdo da prépria investigadora e da forma como assumiu que
deveria caminhar para responder as questdes a que se propds.

Da questdo — a resolugcdo cooperativa (A-F) de desafios matemdticos semanais potencia a
relagdo escola-familia? — emergiu a categoria relacdo escola-familia (REF). Todos os dados
descritores desta relacdo, desde uma fase inicial até aos ultimos contactos com o grupo, estdo aqui
considerados como forma de avaliagcdo desta relagdo, para se perceber se houve alguma alteragdo
relativamente a forma de estar das familias em relagdo a escola, face a dinamica estabelecida pela
investigadora que foi ao mesmo tempo PE. Apesar da direcdo relacional da avaliagdo ser contrdria
ao enunciado na categoria (relagdo familia-escola e ndo relagdo escola-familia), optou-se por nao
alterar esta formulacdo ja que até aqui foi utilizada a Ultima, referindo-se sempre a uma dinamica
bidirecional, mas também, por forma a dar realce a importancia da escola neste processo, como
primeira promotora da relagdo. Assim, assume-se que durante a andlise de dados, quando a
investigadora se refere a esta relagdo, quer avaliando uma ou outra direcdo de contacto, sera
utilizada a categoria REF, sendo esta mais a frente desconstruida nas suas diversas especificidades
(Tabela 2).

A observacdo desta relagdo foi aqui contaminada, sem duvida alguma, pelos estudos
tedricos e empiricos explorados na parte inicial do relatdrio. Estas investiga¢gdes permitiram a
investigadora adotar, neste estudo, uma postura mais sensivel a andlise desta relagdo,
possibilitando-lhe aqui avaliar elementos essenciais para perceber se esta é uma parceria

promotora do sucesso escolar dos alunos. Os elementos de andlise identificados na Tabela 2
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permitiram tratar os dados recolhidos, quer na fase inicial, quer no final do estudo. Estes foram a
base de apoio para a caracteriza¢do da relacdo escola-familia observada neste grupo. Na Tabela 3
estdo descritos de forma mais especifica os instrumentos de recolha de dados que serviram esta
avaliagao.

A segunda questdo, mais centrada na avaliacdo desta metodologia como meio de
aproximacao dos alunos a Matematica e no desenvolvimento da sua criatividade, foi desdobrada
em duas: Que evidéncias de implicagdo demonstram os alunos relativamente aos desafios
matemdticos? e Que aspetos da criatividade demonstram os alunos na resolu¢do dos desafios
matemdticos?

Devido a abrangéncia destas questdes foram definidas distintas categorias de analise para
a sua avaliacdo: implicagdo dos alunos nos desafios; criatividade matematica.

Segundo Portugal e Laevers (2010) a implicacdo ou envolvimento dos alunos nas tarefas
pode ser avaliado pela sua concentracdo e persisténcia. No entanto, estas caracteristicas ndo
poderiam aqui ser observadas de forma naturalista pela investigadora pois os desafios foram
realizados fora da escola, com a familia. Estas apenas poderiam ser inferidas a partir das resolugbes
apresentadas pelos alunos. Por isso mesmo, tomou-se como categorias de andlise da implicacdo
dos alunos na dindmica dos desafios, um conjunto de outras caracteristicas observadas pela
investigadora que podem descrever de forma mais precisa o seu envolvimento: motivacao,
interesse, fascinio, abertura aos estimulos, satisfacdo e fluxo de energia gerado em torno dos
desafios (Portugal & Laevers, 2010), sendo a persisténcia dos resolvedores possivel de analisar
através do nimero de solugdes que apresentam e da flexibilidade das suas respostas, porque estes
indicadores demonstram a forma como vivenciaram o desafio e se adotaram uma postura ativa na
busca continua de solugGes. Estes dados, para além de serem aqui analisados com o objetivo de
avaliar a criatividade dos alunos (Sheffield, 2009), refletem também o seu envolvimento no desafio,
visivel pela extensao da exploracdo realizada.

Avaliou-se concretamente a motivagdo com que os alunos recebiam os desafios e
relatavam pormenores da sua realizacdo e o seu grau de satisfacdo na realizacdo dos diferentes
desafios, descrevendo-se através destes elementos a relagdo dos alunos com os desafios. Esta
anadlise aconteceu em diferentes momentos do estudo, a par de uma avaliagdao continua da relagdo
entre os alunos e a Matemadtica, com vista a reflexdo sobre possiveis potencialidades desta
dindmica de trabalho na aproximac¢do dos alunos da Matematica.

A relagdo dos alunos com a Matematica foi avaliada a partir dos testemunhos dos alunos

partilhados naturalmente ou através dos inquéritos por questionario, desde uma fase mais inicial
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até aos ultimos contactos com o grupo. Também os testemunhos de pais foram aqui relevantes por
fornecerem informagGes sobre momentos em que a investigadora ndo esteve presente.

Foram ainda avaliadas, mesmo que de forma menos profunda, as relacdes da familia e
professora titular de turma com a Matemadtica. Isto aconteceu inicialmente como meio de
descrever as concec¢des destes relativamente a esta area disciplinar e, no final, com o objetivo de
identificar possiveis alteracdes nas suas ideias iniciais. De acordo com a literatura, as concec¢des de
professores e familia sdo influenciadores ativos das conce¢des dos alunos, determinando a sua
relacdo com a Matematica (Barros, Pereira, & Goes, 2007; Neto, 2009; Ponte & Serrazina, 2000).

A satisfacdo dos alunos perante os desafios foi avaliada a partir de momentos de partilha
informais, mas de uma forma mais precisa, desafio a desafio, através da partilha gerada nos
momentos de entrega e exploragdo destas tarefas em sala de aula. Aqui, era visivel a
predisposicdo/motivacdo dos alunos para a tarefa. Estes dados foram também recolhidos através
de diferentes questionarios. Um deles aplicado no final e outro a meio do estudo, permitindo aos
alunos avaliar a sua satisfagdo, e a investigadora, ajustar a sua pratica enquanto PE. Foi tomada
esta opcdo de recolha num momento mais tardio da investigacdo, em detrimento de uma
auscultacdo desafio a desafio, para se permitir aos participantes avaliar a sua satisfacdo por
comparacdo com outros desafios que ja tinham realizado, podendo distinguir melhor o
envolvimento que desenvolveram para com cada um deles. Apesar disto, admite-se nesta recolha
alguns erros de percegdo dos alunos sobre a sua satisfagdo, por ser feita j4 num momento
distanciado, baseada em lembrangas da realizagado das diferentes tarefas.

E importante referir ainda que, alguns alunos, mesmo n3o tendo apresentado qualquer
resposta ao desafio, avaliaram a sua satisfacdo perante a tarefa dizendo que a tinham realizado.
Estes dados foram aqui contabilizados por se entender que o desafio possa ter proporcionado
satisfacdo ao aluno, mesmo nao tendo este respondido a proposta, pois todos os alunos do grupo
acabavam por se envolver com a tarefa, quer na entrega, quer nos momentos da sua exploragao
em sala de aula.

A Tabela 2 apresenta os indicadores utilizados como meio de descricdao da implicagao dos
alunos em cada desafio. Através da regularidade destes resultados é possivel verificar-se o
envolvimento de cada aluno nesta dinamica, e também, avaliar-se, de forma mais geral, a relagdo
do grupo com os diferentes desafios.

A criatividade matematica demonstrada nas resolugdes dos desafios foi analisada através

de lentes definidas na literatura que tém ja sido utilizadas por muitos investigadores que
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pretendem analisar esta caracteristica. Sdo elas: a fluéncia, a flexibilidade e a originalidade
demonstradas nas respostas (Sriraman, 2009; Vale, Pimentel, Cabrita, Barbosa, & Fonseca, 2012).

Na andlise de cada participacdo foi avaliada a fluéncia de cada aluno (CFLU) - nimero de
respostas corretas apresentadas —, seguida da flexibilidade das suas resolu¢bes (CFLE). A
originalidade (CO) das respostas apresentadas foi avaliada relativamente ao todo de respostas,
considerando-se originais apenas as respostas Unicas. Devido aos diferentes tipos de tarefas nao
era espectavel perceber-se uma evolucao positiva do nimero refletido pelo indicador da fluéncia
ao longo do estudo. Isto porque, foram apresentadas tarefas que permitiam um ndmero infinito de
respostas, e outras, uma apresentacao mais limitada quanto ao nimero de solucées. Por se tratar
de um estudo qualitativo, os nimeros que sobressaem da primeira filtragem dos dados sdo aqui
interpretados tendo em conta cada tarefa e as possibilidades que estas ofereciam aos alunos para
se mostrarem fluentes e, consequentemente, flexiveis. Assim, esta avaliacdo aconteceu
primeiramente tarefa a tarefa e sé no final de uma forma comparativa, tendo por base uma visdo
mais global de todo o percurso.

Para além dos indicadores apresentadas acima, avaliou-se a profundidade do
conhecimento matematico demonstrada em cada resolucdo (Sheffield, 2009), através de aspetos
gue pudessem revelar uma exploracdo mais profunda e o desenvolvimento de conceitos mais
basicos da Matematica.

Por fim, também foi analisada a criatividade dos alunos pela forma como organizam as suas
respostas, ou seja, pela qualidade e clareza de expressdo das suas ideias, tal como é indicado por
Sheffield (2009).

As nomenclaturas utilizadas para descrever mais rapidamente as categorias e indicadores
surgiram da necessidade da organizacdo de dados, sendo estas um auxilio para a investigadora
aquando da releitura das notas de campo.

Todas as tarefas descritas foram analisadas através das diferentes lentes aqui
apresentadas, partindo-se de uma reflexdo mais global sobre o caso-turma em estudo, mas
fazendo-se referéncia a casos particulares que se destacam da mancha de comportamentos
observados no grupo.

No Quadro 1 é apresentado o cronograma que espelha a realizagao deste projeto no tempo
e na Tabela 3 apresentam-se de forma organizada aspetos da recolha de dados
(momentos/instrumentos) segundo as diferentes categorias em analise e a calendarizacdo, de

forma a disponibilizar-se uma visdo mais operacional da investigacdo.
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Tabela 2

Apresentagdo das categorias de andlise de dados e respetivos descritores.

ConcecGes da familia sobre a escola. (REF1)

©
= = Envolvimento da familia na escola. (REF2)
1. A resolugdo £
cooperativa &2 Concegdes da familia sobre o seu envolvimento com a escola. (REF2.1)
(A-F) de 5 )
leesiian § Envolvimento da familia no TPC. (REF2.1.1)
matematicos e~ Envolvimento no percurso académico dos filhos. (REF2.1.2)
semanais &
potencia a & Concegdes da professora sobre o envolvimento da familia na escola. (REF2.2)
relaglao 'g Relagdo de envolvimento E-F estabelecida pela professora. (REF3)
escola-
familia? ;:f Relagdo de envolvimento E-F estabelecida pela professora através do TPC.
: ©
8  (REF3.1)
Relacdo escola-familia estabelecida através dos desafios. (REF-D)
2.1 Que o 8 N&o realizou o desafio.
evidéncias de = Insatisfeito
implicagdo § é Satisfacdo dos alunos perante os Pouco satisfeito
demonstram g' @ desafios: Satisfeito
os alunos 5 o Muito satisfeito
relativamente 5 2 Bastante satisfeito
R =]
clek desaflos fgo & Motivagdo dos alunos para os desafios.
matematicos? & _§ Vivéncia/exploracdo do desafio (fluéncia e flexibilidade das respostas).
2.2 Que Fluéncia (CFLU): Nimero de respostas corretas apresentadas.
aspetos da o
criatividade § Flexibilidade (CFLE): Numero de contextos diferentes implicados nas resolugdes.
> @©
demonstram = o ., o
os alunos na -§ & Originalidade (CO): Nimero de contextos originais tendo em conta todas as
~ O £ resolucdes do grupo.
resolugdo dos s g
desafios 5 g Profundidade do conhecimento matemdtico demonstrado, relativo aos
mateméaticos? g conteudos trabalhados em cada desafio.
S Qualidade e clareza de expressdo do seu pensamento e organizagdao de

respostas.

AgOes

Datas

Jun.15
Jul. 15
Ago. 15

Set. 14
Out. 14
Nov. 14
Dez. 14
Jan. 15
Fev. 15
Mar. 15
Abr. 15
Mai. 15

Pesquisa sobre problemdticas associadas a matematica

Observagdo do grupo

Caracterizagdo do contexto educativo

Orientagdo para o problema

Revisdo de literatura

Opgoes metodoldgicas

Construgdo da intervengdo educativa (desafios)

Implementagdo das tarefas

Recolha de dados

Andlise de dados e interpretagdo de resultados

Conclusdes

Redacdo do relatério

Quadro 1. Calendarizagéo do estudo.
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Tabela 3

Calendarizagdo da recolha de dados.

Questoes de

Recolha de dados

Categorias de

Organizagao no tempo

investigacao analise
1. Aresolucdo ePartilhas dos alunos aquando da REF 24.10.2014 2 13.02.2015
cooperativa (A-F) entrega e exploragdo dos desafios
de desafios em aula;
matematicos eEntrevista a PC; REF 12.02.2015
semanais
potencia a eEntrevistas aos fami]iares; REF 30.01.2015; 02.02.2015;
relagdo escola- 13.02.2015; 01.03.2015
familia? eComentarios de alunos e
familiares deixados no blogue; REF 24.10.2014 2 13.02.2015
ePartilhas feitas pelos familiares
aquando o contacto por e-mail REF 24.10.2014 a2 23.01.2015
com a investigadora;
eInquéritos finais feitos aos alunos; REF 30.01.2015
ePartilhas recolhidas aquando a
REF 24.03.2015

apresentacdo do blogue as
familias.

2. Aresolucdo de desafios matematicos semanais promove a atracdo dos alunos pela matematica e o
desenvolvimento da sua criatividade?

2.1 Que
evidéncias de
implicacdo
demonstram os
alunos
relativamente
aos desafios
matematicos?

ePartilhas dos alunos aquando da
entrega e exploragdo dos desafios
em aula;

eInquéritos finais feitos aos alunos;

eEntrevista a PC;

eEntrevistas aos familiares;

eComentarios de alunos e
familiares deixados no blogue;

ePartilhas feitas pelos familiares
aquando o contacto por e-mail
com a investigadora;

ePartilhas recolhidas aquando a
apresentacdo do blogue as
familias.

Relagdo alunos-
matematica
SDll
Relagdo alunos-
matematica
SD
Relagdo alunos-
matematica

Relagdo alunos-
matematica
SD
Relagdo alunos-
matematica
SD
Relagdo alunos-
matematica
SD
Relagdo alunos-
matematica
SD

24.10.2014 a 23.01.2015

30.01.2015

12.02.2015

30.01.2015; 02.02.2015;

13.02.2015; 01.03.2015

24.10.2014 a 13.02.2015

24.10.2014 a 13.02.2015

24.03.2015

2.2 Que aspetos
da criatividade
demonstram os
alunos na
resolugdo dos
desafios
matematicos?

eRespostas dos alunos aos desafios.

Aspetos que
avaliam/
descrevem
a criatividade®?

24.10.2014 a 13.02.2015

11 5D (satisfagdo dos alunos perante os desafios).
12 (Sriraman, 2009; Vale, Pimentel, Cabrita, Barbosa, & Fonseca, 2012)
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APRESENTAGAO DE DADOS E ANALISE DE RESULTADOS

Nesta seccdo ddo-se conta dos dados recolhidos ao longo de todo o estudo, numa descri¢cdo
detalhada, sobre a qual a investigadora refletiu e guiou a investigacdo, com vista a responder as
questdes propostas a partida. Optou-se por reunir também nesta sec¢do a andlise dos resultados,
devido a proximidade das acOes e a tipologia do estudo a que estes servem.

Ainvestigadora, como participante no estudo, ao descrever agora de forma mais minuciosa
os dados recolhidos (Stake, 1995), reviveu muitas das acOes da qual foi parte integrante e sobre as
guais havia ja tecido reflexdes cruciais para a orientacao da sua pratica enquanto professora
estagiaria (PE). Por estas razbes, tornou-se mais produtivo apresentar aqui o encontro das praticas
de narragao e analise dos factos, ao invés de uma descrigdo isenta de reflexao, a qual ndo poderia
acontecer na pratica, tendo em conta a sua proximidade com as vivéncias em estudo.

Os dados recolhidos sdo aqui apresentados segundo a linha de tempo em que aconteceram,
fornecendo-se assim uma visdo mais integradora de todo o processo de investigacdo. Desta forma,
a seccdo é iniciada com a exploracdo das informacgdes recolhidas nos inquéritos por questionario,
realizados na fase inicial, com vista ao conhecimento mais profundo dos participantes — alunos e
seus familiares — e do contexto no qual o grupo-caso se inseria. Estes complementam a informacao
também fornecida pela PTT e as observagoes realizadas nos primeiros contactos com o grupo.

Posteriormente apresenta-se a resolu¢do dos onze desafios matematicos e algumas das
vivéncias por eles despoletadas. Sdo analisadas todas as evidéncias recolhidas e as relagdes
estabelecidas entre si. Cada tarefa (desafio matematico) foi olhada através das diferentes lentes de
andlise (Vale, 2004), centrando-se a atenc¢do do investigador, principalmente, na relagdo dos
participantes com o desafio e, por conseguinte, com a Matematica, e na avalia¢gdo da criatividade
demonstrada por cada participante, por forma a perceber-se a dinamica de evolu¢do conseguida
pelo grupo em analise, desafio a desafio.

Finalmente sdo explorados os dados conseguidos nos inquéritos finais, através de
guestionarios e entrevistas. Por comparagdo com a andlise das informacdes iniciais, a investigadora
pode tomar a real consciéncia da potencialidade da proposta, no que respeita, principalmente, as

questdes da promocdo da relagdo escola-familia e da atra¢do dos alunos pela Matematica.
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Inquéritos iniciais

Questionario aos alunos

O questionario realizado aos alunos participantes no inicio do estudo (Anexo 4) centrou-se
no levantamento de ideias ou conce¢Bes que estes apresentavam sobre a Matemdtica, por forma
a recolher dados descritores do grupo-caso relativamente a area sobre a qual recai a problematica
em estudo, o que permitiu a investigadora conhecer e descrever a relacdo que os alunos tinham
com a Matematica. Este instrumento incidiu ainda sobre algumas questdes acerca da dinamica
familiar dos alunos, relativamente aos trabalhos de casa e ao seu tempo livre passado em familia.

Todos os alunos participantes deram voz aos dados apresentados, reforcando a validade da

analise realizada.

Concegoes dos alunos face a Matematica

Detetou-se que, apesar de a Matematica ndo ser a area de preferéncia da maioria dos

alunos (Figura 1), grande parte (18) dizia gostar muito desta disciplina.

Disciplina preferida:

-

Portugués

Matematica

Estudo do Meio
Educacéao Fisico-Motora

12%
20%
28%
16%
20%

0%

4%

Educacéo e Expresséao Plastica

Figura 1. Grafico ilustrativo das dreas de preferéncia dos alunos.

Educacéo e Expressao Dramatica

= O ¢ B~ W

Educacéo e Expressao Musical

Apesar de gostarem, de forma geral, de Matematica, a maioria dos alunos (18) descrevia-a
como dificil (Borasi, 1990; Machado & César, 2012) referindo que tinham de pensar muito quando
trabalhavam Matematica e ndo percebiam determinados conteudos, explicitando o exemplo das

fracGes (Litwiller & George, 2002). Reforcaram a sua ideia usando expressées como:

E dificil porque tem armadilhas. (aluno D)

As vezes bloqueio. (aluna Q)

As contas com virgulas s3o dificeis. (aluno MV)

E uma disciplina que se usa muito a cabeca. (aluno BC)

Muitas vezes sdo coisas novas e é complicado. (aluna CP)

Metade dos alunos do grupo descreveu-se qualitativamente como bom aluno a
Matematica, sendo a sua auto percecdo muito baseada nos resultados que obtinham nas avaliages

e na quantidade de erros que apresentavam, habitualmente, nas suas realizaces matematicas
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(Figura 2). A maioria dos alunos, explicou a sua avaliacdo partindo de um olhar negativo, associado

a0 erro:

Sou muito boa aluna porque fago tudo direitinho, dou uns erros ou outros. (aluna CP)

Sou mediano porque ndo sei fazer muitas coisas. (aluna CM)

Erro algumas vezes. (aluno D)

Sou bom aluno, porque algumas coisas custa-me a entender. (aluna C)

Bom porque algumas vezes engano-me e outras vezes acerto. (aluna B)

Bom, porque penso que ndo sou o melhor do mundo e ndo tenho as melhores notas. (aluno MM)

Penso que sou um aluno a matematica.

muito bom 3 12%
bom 13  52%
mediano 6 24%
fraco 2 8%

muito fraco 1 A%

Figura 2. Percegdo dos alunos sobre as suas competéncias na Matematica.

Relativamente as atividades que mais gostam de fazer quando trabalham a Matemdtica,
muitos alunos (12) selecionaram a resolu¢do de algoritmos (Figura 3) (Machado & César, 2012). Os
alunos que selecionaram este tipo de tarefa sdo também os que demonstram mais dificuldades
nesta drea curricular, com excecdo de trés deles. J4 os alunos que identificaram os problemas
desafiantes como as suas tarefas matematicas preferidas sdo alunos que obtém normalmente bons
resultados.

O que mais gostas de fazer na matematica?

Resolver algoritmos (contas). 12  48%

Resolver problemas féceis. 1 4%

i A Resolver problemas dificeis. 1 4%
— Resolver problemas desafiantes. 8 32%
Outro 3 12%

Figura 3. Tipo de tarefas matematicas que os alunos preferem realizar.

A resposta da maioria dos alunos a questdo O que mais gostas de fazer na Matemdtica —
reflete as dindmicas que puderam ser observadas relativamente ao trabalho da Matematica com a
PTT. Estas observagdes permitiram a investigadora olhar de forma mais critica para alguns dados
obtidos neste questionario, como o caso das questdes 8 e 9 do Anexo 4, nas quais a maioria dos
alunos respondeu que quando resolvem um problema matematico os resolvedores ndo tém de
pensar todos da mesma maneira e que na Matematica ndao existe sempre apenas uma resposta

certa. Na realidade, este grupo de alunos ndo agia de forma concordante com esta resposta. Os
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alunos que normalmente obtinham éxito nesta drea eram copiados pelos restantes, vistos como
modelos a seguir. O grupo seguia sempre os seus comentarios e possibilidades de resposta,
desistindo das suas propostas de resolucdo, caso fossem diferentes, mesmo que corretas.

Apesar desta evidéncia, os alunos demonstraram gostar de partilhar as suas resolucdes
matematicas e a forma como pensavam — com os colegas, principalmente, e com a professora e os
seus pais (Figura 4).

Depois de resolveres uma tarefa, gostas de partilhar a maneira como pensaste?
Sim 21 87.5%

| Néo 3 125%

colegas 15 652%
professora 9 391%
pais 9 391%
QOutro 5 21.7%

colegas
professora
pais

Qutro

00 35 70 10,5 14,0

Figura 4. Graficos ilustrativos de situagOes de partilha de resolugdes matematicas.

Ainda relativamente as suas concec¢bes sobre a Matematica, os alunos referiram
maioritariamente que a Matematica existe e usa-se em todo o lado, como se verifica na Figura 5.
No entanto, apresentaram visGes redutoras do uso da Matematica (Machado & César, 2012)

quando justificaram a sua opg¢do de resposta:

Se tiver de fazer medigGes estou a usar matematica. (aluno CL)

No trabalho da minha m&e usa-se muitas vezes a calculadora. (aluno BC)
No supermercado, para o dinheiro. (aluno R)

Se ndo houvesse contas ndo dava para contar dinheiro. (aluna B)

Podem perguntar-nos coisas na rua sobre matematica. (aluno MM)

Porque a professora nos dd matematica nos deveres de casa. (aluna AC)

A matematica existe e usa-se g

apenas na sala de aula. 0 0%
nos trabalhos de casa. 0 0%
em toda a escola. 2 8%
emtodoolado. 23 92%

Figura 5. Gréfico ilustrativo de conceg¢des dos alunos sobre a Matematica.
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Este questiondrio permitiu a investigadora reforcar algumas observacgdes ja constatadas em
conversas informais com os alunos ou através da sua postura em sala de aula. Observagbes que
foram também partilhadas ao longo desta analise. A Matematica era vista por estes alunos de
forma bastante redutora, muito ligada ao cdlculo através do algoritmo, pois nas suas expressdes de
resposta as contas estavam muito presentes, para além de o demonstrarem quando selecionaram
a resolugdo de algoritmos (contas) como a sua atividade matematica preferida. As contas foram
referidas quer em relatos positivos sobre a Matematica, quer em situacdes que evidenciavam

desconforto face a esta area, como é visivel nas expressdes apresentadas de seguida:

Gosto de fazer contas e tenho bom célculo. (aluno TCL)

A matematica é dificil porque tem que se pensar muito e fazer muitas contas e ndo estar distraida.
(aluna V)

Gosto muito de matematica porque adoro fazer contas. A matematica é divertida porque adoro o
algoritmo. (aluno D)

Gosto muito de matematica porque gosto muito de fazer contas. (aluno S)
Gosto muito de matemadtica porque gosto de fazer contas e é divertido. (aluno AC)
Gosto muito de matematica porque é sé fazer contas e problemas e eu adoro. (aluno Q)

A matematica é dificil porque as contas e os problemas sdo dificeis. (aluna B)

Dindmica familiar dos alunos

A partir deste questionario, a investigadora percebeu que quase todos os alunos do grupo
tinham o apoio de familiares na realizacdo dos trabalhos de casa e se sentiam mais apoiados desta
forma, por conseguirem assegurar a validade das respostas antes da sua partilha na escola. Os
exemplos destacados em seguida provam isso mesmo e confirmam a inseguranga visivel em alguns

alunos quando partilhavam as respostas em sala de aula, sem a verificagdo prévia da professora.

Questdo 15 — Gostas de ter ajuda dos teus pais nos trabalhos de casa? Porqué?

Aluna V —Sim. Porque se temos alguma duvida eles tiram-nos e corrigem antes de ir para a escola.
Aluna CM — Sim porque se estiver errada a minha mae ajuda.

Aluno MV - Sim porque assim tenho as coisas certas.

Aluno AC — Sim, porque assim tenho tudo certo e assim quando for ao quadro tenho tudo certo.

Outros alunos referiram a importancia do apoio da familia também na explicacdo de

conteudos que ndo compreendem.

Questdo 15 — Gostas de ter ajuda dos teus pais nos trabalhos de casa? Porqué?
Aluna C —Sim, porque eles explicam-me muito melhor.

Por outro lado, alguns alunos (4) disseram ndo gostar do apoio de familiares na realizagdo dos

trabalhos de casa, pois preferiam pensar sozinhos. Estes coincidiam com casos em que os pais
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diziam ajudar os filhos em casa. No entanto, trés deles tinham sido sinalizados a partida pela PTT
como situagdes em que se verificava pouco apoio da familia nestas dindmicas.

Os familiares normalmente envolvidos na realizacdo dos trabalhos de casa eram os pais,
principalmente a mae (Moreno et al., 2012), mas também os avds e irmaos foram referidos como
apoiantes ou supervisores das tarefas escolares realizadas em casa. Dois alunos referiram que
realizavam estas tarefas num centro de estudos e outros dois disseram que realizavam o TPC
sempre sozinhos.

No que respeita ao tempo livre dos alunos passado com a familia, o que estes disseram
mais gostar de fazer, ao fim de semana, era passear e brincar. As suas brincadeiras preferidas

centravam-se principalmente em atividades desportivas e jogos tradicionais.

Questionario aos encarregados de educacao

O inquérito por questionario feito na fase inicial do estudo aos encarregados de educacao
dos alunos participantes (Anexo ) procurou informar a investigadora sobre o contexto familiar das
criangas, recolher informacgGes sobre a percec¢do dos pais acerca dos seus filhos, e ainda, conhecer
as suas concecoes sobre a escola e o seu envolvimento nela. Nesta analise, porque os encarregados
de educacdo sdo, em todos os casos, o pai ou a mae dos diferentes alunos, a investigadora referiu-
se aos respondentes ora como encarregados de educag¢do, ora como pais.

A primeira fase do questionario permitiu a investigadora tragar o perfil académico dos
encarregados de educagdo. As questdes apresentadas na segunda parte recolheram a visdo dos
pais sobre o comportamento das criangas no seu tempo livre. Seguiu-se a recolha de informagdes
sobre o envolvimento existente entre pais e filhos. Posteriormente, apresentaram-se questdes que
procuravam conhecer as conceg¢oes das familias sobre o TPC, o entendimento que tinham sobre a
escola e a sua avaliacdo da relacdo que estabeleciam com esta instancia educativa.

Apenas vinte e dois encarregados de educacdo responderam e devolveram o questionario
a investigadora, sendo estes os responsaveis, numa fase inicial, por fornecer elementos para um

trabalho mais consciente da investigadora, com base num conhecimento mais profundo do grupo.

Habilitagdo académica e profissdo dos pais

Pela observacdo dos dados recolhidos e organizados na Figura 6 foi possivel perceber que
existia uma distribuicdo semelhante das maes pelos niveis — 32 ciclo, secunddrio e licenciatura. No
entanto, identificou-se no grupo uma predominancia de maes que ndo tinham um curso superior

(14). Observou-se ainda que um numero elevado de maes (9) ndo tinha completado o nivel hoje
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considerado como ensino obrigatério (122 ano). Este nimero subiu para doze quando se analisou

a situacdo académica dos pais.

Habilitagcdo Académica do Pai Habilitacdo Académica da Mae
Sem habilitacées 0 0% Sem habilitactes 0 0%
1°Ciclo (4°ano) 1 4.8% 1°Ciclo (4°ano) 2 91%
2°Ciclo (6°ano) 3 143% 2°Ciclo (6°ano) 2 9 1%
3°Ciclo (8°ano) 8 381% 3°Ciclo (9% ano) & 22.7%
Secundério (12°anc) 5 23 8% ‘ Secundario (12°ano) 6 22.7%
Bacharelato 0 0% Bacharelato 3 13.6%
Licenciatura 2 9.5% Licenciatura & 227%
Mestrado 1 48% Mestrado 0 0%
Doutoramento 1 4.8% Doutoramento 0 0%
Qutro: 0 0% Qutro: 0 0%

Figura 6. Apresentacgdo da habilitagdo académica dos pais e das maes dos alunos participantes.

Verificou-se a igualdade na habilitacdo académica do pai e da mae em sete familias, sete
casos em que o pai completou um nivel de ensino superior ao alcancado pela mae e, nas restantes
familias, verificaram-se casos em que a mae tinha completado um nivel superior ao do pai.

Neste grupo foram identificadas seis situacGes de desemprego, estando estas relacionados
com casos de pais com baixas habilitacGes académicas.

Estes dados foram aqui apresentados sem qualquer discussdao, representando um
panorama que parece, nesta fase, pouco significativo para o estudo, por ndo estar diretamente
relacionado com qualquer uma das categorias em andlise. No entanto, estes dados serdo
retomados mais a frente aquando da reflexdo sobre o envolvimento das familias na escola e no
percurso académico dos filhos, pois, segundo César (2012) e Rodrigues, et al. (2010), o cenario de

habilitacdo académica pode explicar alguns comportamentos dos pais face a escola dos seus filhos.

Percegoes dos pais relativamente ao comportamento dos filhos

No segundo trecho de questdes do questionario, a investigadora pretendeu conhecer os
alunos do grupo através do olhar dos seus familiares mais préximos, neste caso, o pai, ou a mae.

De forma geral, os alunos foram caracterizados como criangas socidveis e alegres
(principalmente) e ainda como curiosas, enérgicas, teimosas/persistentes e distraidas (Figura 7).
Outra caracteristica assinalada, mas apenas em seis casos, foi nervoso.

Importa observar o resultado desta questdo quando a caracteristica teimoso/persistente.
Alguns respondentes assinalaram esta opcdo desligando o significado comum das duas
caracteristicas, assinalando a resposta com o intuito de se referir principalmente a ideia que

vulgarmente é veiculada pela palavra teimoso. Isto percebeu-se face a analise dos resultados
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apresentados na (Figura 8), em que, avaliando de forma mais focada a caracteristica persistente,
foi menor o niumero obtido (7).

Normalmente, o seu filho/educando é:

Sociavel Sociavel 21 955%

Teimoso/Per Teimoso/Persistente 13 59.1%
Alegre Alegre 20 90.9%
Triste 0 0%

Triste
Enérgico 14 63.6%

Distraido 12 54.5%

Curioso 17 77.3%

Curioso Nervoso 6 27.3%

MNervoso..

Enérgico

Distraido

0

o
=}
o

20

Figura 7. Caracterizagao dos alunos do grupo feita pelos seus encarregados de educagao.

Perante situacdes de resolugao dificil, o seu filho/educando:

Desiste facilmente 6 27.3%
Desiste facilm E persistente 7 31.8%

E persistente Pede ajuda 156 682%

Pede ajuda

0 3 6 9 12 15

Figura 8. Descrigao da atitude dos alunos perante situagGes de dificil resolugao.

Através desta questdo (Figura 8) os pais demonstraram que os alunos da turma pedem
normalmente ajuda quando estdo perante situacdes de dificil resolucdo, o que foi observavel
também em situagGes de sala de aula. A par desta atitude, alguns pais (7) selecionaram ainda a
caracteristica é persistente, mostrando que alguns alunos sdo persistentes, mas contam com a
ajuda de outros em situacGes que ndo sdo capazes de resolver sozinhos. Estas respostas podem
espelhar a relacdo de proximidade e cooperacdo existente dentro das familias.

Seis encarregados de educagdo referiram que os seus educandos desistem facilmente de
uma situacgdo cuja resolugdo lhes aparenta dificil. Estes dados foram confirmados nas sessGes de
observagdo da turma, sendo detetados até mais casos do que aqueles que foram aqui sinalizados.
Esta evidéncia mostra que os alunos adotam mais frequentemente a atitude de desisténcia no
contexto escolar, pois ai também sdo, normalmente, confrontados com mais situagdes novas e que
Ihes exigem maior empenho e concentragdo para as acompanhar e ultrapassar. A acrescentar a
isto, alguns alunos tinham manifestado nas respostas ao questiondrio inicial, sentir alguma

ansiedade face a novas aprendizagens:

A matematica é dificil porque é um novo ano e tem sempre coisas novas que ndo sabemos o que é.
(aluno MM)

A matematica é dificil porque muitas vezes sdo coisas novas e é complicado. (aluna CP)
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Paralelamente a questdo anterior, alguns destes encarregados de educacdo responderam
gue os seus filhos ndo gostavam de desafios (Figura 9), justificando esta opinido com caracteristicas

gue veem nos seus filhos:

Tem medo de ndo conseguir o objetivo. (mae AC)
Por vezes diz que sdo dificeis. (mde CM)

E muito preguigoso. (mae S)

O seu filho/educando gosta de desafios? Porqué?

Sim 17 81%
Ndao 4 19%

Figura 9. Grafico ilustrativo da resposta a questdo O seu filho gosta de desafios?

Comparando estes resultados com o que foi expressado pelos alunos em resposta ao seu
guestionario, os pais mostraram ter uma percec¢do proxima da personalidade e sentimentos dos
seus filhos em relagdo a esta questdo, pois todos estes alunos escolheram como atividades
matematicas preferidas problemas fdceis ou resolver algoritmos, deixando de parte a possibilidade

— resolver problemas desafiantes.

Envolvimento entre pais e filhos

Nas questdes anteriores, por comparagdo entre as respostas dos alunos e seus pais, a
investigadora pdde fazer ja algumas inferéncias sobre a relagdo/proximidade entre pais e filhos,
pois os primeiros demonstraram conhecer tragos da personalidade dos seus descendentes.

Para além de avaliar a proximidade da relagdo entre pais e filhos, este grupo de questées
tinha o objetivo de dar a conhecer a investigadora o contexto familiar dos alunos, percebendo quais
as atividades que pais e filhos realizavam juntos, ja que a proposta metodolégica ia interferir nestes
momentos destinados ao tempo livre em familia. Percebeu-se que as atividades que mais
realizavam em conjunto eram de cariz desportivo, e valorizavam os passeios em familia. Algumas
familias referiram também realizar atividades culturais e outras manifestaram interesse em
desenvolver trabalhos manuais em familia. No geral, todos falaram com importancia sobre o tempo
passado em familia. Alguns encarregados de educagdao mostraram vontade em proporcionar mais
atividades de aprendizagem extra curricular relacionadas com a musica e atividades desportivas,

sendo que o motivo pelo qual ndo o faziam era a falta de dinheiro. Outras familias demonstraram
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nao poder realizar as atividades que gostariam, no tempo livre dos seus filhos, por falta de tempo,

devido a questdes profissionais.

Concegoes das familias sobre o TPC

As familias dos alunos participantes demonstraram ver no TPC um importante papel para o
sucesso dos alunos, tal como no estudo de Henriques (2006). Referiram que estas tarefas realizadas
em casa servem para consolidar as aprendizagens escolares, e ainda, desenvolvem no aluno o
sentido de responsabilidade e hdbitos de estudo.

Dois encarregados de educacao consideraram também que esta dindmica |hes possibilita
acompanhar mais de perto o percurso académico dos filhos.

Todos concordaram que é importante a colaboracdo entre a familia e a crianca na
realizacdo dos trabalhos de casa. Uns consideravam que os familiares poderiam ser uma ajuda
importante no caso de surgirem duvidas ja que, desta forma, os alunos ndo desanimavam tao
facilmente face as dificuldades encontradas. Outros defendiam que o acompanhamento dos filhos
no TPC lhes permitia ficar a conhecer a evolucdo das suas aprendizagens.

Para além destas ideias, alguns pais referiram que era importante um acompanhamento
proximo dos alunos para que eles sentissem o interesse dos seus familiares perante o seu trabalho.
Uma mae descreveu os momentos que pais e filhos passam juntos na realizagdo do TPC como
oportunidades para desenvolver a “unido familiar” (mde M). A mde MM realcou esta dinamica
como promotora da relagdo entre a escola e a familia.

Todos os pais do grupo manifestaram dar apoio aos alunos na realizacdo do TPC, ou
supervisiond-los nesta tarefa: a maioria dizia fazé-lo sempre; 20 % apenas o fazia as vezes,
repartindo esta tarefa com centros de apoio ao estudo, ou outros familiares.

Relativamente a quantidade de trabalhos de casa que os seus filhos tinham, quase todos os
encarregados de educagao manifestaram que a PTT enviava uma quantidade razodvel de trabalhos

de casa. No entanto, trés deles consideravam que eram poucos trabalhos de casa (Figura 10).

Considera que o seu filho/educando tem...

Poucos trabalhos de casa. 3 14.3%
Uma quantidade razoével de trabalhos de casa. 18 85.7%

Muitos trabalhos de casa. 0 0%
Uma quantidade exagerada de trabalhos de casa. 0 0%

Figura 10. Percegao dos pais sobre a quantidade de trabalhos de casa dos seus filhos.
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Os pais do grupo consideraram ainda que os TPC dos seus filhos eram de dificuldade
adequada as suas capacidades, mas catorze encarregados de educacdao manifestaram ja se terem
deparado com dificuldades enquanto ajudavam os filhos, principalmente na area da Matematica,

tal como verificado por César (2012).

Concegoes sobre o envolvimento dos alunos e familia na escola

Para além das informacgGes destacadas acima, este questionario permitiu a investigadora
perceber as concec¢des dos pais em relacdo ao envolvimento dos alunos na escola, tendo todos os
inquiridos referido que os seus educandos gostam da escola. Para além disso, manifestaram ver
com importancia o seu envolvimento na escola, percebendo que poderia trazer beneficios para o
sucesso académico dos seus filhos, tal como era defendido também pela PTT. Esta considerava que
a maioria dos encarregados de educacdo do grupo estava bastante envolvido com a escola,
mantendo o contacto regular com ela, nas reunides periddicas, mostrando muita preocupacao pelo

percurso académico dos filhos:
Quando as notas saem daquele patamar a que estdo habituados vém logo falar comigo. (PTT)

Para além disso, associava os casos de alunos com maior sucesso académico a participacdo
mais ativa dos pais no seu percurso académico e a sua disponibilidade para colaborar em atividades

escolares.

Temos aqui muito bons alunos e bons alunos e os pais deles também sao impecaveis, as vezes até
se preocupam demais com os resultados dos filhos. (PTT)

Pelo contrario, referia-se a alguns casos particulares com poucas expectativas de
participacao, sendo estes coincidentes com situagdes de alunos com um aproveitamento escolar
mais baixo.

Os pais, avaliando o seu envolvimento com a escola dos seus filhos, na questao — Gostaria
de se sentir mais envolvido nas dindmicas da escola e/ou na aprendizagem do seu filho/educando?

— responderam positivamente (Figura 11).

Gostaria de se sentir mais envolvido nas dinamicas da escola, e/ou na aprendizagem do seu filho/feducando?

)

Sim 19  905%
N&o 2 9.5%

Figura 11. Grafico ilustrativo das respostas a questao Gostaria de se sentir mais envolvido nas dindmicas da
escola e/ou na aprendizagem do seu filho/educando?
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As duas respostas negativas dizem respeito a encarregados de educacdo que ja se
consideravam bastante envolvidos com a escola, sendo um destes casos o representante dos pais
da turma na Associacdo de Pais.

Quando questionados mais diretamente sobre a sua relacdo com a Matemadtica os pais
responderam que esta é uma disciplina util para o dia a dia, mas dificil, considerando-a uma

disciplina de complexidade superior as restantes que pertencem ao curriculo formal.

Andlise global da relag¢do escola-familia estabelecida no inicio do estudo

Através de uma apreciacdo geral dos dados obtidos nos questionarios iniciais e das
informacdes cedidas pela PTT, a investigadora pode responder aos distintos parametros definidos
para a descricdo da relagdo escola-familia que foram estabelecidos antes da implementacao da
proposta de intervencdo aqui em estudo.

Todos os pais do grupo mostraram valorizar as dinamicas estabelecidas pela escola,
percebendo que o seu envolvimento é também importante para promover a aprendizagem e
sucesso doa alunos. Neste sentido, a grande maioria demonstrou querer ver-se ainda mais
envolvido na instituicdo de ensino dos seus filhos. A totalidade dos pais mostrou valorizar o TPC
pela importancia que pode representar na aprendizagem dos filhos (Henriques, 2006) e veem nesta
dindmica a possibilidade de acompanhar mais de perto o percurso académico dos filhos. A maioria
dos pais ajuda ou supervisiona/corrige o trabalho feito em casa, tendo muitos deles ja sentido
dificuldades nesta tarefa, principalmente na drea da Matematica. Os restantes deixam esta tarefa
a cargo de atores periféricos (centros de estudo, explicadores) (Henriques, 2006).

A dindmica estabelecida pela PTT relativamente ao TPC é fixa: os alunos tém trabalhos de
casa trés dias por semana, sendo um deles a sexta-feira, pois reconhece que os alunos da turma
tém muitas atividades extraescolares, o que lhes ocupa muito do seu tempo livre. As tarefas que
sdo resolvidas em casa sdo todas corrigidas na escola, através da resolucdao no quadro (aluno a
aluno, por ordem alfabética). Estas tarefas sdo corrigidas pelo grande grupo a partir das
representacdes que a PTT corrige no quadro. O TPC comporta normalmente tarefas do manual
escolar ou livro de exercicios.

A PTT convoca a presenca dos encarregados de educa¢do na escola em trés reunides
periddicas, para além da reunido que antecede o ano letivo. Sempre que necessita de o fazer utiliza
a caderneta do aluno, sendo estas mensagens iguais para todos. Este meio de comunicagao é ainda
utilizado na transmissdo de outras mensagens gerais, ou especificas para determinados

encarregados de educagdo, como acontece quando necessita de informar os pais sobre um
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comportamento menos adequado do aluno, ou se verificar algum outro problema que a obrigue a
chamar os encarregados de educacdo a escola. O telefone é utilizado como meio de contacto com
as familias apenas em caso de necessidade, por exemplo, quando algum aluno fica doente.

A professora caracterizou a turma e o contexto familiar dos alunos através de ideias muito
marcadas: ligando os casos de alunos com melhores notas a familias mais presentes na escola e,
principalmente, mais preocupadas com os resultados das avaliagcdes dos seus filhos. De forma geral,
descreve o envolvimento dos familiares na escola como positivo; no entanto, sinaliza dois casos de
familias que ndao tém qualquer contacto com a escola, nem respondem a maioria dos contactos
estabelecidos pela escola/professora.

Face a este panorama inicial, descrito através das vozes dos participantes desta relagdo, a
investigadora percebeu que esta relacdo escola-familia (REF) se baseava no envolvimento tipo 4
(Epstein, 2002), quer pelo envolvimento que as familias diziam ter na dinamica do TPC, quer pela
forma como descreviam a sua importancia. No entanto, na andlise destes dados é necessario ter
em conta que as respostas podem ter sido influenciadas por questdes de desejabilidade social
(Denzin & Lincoln, 2000), ja que, na verdade, na pratica foi também visivel que o apoio das familias
ndo era tdo constante assim e, noutros casos, ndo era o desejavel, tornando muitos alunos
dependentes do mesmo (Henriques, 2006). Para além disso, as familias demonstraram também ter
por vezes dificuldade nesta tarefa e verificaram-se casos em que recorriam ao apoio a agentes
periféricos.

A comunicagdo com os pais — tipo 2 (Epstein, 2002) — apenas acontecia periodicamente e
através da caderneta do aluno, ou em reunides nao se estabelecendo uma grande proximidade
entre pais e professores. Apesar da PTT e da maioria dos pais caracterizar o seu envolvimento na
escola como muito bom, esta ndo era uma parceria produtiva nem se aproximava do plano
integrado das esferas educativas defendido por Epstein (2002), do qual poderiam resultar
vantagens para todos os intervenientes. A participacdo dos pais nos érgdos de decisdo da escola —
tipo 5 (Epstein, 2002) — acontecia através de um representante dos pais do grupo, membro da

Associagdo de Pais.
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Resolugdes dos Desafios Matematicos

A descricdo e andlise de dados gerados em torno da dinamica implementada
semanalmente é apresentada nesta secc¢do, desafio a desafio, em volta de dois grandes momentos:
a entrega do desafio (a sexta-feira) e a partilha de resolu¢des (normalmente a segunda-feira).

Os desafios sdo aqui apresentados associados a um nome — designag¢do encontrada pelos
proéprios alunos, por forma a facilitar a comunicagdo sobre os diferentes desafios, sendo assim,

todas as designacdes estao relacionadas com cada tarefa, em si.

Desafio 1 — Encontrar o zero com valor

Na apresentacdo do 19 desafio, os alunos mostraram-se admirados pela presenca da
professora estagiaria num dia em que esta ndo era esperada — sexta-feira. Este aspeto trouxe a sala
de aula alguma ansiedade e suspense, que ajudaram a criar um ambiente mais propicio a
introducdo desta dindmica.

Quando tomaram conhecimento da proposta propriamente dita — realizar um desafio
matemadtico em familia durante o fim de semana — mostraram interesse pela tarefa em si,
principalmente por ser apresentada através de um estimulo diferente daqueles a que estavam
habituados. Esta ndo era mais uma tarefa do manual, mas sim um pequeno cartdo circular que
transportava uma mensagem escondida: Quando ando sozinho nada valho, mas os meus amigos
ddo-me valor... Que numero sou eu? Todos rodaram o seu cartdo lendo a mensagem e muitos
comegaram de imediato a refletir sobre a resposta ao enigma. Alguns, no entanto, responderam
logo apds a leitura da mensagem: “N&o seil Qual é?” (perguntando aos colegas que pensavam sobre
0 enigma e a investigadora). Estes alunos ndo se debrugaram sobre a tarefa, desistindo, agindo
como a maioria das vezes que estavam face a qualquer questao que implicasse o seu envolvimento.

A investigadora, face ao panorama descrito, reforgou a ideia de que aquele era um desafio
para ser resolvido com a familia, pedindo-lhes que guardassem a mensagem. Esta dindmica de
resolucdo em familia causou alguma estranheza aos alunos, mas a maioria do grupo ficou motivada
para tal. Uma aluna chamou a investigadora e segredou-lhe:

Aluna Q — Professora, ja sei qual é o nimero e onde o posso encontrar. Vou pedir ao meu pai para
andarmos na autoestrada devagarinho, para poder tirar uma fotografia aos sinais da velocidade
(rindo-se).

Houve alguns alunos que, por outro lado, mostraram alguma ansiedade face a esta
dindmica de trabalho, apresentando muitas duvidas sobre como deveria ser feita a entrega das

respostas. A investigadora percebeu que esta agitagao cresceu do facto destes alunos ndo estarem
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familiarizados com o uso das tecnologias de informacdo e comunicacdao envolvidas — e-mail e
blogue. Por isso mesmo, explicou-lhes o que é um blogue, e exemplificou como poderiam consulta-
lo. Quanto ao envio por e-mail, lembrou-lhes que este deveria ser um trabalho em familia e, por
isso, poderiam pedir a colaboracdo dos pais, ou outros familiares, para o envio das respostas.

Outros alunos mostraram-se preocupados com o facto de ndo terem acesso a internet®®
durante o fim de semana. Por isso mesmo, refor¢ou a ideia de que a entrega das respostas poderia
ser feita na segunda-feira seguinte, na escola, e que estas respostas também seriam publicadas,
mais tarde, no blogue. Se por um lado isto foi motivo de alguma ansiedade para alguns alunos,
grande parte do grupo mostrou-se bastante motivada pelo facto desta dindmica implicar as
tecnologias de informacdo e comunicagdo, area que fascina a maioria dos alunos do grupo.

Os alunos mostraram a sua abertura e satisfacdo pelo desafio, até pela dificuldade em
guardar o cartdo e deixar de pensar no enigma. Mas também, pela forma cuidada com que
guardaram este estimulo: no estojo — “para ndo me esquecer logo que chegar a casa” (aluno M) —;

no meio de um caderno — “para ndo se estragar” (aluna QC).

Tabela 4
Resumo da participagdo no Desafio 1.
Numero de desafios entregues 24
Familias participantes 11
Numero de respostas apresentadas 78
Numero de respostas corretas 68
Entrega online (nimero de equipas) 9
Entrega pessoalmente, na escola (himero de equipas) 2
Formato de registos apresentados fotografia, desenho e recorte

Tal como é visivel na representa¢do da Tabela 4, este desafio foi entregue a apenas 24 dos
alunos da turma, pois uma aluna faltou as aulas nesse dia. Apenas onze familias o resolveram, mas
sete delas entregaram mais do que uma resposta a este desafio, o que demonstra a sua envolvéncia
na dinamica proposta. No total, a investigadora recebeu 78 respostas, das quais 68 estavam
corretas. As familias mais fluentes apresentaram 16, 12 e 9 respostas corretas — familias AA, MM e
Q, respetivamente (Anexo — Tabela 46).

As familias respondentes optaram maioritariamente por enviar as respostas por e-mail**,

para o endereco criado pela investigadora para estabelecer esta comunicagdo. Estas respostas

13 Através dos questionarios aos encarregados de educaciio a investigadora percebeu que apenas dois alunos
ndo tinham acesso a um computador com internet, em casa, e por isso, optou por esta metodologia de envio
e partilha, para a qual os alunos estdo normalmente mais motivados. Isto ndo se tornou um impedimento da
participacdo destes alunos, pois as entregas também poderiam ser feitas pessoalmente, na escola e todos
teriam acesso ao blogue na escola, aquando da partilha de respostas.

14 desafiartenamatematica@gmail.com
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foram quase sempre enviadas a partir de contactos dos encarregados de educacdo. Apenas dois
alunos utilizaram o seu e-mail pessoal para o envio de solu¢des. Em todos estes casos, as respostas
foram conseguidas através de fotografia, ja as duas alunas que entregaram as suas respostas

pessoalmente usaram as técnicas de desenho e recorte nas suas representagoes (Figura 12).

Outubro
T Q Q S S D
1 2 3 @O

. ©@ @
6 7 @@=

Figura 12. Exemplos de diferentes registos de solugdes (recorte, desenho e fotografia).

Dois dos alunos que nao realizaram o desafio apresentaram os seguintes argumentos para

o justificar:

N3o fiz porque fui ao Porto. (aluno TCL)

Eu ndo fiz porque tive jogo e depois estive na casa da minha avé. (aluno MV)

No entanto, os colegas que participaram no desafio mostraram-lhes evidéncias de que poderiam
ter realizado a tarefa em qualquer lado — em casa, na rua, no supermercado — como é visivel na

resposta da aluna Q e pela diversidade de contextos apresentados (Anexo — Tabela 46).
Eu ndo fui a cidade e consegui, encontrei na minha casa. (aluna Q)

Todos os alunos respondentes identificaram o nimero de que falava a mensagem enigma.
No entanto, dois deles ndo apresentaram respostas em que o zero representasse valor quando
acompanhado de outros nimeros, sendo assim, as suas respostas nao foram consideradas corretas.
Estes apresentaram apenas imagens do zero (Figura 13), o que deixa transparecer a ideia de que
nao interpretaram todo o enunciado da tarefa, ficando-se pela resposta a primeira questdo do

desafio — Que numero sou eu?

Figura 13. Respostas das familias M (a esquerda) e BC (a direita).

Esta primeira questdo foi respondida em unissono também, por todos os alunos, em sala

de aula, aquando da exploracdo do desafio e suas respostas. Mesmo os alunos que ndo
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participaram no desafio se envolveram nesta partilha e participaram ativamente com criticas e
outras possibilidades de resposta.

O desafio cognitivo representado por esta tarefa é considerado baixo, por ser este um
conteudo relativo ao conceito de nimero e compreensao do valor posicional dos algarismos que
compdem o nuimero — conteldos ja trabalhados desde o inicio da escolaridade obrigatéria, ou
mesmo, desde a fase pré-escolar — no entanto, esta exploracao mostrou-se pertinente pela reflexao
gerada em torno dos diferentes exemplos corretos e ndo-corretos apresentados.

Apesar desta analise se centrar nas respostas apresentadas, é de salientar o importante
papel que alguns alunos tiveram na exploracdo destas respostas, mesmo nao tendo trazido do fim
de semana qualquer solucdo para o desafio em causa. Todos se envolveram na exploragdo
desenvolvida em sala de aula, refletindo sobre quais os nimeros em que o zero ganha ou dd valor
aos outros. Um exemplo disto é a conversa transcrita em seguida que se gerou em volta de uma
fotografia da familia MM (Figura 14) e a partir de uma questao da investigadora:

Todos os zeros apresentados na fotografia (Figura 14) podem responder ao nosso primeiro desafio?
(investigadora)

Figura 14. Exemplo de resposta que esteve sob reflexdao do grupo.

Cingindo-se aos numeros em destaque na matricula apresentada (Figura 14) uma aluna
explicou a outra que o Unico numero que poderia responder ao desafio era o 10:

Aluna P — (referindo-se a 09) Se nds tapamos este zero fica s6 nove e se ndo taparmos fica nove
também. Porque este zero aqui ndo vale nada. Se fosse para ali (apontando para a direita do nimero
nove) ja valia. (referindo-se a 10) Aqui se taparmos fica um se ndo taparmos fica dez.

Aluno A — O zero vai dar mais valor aos nimeros que tem a esquerda.

Para além deste tipo de reflexdo, pelo facto de muitas das respostas envolverem diferentes
unidades associadas aos numeros (cl, g, %, m), estas possibilitaram a revisdo de diferentes unidades
de medida e, desta forma, a ligacdo entre diferentes temas da matematica e, até, de outras areas,
como o Estudo do Meio.

Estas respostas — imagens que nao passam de retalhos dos olhares que podemos recolher
todos os dias sobre o que nos rodeia — apresentaram-se em sala de aula com um grande potencial

para guiar o grupo por aprendizagens diversificadas, contextualizadas e motivadas. A partir destes
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recursos, recolhidos pelos alunos, poder-se-ia ter tocado em qualquer area do curriculo. No
entanto, para estas exploracGes apenas se destinou semanalmente entre 30 a 60 minutos
(normalmente), tentando-se a todo o momento, durante a semana, fazer ligagGes entre estes
estimulos e os diferentes assuntos tratados.

A profundidade da reflexao, desenvolvida pelos alunos a cada exemplo, foi um meio de
avaliagdo da sua implicagdo na dinamica. Mas também, na forma de estar dos respondentes,
enguanto se apresentavam as suas propostas de resolucdo, era notdria a satisfacdo e o entusiasmo
perante o reconhecimento do seu trabalho (publicado), por parte dos colegas. Questionavam-se
uns aos outros sobre que produtos/objetos fotografaram, em que locais encontraram as respostas,
entre outros aspetos.

A publicacdo no blogue mostrou-se muito importante para cultivar o interesse dos alunos
na dinamica, por permitir a partilha, mas também o reconhecimento de ver as suas respostas
(maioritariamente corretas) avaliadas por outros, quer na escola, quer em casa. Logo neste
primeiro encontro com este espaco de partilha online, alguns alunos evidenciaram conhecé-lo bem,
0 que mostra que consultaram o blogue em casa, tal como a investigadora os tinha motivado a
fazer.

Aluna P — Eu ja tinha visto essas respostas em casal

Investigadora — Eu disse-vos que iria publicar as respostas mal as enviassem por e-mail. E respondi
a0 vosso e-mail sempre. Todos receberam as respostas?

Aluno M — Eu sim.

Aluna Q - Sim. Pois foi! Eu vi as minhas com o meu pai.

Aluna B — Oh professora Sofia, tu puseste ai a coisa igual a do teu caderno, no fundo do blogue.
Investigadora — Pois foi, muito observadora. Coloquei a imagem da capa do meu caderno como
fundo do nosso blogue. Escolhi bem?

Alguns alunos — Sim!

Investigadora — Repararam no nome do blogue?

Aluna CP — Desafios com matematica?

Investigadora — Vamos ver... Famil&arte com a matemética.
Aluna CM - Porque é com a familia!

Aluno MV — Desafios com a familia.

Aluna B — Desafios com a familia de matematica!

O nome do blogue (Famil&arte com a Matematica) ajudou alguns alunos a alargar a sua
concec¢ao sobre familia, pois antes desta explorag¢dao do blogue, alguns falavam nos ajudantes, ou
possiveis cooperantes, restringindo-se aos pais — possivelmente por ndo terem um contacto
habitual com outros familiares durante o fim de semana. Também por isso, em alguns momentos,
a investigadora perguntou aos alunos quem tinha(m) sido o(s) seu(s) ajudante(s), mostrando ao

grupo a variedade de familiares que poderiam estar envolvidos nestes desafios.
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Este primeiro desafio e consequente exploracdo foram importantes para potenciar o
conhecimento dos alunos sobre esta pratica, desmistificando quaisquer dificuldades que possam
ter visto a partida, quer na resolucdo, quer na entrega das respostas aos desafios.

Olhando de uma forma mais centrada para os dados conseguidos e organizados na Tabela
46 do Anexo 13, foi possivel a investigadora avaliar desde esta primeira tarefa as questdes que se
propos estudar, sendo apresentados estes dados num suporte de grelhas mais focadas sobre cada
categoria em analise.

Na tabela seguinte pode observar-se a distribuicao de respostas qualitativas de satisfacdo
dos alunos quanto ao 12 desafio, percebendo-se que a maioria dos alunos, que diz ter realizado a
tarefa, o fez com bastante satisfacdo, ndo se tendo verificado nenhum caso em que o resolvedor

demonstrasse insatisfacao.

Tabela 5
Resultados de satisfagéo dos alunos na realizagéo do Desafio 1.
Satisfagdo dos alunos perante os desafios Numero de alunos
N3o realizou o desafio 10
Insatisfeito 0
Pouco satisfeito 0
Satisfeito 1
Muito satisfeito 4
Bastante satisfeito 10

No que respeita a criatividade demonstrada nas respostas, considera-se que os
resolvedores foram bastante fluentes, apresentando um total de 68 solugdes corretas. A familia
gue mais se destaca, neste indicador, é a familia AA por ter apresentado 16 respostas corretas ao
desafio. Nesta busca participaram diferentes membros desta familia, salientando-se, também neste
aspeto, esta equipa respondente (Anexo — Tabela 46).

A flexibilidade foi aqui avaliada relativamente a diversidade de contextos apresentados
pelos resolvedores. Do conjunto de respostas apresentadas sobressairam 19 contextos de resposta
diferentes (Tabela 6). Na Tabela 46 do Anexo 13 sdo apresentados exemplos destes contextos onde
os resolvedores encontraram numeros que pudessem responder ao desafio. Ainda quanto a este
critério, notou-se que a flexibilidade apresentada nas respostas ndao aumentava em
proporcionalidade direta com a fluéncia apresentada, pois alguns respondentes fluentes, como o
caso da familia AA, a mais fluente (Anexo — Tabela 46), ndo foi igualmente a familia mais flexivel
na apresentacdo de contextos de resposta. A participacdo mais flexivel foi a da equipa MM, com a

apresentacdo de 10 contextos diferentes em 12 solucGes apresentadas (Figura 15).
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Tabela 6
Avaliagéio de alguns aspetos da criatividade demonstrados nas respostas dos participantes.

Indicadores da criatividade Contextos de resposta
CFLU (fluéncia) 68
CFLE (flexibilidade) 19
CO (originalidade) 9

i,

N

N
£
g¥

B

o=
>

Figura 15. Exemplos de contextos diferentes onde a familia MM encontrou respostas ao Desafiol.

A capacidade de ser flexivel indica também o envolvimento dos resolvedores na tarefa,
pois, neste caso concreto, mostra que a equipa respondente viveu mais intensamente o desafio,
predispds-se a encontrar respostas nos diferentes sitios por onde passava. O desafio nao se ficou
pela entrega das solugdes mais imediatas — estes resolvedores manifestaram uma busca continua.
Neste sentido avalia-se a partir destes dados a extensdo da exploracdo da tarefa feita pelos
resolvedores, reconhecendo-se nesta primeira tarefa a familia MM como a mais envolvida no
desafio. As familias AA, V, CP e Q também demonstraram alguma persisténcia na tarefa
apresentando alguma diversidade de contextos.

No que respeita a originalidade, o grupo foi avaliado com 9 (Tabela 6), pois no total
apresentaram nove resposta originais, ou seja, contextos que sé foram apresentados uma Unica
vez de entre todas as respostas do grupo. Foram eles: cartazes de rua, dias do calendario, nimero
da porta, numeragdo do volume de livros, indicacdo de medidas de um objeto (moldura),
velocimetro, nimero de registo de um objeto, ano de engarrafamento apresentado numa garrafa
de vinho e dados estatisticos presentes numa revista — (Figura 16). Cinco familias respondentes
conseguiram apresentar contextos originais, sendo a familia MM aquela que apresentou mais

contextos Unicos (quatro).
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Figura 16. Resultados do 12 desafio considerados originais.

Numa analise geral das respostas verificou-se que os contextos mais repetidos foram os
objetos que se podem encontrar em casa, principalmente, os rétulos dos alimentos — objetos com
os quais se lida diariamente.

A qualidade e clareza expressa nas respostas ao desafio foram aqui analisadas através das
respostas propriamente ditas, mas também, da forma como os respondentes apresentaram as suas
propostas de resolugdo, desde a fase de envio/entrega, até a fase de exploracdo em sala de aula.

Quanto a qualidade percebeu-se que duas familias ndo interpretaram, desde logo, todo o
enunciado da tarefa, apresentando por isso apenas imagens do zero como resposta a primeira
questdo. Sendo assim, apesar de organizarem claramente a sua resposta, como mostra o exemplo
da Figura 17, ndo se considera que estas respostas cumpram o critério de qualidade e clareza

desejaveis.

= 25/10/14

para mim [~

A resposta do desafio &€ o numero "0" )
Resposta pertencente ao aluno | . . da

prof.Sofia
Escola | N
Foi ajudado pela sua mae | |

Figura 17. Exemplo de apresentacdo de resposta ao Desafio 1.

Pela andlise das restantes respostas verificou-se que todos os outros respondentes
interpretaram a tarefa corretamente. No entanto, a maioria ndo apresentou resposta a primeira
questdo — Que numero sou eu? —, cingindo-se a apresentacdo das imagens em que o zero,
acompanhado de outros numeros, representava algum valor — como é exemplo a resposta

apresentada na Figura 18.
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Figura 18. Apresentagdo de respostas da familia V.
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A apresentacdo considerada mais clara e organizada foi a da familia MM (Figura 19), pois o
aluno respondeu primeiramente a questdo inicial e enviou em anexo as imagens onde encontrou

resposta a questdo seguinte.

]
a
5

fotografias | |-nUMero 0 [caixa de entrada

L | 26110114 ~N |C
paramim [~

0l4, eu acho que a resposta é o nlimeros zero e aqui vao as minhas fotografias.

Figura 19. Apresentacdo da resposta da familia MM.

As apresentacGes das familias CP e AA, mesmo ndo tendo sido consideradas bem
estruturadas, por ndo responderem a questdo inicial, devem ser salientadas pelo cuidado
demonstrado na apresentacao de algumas solucdes — os resolvedores selecionaram de forma mais
especifica (apontando, ou rodeando) os nimeros que consideravam responder ao desafio, de entre

outros que estavam presentes na imagem enviada (Figura 20).

HORARIO Outubro |

SEGUNDA a SEXTA B o o s s ol
10H > 12H * 16H > 20H 12 3 @O
SABADO 9H30 > 1% s )@ O~
- 7 s 7 @ @
23 24 @ D5

Figura 20. Exemplos de solugdes apresentadas de forma clara e organizada.
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Tendo em conta o baixo desafio que esta tarefa representava para os resolvedores, era
expectavel, a partida, que as respostas ndo demonstrassem grande profundidade do conhecimento
matematico dos alunos. Estas expectativas foram verificadas na analise das solu¢des que foram
encontradas de uma forma automatica pelos alunos respondentes. No entanto, aquando da
partilha e exploracao das respostas, em sala de aula, os alunos envolveram-se em reflexées mais
profundas sobre determinadas solucdes, em jeito de avaliacdo das mesmas. Para que isto
acontecesse foi crucial a acdo da investigadora, que colocou questdes provocadoras ao grupo,
motivando-os a desenvolver uma exploracdo mais profunda das tematicas em analise — como

mostra a exploracdo associada a Figura 14.

Sintese

Apesar da participacdo das familias nesta primeira tarefa ndo ser muito acentuada a
maioria dos participantes mostrou-se bastante satisfeito, fluente e flexivel, sendo estes aspetos
indicadores do envolvimento dos resolvedores na tarefa. Também os alunos que ndo apresentaram
evidéncias de resposta se mostraram motivados aquando da rececdo dos estimulos e da exploracdo
da tarefa em sala de aula, desenvolvendo-se reflexdes pertinentes sobre os conteidos em causa.
Ao nivel da originalidade demonstrada o resultado foi mais baixo do que nos restantes indicadores
da criatividade, verificando-se que as respostas se focavam maioritariamente em objetos do dia a
dia, que se podiam encontrar em casa. A qualidade e clareza da expressao dos resolvedores foi
também um aspeto menos bem conseguido, destacando-se aqui positivamente apenas uma das

apresentacoes.

Desafio 2 — Sistemas de numeragao

Quando a PI chegou a escola para a entrega do 22 Desafio, os alunos receberam-na no
portdo gritando euforicamente “desafio!”. Mesmo sendo apenas a segunda vez que esta dinamica
se estabelecia, os alunos depreenderam que uma visita da investigadora, a sexta-feira, significaria
a entrega de mais um desafio, o que mostrou que a primeira experiéncia os tinha deixado
entusiasmados para a rece¢do de novas propostas. Uma série de questdes acompanharam a Pl
desde a entrada da escola até a sala de aula:

Professora, vem trazer um desafio, ndo vem? (aluna Q)
E de matematica? (aluno MV)

E um desafio? (aluno S)
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Antes da nova apresentacdo, a investigadora comunicou a turma os resultados da
participacao no Desafio 1, como forma de motivar os alunos do grupo a ultrapassarem os resultados
do primeiro (11 familias participantes).

S6 depois a Pl mostrou a nova publicacdo no blogue®®, apresentando o Desafio 2. Tal como
tinha acontecido na primeira tarefa, alguns alunos mostraram-se imediatamente presos ao desafio,
tentando descodificar a mensagem, mas logo foram lembrados que o deveriam resolver apenas em
casa, porque se tratava de um trabalho em familia. Desta vez foi mais facil controlar a curiosidade
deixada por aquele estimulo, pois os alunos necessitavam de concretizar os nimeros envolvidos
para o resolverem.

A Pl mostrou-lhes também a mensagem interior — Encontra agora, a tua volta, numeros que
estejam representados pelo sistema de numerag@o que usaste. Salientou o facto de se tratarem de
duas etapas de resolugdo, de forma a obterem-se respostas as duas fases/tarefas que aquele
desafio apresentava. Apresentar resposta a todas as tarefas pedidas tinha sido um aspeto menos
conseguido no desafio anterior.

As respostas ao Desafio 2 chegaram logo na sexta-feira, ao final da tarde, sendo a primeira
resposta de uma equipa que ndo tinha participado no 12 Desafio (Figura 21), o que mostrou que
toda a exploracdo que aconteceu em torno do desafio anterior e a aproximacdo que esta
proporcionou aos alunos, promoveram a curiosidade e interesse de outros participantes. No
entanto, pelos dados que se podem observar na Tabelas 7 e no (Anexo — Tabela 47), percebe-se
que, apesar deste desafio conseguir trés novos participantes, foi menor o nimero de familias
envolvidas. A familia CP foi um destes casos, ndo sendo isto esperado a partida, visto que esta aluna
tinha mostrado grande curiosidade face a proposta no momento da entrega, desvendando ai sinais

de aproximacdo a resposta, através de informacgGes que trocou com a investigadora:
Pode ser em romano? (aluna CP)

Quando confrontada com as expectativas da professora sobre a sua resposta, respondeu

que tinha realizado o desafio, mas nao tinha enviado respostas.
Estive de castigo e ndo pude usar o tablet. (aluna CP)

No entanto, a investigadora percebeu que ela guardava o estimulo do desafio, fechado, tal como
Ihe tinha sido entregue, no estojo, onde o tinha guardado na sexta-feira anterior. Esta evidéncia, a
par do conhecido acompanhamento dos seus pais de todas as tarefas relacionadas com a escola,

numa preocupac¢do continua com as suas avaliagBes, sdo indicios de que a aluna nao realizou

15 http://desafiartenamatematica.blogspot.pt/2014/10/2-desafio-em-familia.html
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efetivamente a tarefa, tendo-se provavelmente esquecido. Estes casos demonstraram que esta
dindmica dos desafios, talvez por ser ainda recente, ndo tinha conseguido nesta fase fidelizar alguns

resolvedores.

Desafio 2 caixadeentrada x

[

para mim [~/

e

Boa noite,

Envio em anexo as fotos correspondentes a resposta do desafio e outra com numeracgéo romana.

= i Escola [ |

Cumprimentos
Bom fim de semana

3 Anexos

Desafios Matematicos em Familia <desafiartenamatematica@gmail.com>

Sy para |
Ola

Parabéns! Encontraste a solucéo do desafio e estiveste muito atento @ numerac&o romana que esta a tua voltal
Se tu e a tua familia encontrarem mais exemplos desta numeracao podem envié-los durante todo o fim de semana.
A tua primeira resposta ja foi publicada no nosso blogue.

Visita-o com a tua familia!

http://desafiartenamatematica.blogspot.pt/

Obrigada pela vossa participacao em familial

Sofia Ramos

Figura 21. Resposta da familia R ao Desafio 2.

Tal como se mostra na Tabela 7 foram obtidas 41 respostas, ndo tendo sido uma delas
considerada correta pois o resolvedor apenas apresentou o sistema de numeragdo com que poderia
responder ao desafio, ndo demonstrando a transformacdo possivel, nem casos de utilizacdo/ou
outras representacdes desse sistema de numeracao.

Nesta tarefa, apenas foram consideradas respostas corretas, aquelas que apresentaram a
transformagdo do oito em doze e situagdes de utilizagdo do sistema de numeragdo utilizado no
numero transformado. A contagem destas respostas diz respeito ao numero de contextos onde os

respondentes encontraram o sistema de numeragao utilizado.
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Tabela 7
Resumo da participagéio no Desafio 2.

Numero de desafios entregues 25
Familias participantes 10
Numero de respostas apresentadas 41
Numero de respostas corretas 40
Entrega online (nimero de equipas) 9
Entrega pessoalmente, na escola (nimero de equipas) 1
Formato de registos apresentados fotografia, video, desenho e colagem

Uma das alunas que tinha apresentado a sua resposta ao Desafio 1 pessoalmente voltou a

fazé-lo, usando agora, para além de desenho, a colagem (Figura 22).

Figura 22. Resposta da familia P ao Desafio 2.

Dois resolvedores apresentaram a primeira parte da resolucdo através de um video, ja que

esta implicava uma transformacgao.
Eu fiz, depois voltei a fazer para o video para ndo pensarem que eu fiz batota. (aluno TCL)

Ainda relativamente a entrega das respostas aos desafios verificou-se que a entrega via e-
mail continuou a ser a mais utilizada pelos respondentes, tendo trés alunos utilizado o seu préprio
contacto de e-mail. Este meio de comunicagdo permitiu a investigadora devolver a cada resolvedor
um feedback mais eficiente (Figura 21). Como se ilustra na Figura 31 a familia TCL participou mais
do que uma vez, em resposta ao desafio continuo da investigadora, demonstrando o seu
envolvimento com a tarefa.

No Anexo 12 — Tabela 47 sdo apresentadas as respostas conseguidas nesta proposta,

tornando mais concretas a descri¢ao e andlise apresentadas em seguida.
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Percebeu-se a partida que, apesar da fluéncia de respostas ser menor do que no 12 desafio,
nesta tarefa houve uma preocupacdo mais geral da parte das equipas respondentes por
apresentarem mais do que uma resposta. Apenas uma familia, cuja resposta foi considerada
correta, apresentou somente uma solugdo/contexto no qual observou a numeragdo romana (Figura
21). A familia P foi a mais fluente, apresentando 10 respostas corretas — (Anexo — Tabela 47).

Neste desafio as duas questdes apresentadas eram abertas, o que possibilitou a
apresentacdo de respostas diferenciadas logo na transformacdo do numero oito (12 questdo),
influenciando isto a forma de ver/resolver a segunda questdo, como é observavel na analise das
respostas.

As nove equipas respondentes transformaram o oito em doze de trés formas distintas —
(Figura 23). Seis familias usaram o sistema de numeracdo romana. As trés equipas restantes usaram
o sistema de numeracgao decimal. Uma destas trés familias (Figura 23) apresentou o doze no sistema
de numeracdo decimal mas numa confirmacdo ligeiramente diferente das restantes e por isso foi

explorada de forma particular, sendo isto relatado mais a frente.

e

Figura 23.Exemplos de trés tipos de resposta ao 22 desafio (a esquerda — uso da numeragdo romana; ao
centro e a direita — uso do sistema de numeragdo decimal, com duas configuragdes diferentes).

Estas resolugdes deixam transparecer diferentes olhares dos resolvedores sobre o niumero oito
representado em palitos, como é visivel pela propria disposicdo/apresentacdo das imagens.
Olhando para o oito na vertical, a transformag¢do do nimero ocorreu mais naturalmente quer na
representagdo romana, quer na decimal (centro da Figura 23). Quando disposta na horizontal, a
imagem do nimero oito proporcionou, por exemplo, a transformacao ilustrada a direita, na mesma
figura.

O uso de um ou de outro sistema de numeracdo foi também uma opg¢do baseada em
diferentes visualizagdes do numero oito. No entanto, esta escolha pode também ter sido
influenciada pelo contacto com o sistema de numeragdo romana durante a semana da entrega

deste desafio.
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A primeira resposta explorada foi a da familia R (Figura 21). A aluna CP, mesmo ndo tendo
apresentado evidéncias de resposta, demonstrou mais uma vez o seu envolvimento na tarefa e,

adotando uma postura que lhe era natural — como avaliadora do trabalho dos restantes — gritou:
Esta certo, esta certo! (aluna CP)

Ja a aluna que apresentou o resultado representado na Figura 23 (a direita) mostrou-se
preocupada apos ter visto a resposta do colega (Figura 21) imediatamente validada pela aluna CP.

Esta aluna mostrou a sua inseguranca dizendo:
Ah, entdo o meu estd mal! (aluna B)

Na exploracdo seguinte, relativa a resposta apresentada pela familia P (Figura 22), que usou

a numeracdo decimal, a aluna CP, avancou de imediato com a sua observacao:
N3o é assim! (aluna CP)

Estas situagdes demonstram o ambiente natural de avaliacdo e inseguranca que muitos
alunos da turma vivenciavam aquando das exploragdes em grande grupo.

A aluna B mostrou ao longo de toda a exploracdo uma grande ansiedade face a partilha da
sua resposta (Figura 24), comparando o seu trabalho com cada apresentacdo feita pelos seus

colegas, dizendo:
Oh professora, o meu doze ficou horrivel! (aluna B)

Quando finalmente foi analisada a sua resposta (Figura 24), aparentemente diferente de
todas as outras, também outros alunos expressaram a sua estranheza sobre ela:

Aluno R -0 qué?

Aluna QC -0 que é isso? Como é que fez isso?
Aluno TCL — Que estranho...

Aluna B — Ndo sabes como é que a minha mae fez.
Aluna CP —Foi a tua mae?

Aluna B —Foi.

Aluna CP — Ah!

Figura 24. Resposta da familia B ao Desafio 2.
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Face a este panorama a professora desenhou o nimero dois numa posicao diferente do que é

habitual ver-se (ver exemplo na Figura 25) e promoveu a exploragao do grupo:

Investigadora — Que numero é este?

Aluno A - Dois.

Investigadora — Se o dois estiver assim, deixa de ser um dois?
Alunos (em grande grupo) — N&o!

Figura 25. Desenho do numero dois numa posi¢do diferente para promover a visualizagao em sala de aula.

A partir desta exploracdo a investigadora tentou mostrar aos alunos que podem ver determinado

elemento em posicoes diferentes e que ndo é por isso que este deixa de ser aquilo que é.

Investigadora — Esta familia viu o oito deitado e por isso transformou-o de forma diferente para obter
0 numero doze.

Aluno S — Ah! Como um lago.

Aluna QS — Ah, ja percebi, € um 1 a dormir.

(Referindo-se a resposta da familia B - Figura 24)

Aluno M — O 2 vai-se atirar a piscina.

Desta forma os alunos perceberam que a solu¢dao também estava correta, simplesmente
foi conseguida através de um olhar diferente, tal como nos é pedido em algumas situagdes da vida
real. Quando um utilizador encontra um Captcha, por exemplo, é lhe pedido para ler e reproduzir
um cédigo de letras ou nimeros distorcidos.

A partir da analise de situagGes como esta, percebe-se a importancia destes momentos de
discussdo em volta de tarefas abertas e de respostas diferentes, confrontando os alunos e as suas
ideias e formas de estar algo enraizadas (Boavida et al., 2008; César, 2012).

Na exploracdo das diferentes respostas, os alunos foram percebendo que havia mais
respostas corretas, apesar de ndo terem pensado nelas a partida — a aluna CP foi aceitando a
diversidade de respostas e a aluna B mostrou sentir-se mais a vontade na partilha de ideias,
participando na conversa, sem ser para comparar negativamente o seu trabalho com o dos
restantes participantes.

Este foi apenas um passo no desenvolvimento de um ambiente mais promotor da partilha

e valorizagdo da diferenga — percebendo-se neste contexto uma grande necessidade de promover
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reflexdes deste tipo. Para tal, é crucial que o professor adote uma postura de abertura e valorizacdo
de respostas diferentes e originais (Sheffield, 2009).

Nesta andlise é ainda importante rever comentarios e alguns resultados apresentados
pelos alunos e familias Q e S, porque estas equipas respondentes (pai-filha) e (irma-irmao)
mostraram sinais de parcerias muito positivas e produtivas.

Quando a investigadora perguntou o que tinham achado do Desafio 2, a aluna Q respondeu:

Foi divertido, foi super fixe e super rapido, super divertido. Foi... Vou inventar uma palavra nova. Foi
familitastico! (...) Foi familia e fantastico. (aluna Q)

Estas expressdes mostram que as realizagdes em familia (com o pai) vivenciadas pela aluna a
marcavam positivamente, permitindo-lhe trabalhar a Matematica de uma forma satisfatdria, ou
mesmo divertida, como mostram a vivéncia partilhada em seguida através das suas palavras e uma

das respostas que apresentou (Figura 26).

Oh professora, eu disse assim: oh pai, olha os meus dedos, da para fazer um (V). (aluna Q)

Figura 26. Exemplo de resposta da familia Q.

Para além disso, esta foi também a equipa que se mostrou mais flexivel (Anexo — Tabela
47) o que confirma a implicagdo desenvolvida para com a dindmica dos desafios.

Relativamente ao envolvimento dos resolvedores, destaca-se ainda a equipa S, que tal
como a anterior, apresentou evidéncias (Figura 27) de uma participacdo motivada e significativa
para o aluno. Na apresentac¢do das suas respostas, enquanto os colegas admiravam divertidos a sua
resolugao e valorizavam a sua participagdo, o aluno, que normalmente se mostrava inseguro,

mostrou-se orgulhoso do seu trabalho em equipa, dizendo aos colegas:
A minha irm3 é que teve a ideia dos peluches. (aluno S)

Aquando da partilha e exploragdo de respostas, todos os alunos se mostraram, mais uma

vez, envolvidos com a dindmica dos desafios. Também os que ndo tinham resolvido o desafio
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participaram na leitura dos diferentes nimeros que estavam escritos no sistema de numeragao

romana e com opinides diversas sobre as imagens que eram visualizadas.

Foi fixe! (alguns alunos em grupo)
Foi facil. (aluno S)
Eu fartei-me de ir ao blogue. (aluno TCL)

Ei, até nas bolas de bilhar! (aluno R)

rendef Construirg
ticipar Saberes

Figura 27. Resposta da familia S ao Desafio 2.

Aquando da partilha e exploragdo de respostas, todos os alunos se mostraram, mais uma
vez, envolvidos com a dinamica dos desafios. Também os que ndo tinham resolvido o desafio
participaram na leitura dos diferentes nimeros que estavam escritos no sistema de numeragao

romana e com opinides diversas sobre as imagens que eram visualizadas.

Foi fixe! (alguns alunos em grupo)
Foi facil. (aluno S)
Eu fartei-me de ir ao blogue. (aluno TCL)

Ei, até nas bolas de bilhar! (aluno R)

Esta Ultima expressdao demonstra o espanto de um aluno pela diversidade de contextos em que
foram encontradas respostas ao desafio.

Ao longo da exploragdo percebeu-se que grande parte dos alunos nao se recordava do
nome do sistema de numeragao normalmente utilizado por eles, referindo-se corretamente ao
nome da numeragdo romana, mas designando o sistema de numeragado decimal de: “o normal”
(aluna AA). A investigadora aproveitou por isso para recordar as diferentes designa¢Ges que podem

estar associadas a este sistema de numeracao.
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Todas as representagcdes em numeragdo romana foram lidas pelos alunos, o que

possibilitou a Pl perceber algumas das suas duvidas.

B @IRA/SOL B
BEEACAXXXER

A

Figura 28. Uma das respostas da familia TCL.

Investigadora — Que nimero esta representado nesta figura?
Aluno MV — Mil e cem...
Aluno BC — Mil, mais mil menos cem — novecentos — e trinta.

Avaliando-se de forma geral as respostas recebidas, percebeu-se uma regularidade
importante: todos os respondentes que utilizaram o sistema de numerag¢ao romana encontraram
diferentes nimeros escritos neste sistema; a maioria dos respondentes que utilizaram o sistema de
numeracdo decimal dedicaram-se a encontrar apenas o nimero 12 a sua volta, e ndo outro numero

neste sistema de numerag¢do, como lhes era pedido (Figura 29).

Figura 29. Exemplos de resolu¢do do Desafio 2 utilizando sistemas de numeragao diferentes.

Esta interpretagao pode ter sido influenciada pela dindmica do 12 desafio no qual os alunos
descobriram o nimero zero através do enigma e encontraram-no depois a sua volta. Face a esta
experiéncia, estes resolvedores focaram-se no nimero transformado (doze) e tentaram encontra-

lo também a sua volta, ao invés de tentarem encontrar qualquer nimero representado no sistema
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de numeracao decimal. Apenas a familia P representou o nimero doze no sistema decimal e criou
outros exemplos de niUmeros neste sistema de numeracdo (Figura 22).

Esta exploragao permitiu tocar em temas da matematica, principalmente relativos aos
diferentes sistemas de numeracao, mas também de outras dreas e aspetos da vida real: foi
explicada a diferenca entre a edicdo e o volume de um livro, foram visitados por fotografia locais
da cidade e conhecidos objetos da casa dos avds e bisavds.

Todas estas vivéncias e muitas outras que ndo transpareceram nos momentos observados
pela investigadora foram responsdveis pela avaliacdo dos alunos quanto a sua satisfacdo
relativamente a este desafio (Tabela 8). Todos aqueles que o avaliaram como resolvedores
localizaram-se no polo positivo da escala de satisfagdo (muito satisfeitos ou bastante satisfeitos).

Tabela 8
Resultados de satisfagdio dos alunos na realizagdo do Desafio 2.
Satisfacdo dos alunos perante os desafios Numero de alunos
N3o realizou o desafio

Insatisfeito

Pouco satisfeito
Satisfeito
Muito satisfeito

w ool

Bastante satisfeito 13

Através das evidéncias organizadas no Anexo — Tabela 47, percebe-se que a fluéncia de
respostas baixou consideravelmente face ao 12 desafio, no qual participou o0 mesmo numero de
respondentes com solugdes corretas. No entanto, a diversidade de contextos apresentados neste
22 desafio ndo diminui na mesma proporgao, sendo detetados 16 contextos diferentes (Tabela 9).
A diversidade de contextos onde encontraram a numeracao romana foi maior do que a diversidade
de contextos onde encontraram a numeracdo decimal, o que pode ser explicado pelo facto de
apenas trés familia terem sugerido respostas do sistema decimal, comparativamente as sete que
utilizaram o sistema de numeragao romana.

Os contextos/objetos onde os respondentes encontraram mais respostas foram: o relégio
e os livros, notando-se bastante diferenga nos contextos onde foram encontrados os diferentes
sistemas de numeracgao (Anexo — Tabela 47).

Neste desafio as familias que se mostraram mais flexiveis apresentaram 6 e 5 contextos de
resposta diferentes (Anexo — Tabela 47). Estes valores, a par da constancia observada nos locais
onde foram encontradas as respostas, demonstram que a maioria dos alunos nao realizou o desafio
de forma tdo envolvida como aconteceu no anterior, em que as evidéncias demonstravam uma
busca continua de respostas pelos locais onde iam passando ao longo do fim de semana. Apesar de

alguns alunos terem apresentado contextos diferentes e até originais — por comparagdo com outras
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respostas —, estes foram encontrados na internet, numa busca provavelmente menos significativa.
No entanto, observou-se o caso de um aluno que mostrou grande envolvimento com o Desafio 2
ao enviar varias respostas, a medida que as ia encontrando (em casa e na rua), durante o seu fim
de semana em familia. Este aluno, no 12 desafio justificou a sua ndo participacdao com o facto de
ter ido ao Porto — o que mostra que compreendeu que as vivéncias normais de qualquer familia
ndo sdao impedimento da participacdo nesta dindmica, mostrando na sua comunicacdo com a
investigadora uma crescente predisposicao para tal, estimulada também pelo reforco positivo que
foi recebendo, visivel na seguinte descricao:

Aguando do primeiro envio o aluno TCL apenas carregou os ficheiros em anexo (Figura 30).

2 desafio com a familia caxadeentrada x

oy .
K= para mim =

B WiN_20141101.0... g

Figura 30. Primeiro contacto entre o aluno TCL e a investigadora em respostas ao Desafio 2.

Apds a primeira resposta personalizada da investigadora, o aluno ficou motivado para continuar a
sua busca e a sua forma de comunicar mudou (Figura 31). A troca de e-mails continuou, tal como o
envio de respostas do aluno. A sua postura em sala de aula, aquando da exploragdo das respostas
também mostrou a sua implicagdao com a dinamica dos desafios.

Outro caso que importa destacar pelo envolvimento demonstrado com o desafio é o da
familia P. Apesar de apresentar todas as suas propostas de numeracao (decimal) da mesma forma
(desenho geometrizado), sendo por isso considerada uma resposta pouco flexivel, a sua resolucédo
representa uma extensdo da proposta que tinha sido feita (Figura 22). Esta equipa, interpretando
0 numero oito de uma forma geometrizada (desenhado apenas com segmentos de reta),
transformou-o num doze do mesmo tipo. Perante a tarefa de encontrar outros nuimeros
representados no mesmo sistema de numeragao, criaram um novo lettering baseado no niumero
oito que lhes tinha sido apresentado (Figura 22). Desta forma, utilizaram o sistema de numeragéo
decimal, mas a partir de uma imagem recriada, considerando-se esta uma resposta muito criativa.
Sheffield (2009) defende que a capacidade de o resolvedor mostrar uma extensdo da tarefa

proposta é um dos indicadores da sua criatividade.
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Desafios Matematicos em Familia <desafiartenamatematica@gmail.com>
&3z para

Ola]

Parabéns! Encontraste a solucdo do 2° desafio e conseguiste apresenta-la de uma forma diferente.

Estiveste muito atento & numeragio romana que esta a nossa volta. Bom trabalho!

Se tu e a tua familia encontrarem mais exemplos desta numeragio podem envia-los durante todo o fim de semana.
A vossa resposta ja foi publicada no nosso blogue.

Visita-o com a tua familia!

http-//desafiartenamatematica blogspot pt/

Obrigada pela vossa participagéo em familia!

Sofia Ramos
(Desafios Matematicos em Familia)

2014-11-01 9:57 GMT+00:00

Fwd: | caixadeentrada x

CERed para mim =

Olé Professora Sofia
Envio mais uma fotografia.

2= Desafios Matematicos em Familia <desafiartenamatematica@gmail.com>
|

Parabéns
|

1
d

Tens estado muito atento & numeracdo romana que esta a nossa volta... Otimo trabalho!
As tuas novas respostas ja foram publicadas no nosso blogue.

Visita-o com a tua familial
Podem também fazer comentérios as outras publicagdes.

http://desafiartenamatematica blogspot pt/
Obrigada pela vossa participagdo em familial
Até amanha [z

Sofia Ramos
'@gmail.com>
Eemd para mim ~ )

Obrigado, Professora Sofia

Figura 31. Evidéncias da comunicac¢do entre o aluno TCL e a investigadora no Desafio 2.

O numero de respostas indicadas na Tabela 9 no critério originalidade diz respeito apenas
aquelas que apresentam contextos Unicos (Figura 32). Para além das 10 solugdes ai consideradas

também uma outra resposta se evidenciou pela originalidade da sua apresentacao (Figura 33).

Tabela 9
Avaliagdo de alguns aspetos da criatividade demonstrados nas respostas dos participantes ao Desafio 2.
Indicadores da criatividade Contextos de resposta
CFLU (fluéncia) 43
CFLE (flexibilidade) 16
CO (originalidade) 10
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1 coabeeida pot ostentar na sus facha
Jeieve, sbrigadas por dossclctes de tnsp
we dathveis do sévulo XV, que represer

Figura 33. Exemplo de apresentagdo original.

Visto que a resolucdo desta tarefa ndo necessitava de um conhecimento profundo acerca
dos temas matematicos aqui implicados, também n3o era expectavel a partida a manifestacdo de
um conhecimento mais profundo nas respostas. Devido aos temas aqui presentes e as relages
estabelecidas, principalmente com outras areas do conhecimento, ndo se proporcionou também,
aquando da exploragdo de respostas uma extensdo da tematica para além da leitura dos nimeros
apresentados, ndo sendo por isso este critério aqui avaliado.

A qualidade e clareza expressa nas respostas foram caracteristicas visiveis em todas as
respostas corretas, pois todos os participantes apresentaram resposta as duas tarefas envolvidas
no desafio e expressaram as suas ideias por e-mail e na apresentagao oral de forma clara, tal como

é visivel nos diferentes exemplos que foram sendo aqui analisados (e. g. Figura 21 e 27).

Sintese

Apesar da ligeira diminui¢dao da participacdo das familias no Desafio 2, os parametros que
a avaliam apresentam um panorama similar: mostraram fluéncia e flexibilidade nas respostas
apresentadas, tendo-se verificado um ligeiro aumento ao nivel da originalidade. Esta avalia¢do diz
respeito quer a diferenciagdao notada entre muitos contextos apresentados, quer a novidade que

os participantes tentaram impor nas suas apresentacdes. Este desafio conquistou novos
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resolvedores que mostraram grande envolvimento com a dindmica e mostrou a fidelizagcdo de
outros que apresentaram agora respostas mais inovadoras, nas quais o seu cunho pessoal estava
mais presente — isto mostrou uma aproximacao dos resolvedores as caracteristicas desta dinamica.
Através da exploracao das respostas e da valorizacao das suas diferencas, acredita-se que a postura
dos participantes seja cada vez menos formatada e que estes deem sinais de uma criatividade
crescente. A qualidade e clareza da expressao dos resolvedores foi o aspeto no qual se notou a
maior evolucdo relativamente as respostas do desafio anterior, tendo-se considerado todas as
respostas claras e organizadas, a excecdo de uma participacao incompleta.

A ferramenta e-mail destacou-se pelo seu importante papel nesta dinamica, sendo um
facilitador da comunicagdo entre os participantes e a investigadora. Através desta ferramenta a
investigadora pbde potenciar a acdo dos estimulos/desafios na promogdo de uma participagdo

ativa dos resolvedores.

Desafios 3 — Encontrar poligonos | O desafio das dobragens
A entrega deste desafio foi um momento de maior motivacdo relativamente aos anteriores.
Os alunos comecaram imediatamente por especular sobre qual(ais) o(s) contetdo(s)/area(s) que

este desafio iria implicar.

Estudo do meio! Portugués! (aluna QC)

Retas perpendiculares, aposto! (aluna Q)

Esta postura demonstrou que, neste momento, a maioria dos alunos ja se tinha envolvido
com a dinamica dos desafios e interiorizado algumas das suas caracteristicas: os desafios estdo
relacionados com as suas aprendizagens de sala de aula e podem por isso tratar de temas e dreas
muito diferentes, apesar de serem desafios matematicos.

A ansiedade dos alunos era visivel pela sua postura impaciente — todos questionavam a
investigadora, mal se sentavam nas cadeiras, queriam espreitar o novo estimulo, decifrar aquele

simples papel que guardava o novo desafio:

Mostre depressa! (aluno A)
Ah! O que é isso? (aluna Q)
Sdo puzzles! (aluna QC)
Temos de ler. (aluna G)
Que giro! (aluno M)

E um M! (aluno S)

Aparece um M e um D... (aluno R)
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Matematica! (aluna CP)
E como é que abrimos isso? (aluna QC)
Que fofinho! (aluna G)

Como é que vocé consegue fazer isso? (aluno CL)

Esta tarefa foi apenas apresentada a partir da entrega do estimulo fisico e, antes que a
investigadora apresentasse qualquer indicacdo, o aluno M, interpretando o estimulo que a

investigadora segurava nas maos, disse:

Ah! Temos que dobrar para descobrir a frase! (aluno M)

A investigadora confirmou que esta seria uma 6tima dica para seguirem e reforcou-a: Para
o desafio encontrar o papel terds que dobrar. Sigam as indicagées que vdo aparecendo a cada
dobragem.

A primeira reacdo dos elementos do grupo face ao desafio foi dispar, como ilustra o didlogo
apresentado em seguida:

Aluna CP — E dificil! Diga s6 qual é a primeira dobragem.
Aluno M — Oh professora ndo diga. Nao diga, por favor!
Aluna G — Oh!

Aluno R — Esse é o mais dificil.

A partir destas evidéncias verificou-se mais uma vez a estranheza que estas tarefas
representam para a maioria dos alunos do grupo, por serem diferentes daquelas a que estavam
habituados. Quando a proposta apresentava a partida algum nivel de desafio, tornava-se para estes
alunos — dificil —, mesmo sendo caracterizados de muito bons alunos através das classificacbes
obtidas nos testes. Por outro lado, percebeu-se também que alguns alunos demonstravam gostar
do desafio que a tarefa lhes poderia proporcionar, querendo conquistd-lo a partir de uma
exploragdao mais auténoma, neste caso, apenas com a ajuda da familia.

Independentemente destas reagdes foi notério o interesse e fascinio com que os alunos
receberam esta tarefa, pois desde que tiveram o seu desafio nas maos, a sua necessidade em
explora-lo aumentava a cada olhar ou manipulagdo —todos os alunos ficaram agarrados ao desafio.
Foi dificil conseguir que o guardassem, pois eles tentavam escondé-lo entre as suas coisas para o
manter sob o seu olhar e poderem assim iniciar a sua exploracao, que previam aliciante, o que
mostra que o enigma e o desafio envolvido na descodificacdo da tarefa aumentaram a motivagdo
dos alunos para a sua exploragdo. No entanto, nesta analise é preciso ter em conta que a turma ja
tinha passado por dois desafios anteriores, ao quais estavam associadas vivéncias muito positivas
e que certamente também contribuiram para esta abertura ao novo estimulo que era agora

entregue.

105



Ndo me vou esquecer desta vez, professora. (aluno CL)
Eu ainda ndo me esqueci de nenhum! (aluna P)

Professora, eu vou fazer! (aluna QC)

As manifestacdes de envolvimento dos alunos para com este desafio continuaram no
momento da sua exploracdo e na entrega das respostas durante o fim de semana, como mostram
as evidéncias apresentadas em seguida. A manifestacao de satisfacdao apresentada em seguida é de

uma aluna que nunca tinha apresentado respostas aos desafios.
Professora, eu fiz! (aluna G, cantando)

A Figura 34 representa a expressao de um pai participante, ja no terceiro e-mail que enviava

com respostas ao Desafio 3.

mais um anexo | cCaixadeentrada x

EE=E paramim |~

este fim de semana excede-mo-nos, ndo couberam os ficheiros todos

Figura 34. Exemplo de comunicagdo estabelecida entre os participantes e a investigadora no envio de
respostas ao Desafio 3.

A investigadora comecou por indicar aos alunos quantas familias tinham participado, pois
eles préprios se aperceberam da crescente adesdo do grupo a este desafio, perguntando:

Aluna B — Quantos participaram desta vez professora?

Investigadora — Treze familias enviaram as respostas para o e-mail, mais quatro familias de colegas
que trouxeram as respostas hoje.

(responderam em grande grupo, batendo palmas) — Ei!

O numero crescente de familias participantes fez aumentar ainda mais a satisfagdo dos
alunos, mostrando que comegavam a sentir esta dinamica como um projeto de grupo, no qual
todos contribuiam com respostas para atingir o maximo ndimero de resultados corretos.

Para além disso, ao verem valorizados os seus comentarios, verificou-se que os alunos
comegaram a contribuir com comentarios também no blogue (Figura 35) e com mais manifestacGes

de satisfacdo sobre a dindmica dos desafios.

Oh professora, tem ai a minha palavra que eu inventei! Familiastico! (aluna Q, observando o blogue)
Este desafio foi espetaculdstico! (aluna P)

Este desafio foi desafiastico! (aluna CP)
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n -9 de novembro de 2014 23:04

No principio achei mais dificil para descobrir as dobras. Depois foi mais facil encontrar os poligonos. Gostei muito
deste desafio.

Responder

n - 11 de novembro de 2014 00:04
Assim a matematica é mais divertida, gostei muito deste desafio. -

Figura 35. Comentarios ao Desafio 3 deixados no blogue.

Neste momento transparecia haver ja uma dinamica de desafios semanais estabelecida,
guer na escola, quer em familia, pois era cada vez maior o nimero de familias participantes, e até,

de familiares envolvidos, em alguns casos.

Desta vez fiz com mais pessoas: o meu pai, a made, avod, bisavé e o meu irmao também. (aluna V)
Eu fiz este, professora! O meu irmdo ajudou-me. (aluno LL)
Quem me ajudou a fazer o desafio foi o meu pai. (aluna G)

Este foi um dos mais dificeis que fizemos, até chamei os meus avos. Foi divertido, ficdAmos para ai até
as 10 h para descobrir aquilo. (aluno R)

Eu sei que era sé para fazer no fim de semana mas mal cheguei a casa comecei logo e descobri as
dobras e disse: — Pai vai buscar a maquina para tirarmos fotografias. (aluna Q)

O aumento do numero de familias participantes evidenciou o crescente envolvimento dos
alunos e consequentemente, dos seus familiares (Figura 34), tal como reforgou positivamente a
comunicagdo estabelecida entre a escola e a familia, principalmente através das ferramentas online
(Figura 34).

A comunicacdo préxima e constante estabelecida pela investigadora mostrou ser
importante para potenciar a aproximacdo das familias que, comecaram a aproveitar esta via de
comunicac¢do para estar mais proximas da escola, mostrando também valorizar a dinamica dos
desafios, como mostra o caso descrito em seguida.

ApOds a resposta da investigadora a participacdo da familia L, a mae da aluna respondeu

novamente dizendo:

Obrigada nés professora Sofia por lancar estes desafios, espero que continuem pois como méae da
(aluna L), menina que tem muitas dificuldades a matematica, pode ser que seja uma maneira de a
incentivar e fazer gostar mais da disciplina.

Esta mobilizacdo das familias foi também vivivel pelo crescente nimero de visitas ao blogue
entre o més de outubro e o més de novembro, periodo durante o qual estas evidéncias foram

recolhidas (Figura 36).
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Figura 36. Gréficos ilustrativos do aumento do nimero de visitas ao blogue entre outubro e novembro de
2014.

A andlise das evidéncias acima apresentadas é confirmada pelos dados recolhidos na
avaliacdo do Desafio 3 feita pelos resolvedores (Tabela 10). Quase todos se mostraram muito e
bastante satisfeitos na realizacdo deste desafio. O Unico aluno que respondeu Pouco satisfeito
explicou a investigadora, mais tarde, que ndo tinha tido uma boa realizacdo nesta tarefa e por isso

estava pouco satisfeito com a sua prestacdo, avaliando o desafio face a sua realizagdo.

Tabela 10
Resultados de satisfacdo dos alunos na realizagéo do Desafio 3.
Satisfacdo dos alunos perante os desafios Numero de alunos
N3o realizou o desafio 6
Insatisfeito 0
Pouco satisfeito 1
Satisfeito 0
Muito satisfeito 4
Bastante satisfeito 14

Apesar da avaliacdo positiva desta dinamica, principalmente como promotora da satisfacdo
dos alunos face a Matematica (Figura 35) e do envolvimento das familias nas suas aprendizagens,
observaram-se algumas situag¢es que contrastavam com as descri¢des apresentadas acima. Alunos
que justificavam a sua ndo participagdao com aspetos da sua dinamica familiar. A falta de tempo, ou
o facto de estar ora com o pai, ora com a mae foram aspetos apontados por dois alunos. No
primeiro caso, tal como noutros em que os alunos ndo apresentavam qualquer resposta aos
desafios, verificou-se que a energia gerada em volta dos desafios ndo chegava as familias — a
motivagdo com que os alunos recebiam os desafios perdia-se no caminho entre a escola e a sua
casa. Alguns destes casos coincidem com situa¢des de alunos/familias em que o TPC era
normalmente deixado a cargo de explicadores ou centros de estudo — ndo associavam a dinamica
do TPC a vivéncias em familia (Henriques, 2006), concecdo que se manifestava também em relagdo

aos desafios matematicos em familia.
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Para além disso, a parca comunicac¢do dentro da familia (entre os pais e pais-filhos) foi um
aspeto identificado através de comentarios dos alunos e que se mostrou como um entrave a
disseminacao na familia da motivacdo que os alunos levavam da escola em relacdo a dinamica dos
desafios. Esta situacao verificou-se quer no caso de uma aluna cujos pais estao divorciados, quer
noutros em que os alunos ndo demonstravam ter muito tempo de convivéncia com os pais.

Observando estes casos, é importante referir uma fragilidade encontrada nesta
intervengao — alguns alunos cujo ambiente familiar ndo garantia naturalmente esta partilha, foram-
se manifestando ausentes nestas participacdes e tristes face a comparacdo das suas vivéncias
familiares com as experiéncias positivas em torno dos desafios que os colegas apresentam
semanalmente. Por isso mesmo, a investigadora tentou motivar a sua participa¢cdo, mesmo que
individualmente, ou com outros familiares que se mostrassem disponiveis, e ainda, reforcou a sua

participacdo nos momentos de exploracdo das respostas.

Tabela 11
Resumo da participagdo no Desafio 3.
Numero de desafios entregues 25
Familias participantes 17
Numero de respostas apresentadas 77
Numero de respostas corretas 74
Entrega online (nimero de equipas) 14
Entrega pessoalmente, na escola (nimero de equipas) 3
Formato de registos apresentados fotografia, video e desenho

|
DESCPBRE

Figura 37. Exemplo de dobragem do papel do Desafio 3 para a leitura da mensagem final.

Participaram neste desafio 17 familias (Tabela 11), mas trés equipas apenas dobraram o
papel (Figura 37). Estes ndo apresentaram qualquer resposta a ultima mensagem encontrada —
Descobre todos os poligonos escondidos nesta folha... Consegues encontrar este tipo de poligonos
a tua volta? — ou seja, a tarefa propriamente dita, por isso ndo foram consideradas respostas
corretas (Anexo — Tabela 48).

Neste desafio, os respondentes tinham duas tarefas distintas: descobrir os poligonos

escondidos na folha e encontra-los depois a sua volta.
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Na realidade, nenhum aluno descobriu todos os poligonos escondidos na folha, por isso,
nenhuma resposta apresentada Ihe respondeu totalmente. Face a estas evidéncias, a avaliagdo das
participacdes foi realizada de uma forma particular que merece ser aqui justificada.

Foram consideradas respostas corretas aquelas que mostravam que a equipa respondente
tinha chegado a mensagem final e de alguma forma mostrava que a tinham interpretado
corretamente. Ou seja, para além de demonstrarem a dobragem (Figura 37), teriam que apresentar
pelo menos um dos poligonos escondidos na dobragem e que o(s) identificar em pelo menos um
contexto real. Devido ao grande numero de resolvedores (7) que apresentou os poligonos
encontrados na folha apenas no contexto real, sem os identificar nas dobragens do papel, a
investigadora optou por considerar, também estas, respostas corretas (Anexo — Tabela 48) — para
poder avalia-las quanto a criatividade e permitir que estes indicadores também possam descrever
a implicacdo dos resolvedores com o desafio.

Neste sentido, a contagem de respostas apresentadas incidiu sobre todas as iniciativas de
resposta, sendo aqui consideradas todos os registos apresentados pelos resolvedores como
poligonos encontrados no contexto real (77, como é ilustrado na

Tabela 11 11). No entanto, nem todas as suas respostas apresentavam poligonos, ou
poligonos que estdao escondidos na folha, por isso, essas nao foram contabilizadas como respostas
corretas (Tabela 11).

Para além disso, devido a natureza da tarefa e dos resultados conseguidos, mostrou-se aqui
pertinente fazer a organizagao e analise da diversidade e originalidade de respostas a partir de dois
olhares: a diversidade e originalidade de contextos onde foram encontrados os poligonos e a
diversidade e originalidade relativa ao tipo de poligonos encontrados pelos resolvedores. No Anexo
— Tabela 48 tornam-se mais visiveis os ajustes realizados nesta andlise e todas as situacGes
explanados em seguida.

Tal como foi ja referido, neste desafio verificou-se novamente uma interpretacdo
incompleta do enunciado, ou mesmo, a ndo interpretacdo da tarefa — nos casos assinalados com
(1*) na Tabela 48 do Anexo 13. Os dois casos sinalizados dizem respeito a alunos que nunca tinham
realizado qualquer desafio e ficaram motivados simplesmente face ao quebra-cabecas que envolvia
a dobragem do papel. Dois outros casos que ndao foram considerados participa¢des corretas
respeitam a situagdes em que foi apenas apresentada resposta a primeira tarefa (Q1 - Descobre
todos os poligonos escondidos nesta folha...). Estas equipas apenas apresentaram fotografia de
algumas dobragens que representavam os poligonos encontrados, como mostra o exemplo da

Figura 38.
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Figura 38. Resolugdo da familia L.

Algumas participagdes estdo assinaladas com (m) pelo facto dos resolvedores nao
demonstrarem primeiramente que poligonos encontraram na folha, e sé depois os encontrarem
no contexto real. Foram consideradas corretas, por se entender que, apesar da sua resposta nao
ser completa, implica terem interpretado/encontrado os poligonos escondidos na folha para os
poderem depois procurar/encontrar a sua volta.

Apenas cinco equipas respondentes apresentaram os dois passos pretendidos na resolugdo
deste desafio, sendo que uma destas participagdes se destacou pela clareza posta na organizagao
das ideias apresentadas (Figura 39).

Para além da expressdo clara do seu pensamento, a equipa MM destacou-se das restantes
pela originalidade da apresentacdo do processo de dobragem — através de um conjunto de
fotografias convertido em video!® — e por ter evidenciado encontrar a maior diversidade de

poligonos escondidos na folha (4 tipos em 8 possiveis (Anexo — Tabela 48)).

Figura 39. Resposta da equipa MM ao Desafio 3.

16 Este video pode ser consultado no blogue: http://desafiartenamatematica.blogspot.pt/2014/11/3-
desafio-em-familia.html.
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A familia Q, apesar de ter apenas evidenciado na folha trés retangulos e dois trapézios
(Figura 40), encontrou/representou outros poligonos a sua volta que estavam também escondidos
na folha: tridngulo, pentagono, hexagono e octégono (Figura 41). Desta forma, foi considerada a

familia mais fluente, flexivel e original no que respeita a representagdo dos poligonos em situagdes

concretas (Figura 41 e Anexo — Tabela 48).

nw

Figura 40. Poligonos evidenciados pela familia Q na folha do Desafio 3.

Figura 41. Poligonos encontrados/representados pela familia Q.

A avaliagdo da criatividade apresentada nas respostas seguiu também a organizacdo da
analise até aqui descrita, considerando-se por isso a necessidade de avaliar a flexibilidade e
originalidades das respostas quanto aos dois critérios analisados acima — tipo de poligonos e
contextos onde estes foram encontrados — (Tabela 12).

Foi visivel, pela andlise dos diversos contextos, que os resolvedores centraram a sua busca
aos poligonos dentro de casa, sendo os objetos/contextos mais apresentados: livros/revistas, caixas
de decoracdo, quadros e outros objetos de decoragdo. Apesar desta evidéncia, a flexibilidade de
contextos apresentados aumentou bastante relativamente aquela que foi evidenciada nos desafios

anteriores, tal como a originalidade dos mesmos (Tabela 12).
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Tabela 12
Avaliagdo de alguns aspetos da criatividade demonstrados nas respostas dos participantes ao Desafio 3.

Indicadores da criatividade Numero de respostas
CFLU (fluéncia) 74
CFLE (flexibilidade) tipo de poligonos /
contextos 33
L tipo de poligonos 3
CO (originalidade)
contextos 23

No que respeita a analise mais centrada nos temas matematicos envolvidos, ou seja, no
tipo de poligonos encontrados/representados, percebeu-se que a maioria dos alunos apresentava
um conhecimento limitado sobre os diferentes tipos de poligonos, comparativamente ao que seria
expectavel. Prova isto, o facto de apenas um aluno ter nomeado nas respostas os poligonos
apresentados (Figura 39) e ainda, o numero limitado de diferentes tipos de poligonos apresentados
pela maioria dos alunos.

Apenas uma equipa respondente reconheceu sete dos oito poligonos diferentes que
poderiam ser encontrados na dobragem (Figura 41) e, aquando da exploracdo desta resposta
percebeu-se que a maioria dos alunos ndo nomeava corretamente os diferentes poligonos, a
excec¢do do quadrado, retangulo e tridngulo. Todas as respostas dos alunos foram exploradas em
grande grupo, detetando-se aqui muitas das suas dificuldades, como mostra o exemplo descrito
em seguida.

Aquando da exploragdo da Figura 42 uma aluna diz:

Aluna Q — Duas formas. Um retangulo e um triangulo.

Investigadora — Onde esta o tridangulo?

Aluna Q — (Apontou para a lateral da tampa da caixa).

Investigadora — Quantos lados tem um tridngulo?

Aluna Q — Esse tem 4.

Aluna CP — E um trapézio, é um trapéziol...
Foi ele que me disse... (Olhando com inseguranca para a investigadora e apontando para
o aluno MM).

Figura 42. Exemplo de resposta da familia V.

Depois de se explorarem as caracteristicas deste trapézio, e de serem explorados muitos

outros poligonos, surgiu ainda uma outra situacdo que mereceu a atenc¢do da investigadora, pois
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aqui percebeu que deveria fazer a desconstrucdo de algumas ideias erradas de alguns alunos. Face
a Figura 43 uma aluna disse:

Aluna CP — O de baixo tem quatro lados por isso pode ser... Um retangulo mal feito.

Aluno A — Pode-se dizer que é um quadrilatero.

Investigadora — Muito bem, pode-se dizer que é um quadrilatero. E tem os segmentos de reta unidos
por um quarto de volta?

Aluno R — N3o. E um poligono obliquo.

Aluna CP — Obliquo!

Investigadora — Obliquos, paralelos, concorrentes — sdo exemplos de representagdes de um
segmento de reta em relagdo ao outro. Nds estamos a falar de poligonos.

O que é afinal um poligono?

Aluno M — Este poligono tem quatro lados. E um quadrilatero.

Investigadora — Exatamente. E como como os seus segmentos de reta ndo se ligam dois a dois por
um quarto de volta, este ndao pode ser o qué?

Aluno M —um quadrado nem um retangulo.

Aluno MM — Esse é um trapézio!

Figura 43. Imagem sob exploragdo no didlogo apresentado acima, na qual estava em foco apenas o
quadrilatero.

Tal como mostram as respostas e as evidéncias da sua exploracdo, considera-se que os
alunos apresentaram pouca flexibilidade na visualiza¢do de possiveis poligonos e que os contetdos
nao foram explorados por eles com profundidade por parte dos alunos, pois foi necessario rever
conceitos anteriores necessarios a uma exploracdo mais profunda do tema.

Durante a semana de intervengdo da investigadora como PE foram trabalhados este e
outros contelidos (poligonos e ndo poligonos, classificagdo de triangulos e angulos) a partir de

algumas respostas e do papel dobrado do Desafio 3 (Figura 44 e 45).

Figura 44. Evidéncias de trabalho em sala de aula sobre diferentes poligonos.
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Figura 45. Evidéncias de trabalho em sala de aula: exploragdo dos angulos na folha dobrada do Desafio 3.

Ainda relativamente a analise da criatividade das respostas apresentadas, é importante
salientar a apresentacdo da equipa S (Figura 46), composta por dois irmdos, que mais uma vez
personalizaram a sua apresentag¢do dos poligonos encontrados em casa, através de um registo que
se tornou muito caracteristico desta equipa. Os colegas identificaram de imediato que tinha sido o
aluno S a apresentar aquela resposta, valorizando-a:

Aluna B —Ei! Olha o do (aluno S)!
Aluno R — T4 fixe!

Figura 46. Apresentacgdo de respostas da equipa S ao Desafio 3.

As respostas do aluno S foram sendo distinguidas positivamente, desde o inicio, pelos

alunos do grupo, pois a sua apresentacao deixava-os sempre surpreendidos. Os comentdrios que
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foi recebendo, as realizagGes positivas e as experiéncias que vivia com a irm3, ajudaram o aluno a
ter mais confianga nas suas partilhas e, consequentemente, a participar mais naturalmente nas
reflexdes em grande grupo — situacdo em que o aluno mostrou sempre sinais de stress e pouca

confianga, como a voz tremida e a fala pouco audivel.

Sintese

Esta proposta conseguiu o maior nimero de familias até aqui envolvidas, quer na realizacdo
das tarefas, quer no acompanhamento da dindmica dos desafios a partir do blogue. A maioria dos
participantes realizou o desafio com bastante satisfacdao, mas também se recolheram evidéncias de
uma aproximagdo positiva dos alunos a matematica, como mostra o comentario da aluna L no
blogue (Figura 35) — aluna que apresentava avaliacbes negativas nesta area e dizia ndo gostar de
Matematica no inicio do estudo.

Algumas equipas respondentes mantiveram-se constantes, quer nos elementos
constituintes, quer no tipo de participa¢des, demonstrando marcas muito caracteristicas da sua
participacdo, o que em alguns casos demonstra o crescente envolvimento nesta dindmica. Outras
equipas aumentaram em nimero de participantes, o que pode ser também um sinal da crescente
implicacdo de alunos e familia nos desafios. Os participantes mostraram-se fluentes, apresentando
respostas flexiveis e originais ao nivel do contexto onde encontraram a Matemdtica. O mesmo nao
se verificou quando se analisaram as respostas relativamente ao tipo de poligonos identificados —
resultados que foram indicadores importantes para a atuagdo da investigadora, enquanto PE. A
qualidade e clareza posta nas apresentagdes também ndo se destacou positivamente, sendo que,
mais uma vez se verificaram problemas na interpreta¢dao de toda a proposta por parte de muitos
resolvedores. Por fim, verificou-se que algumas equipas continuaram a apostar na criatividade das

suas apresentagdes.

Desafio 4 — Histérias com Matematica

Este desafio apresentava aos alunos uma ligacdo direta entre duas dareas curriculares, ou
pode dizer-se, de uma forma mais concreta — entre a Matematica e as histdrias. Isto aconteceu
numa linha do trabalho que se vinha a desenvolver com o intuito de mostrar aos alunos que a
Matematica pode estar em qualquer lado, como é visivel pela prépria apresentagao do desafio:

Investigadora — Tém estado muito atentos e por isso ja encontraram a matematica em muitos sitios...
Mas eu também tenho andado atenta a Matematica e, quando estava na biblioteca municipal,
encontrei-a numa histéria!

O pequeno livro de desmatematica de Manuel Antdnio Pina.

Conhecem?

Eu vou apresentar-vos um poema...
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Esta apropriacdo das histérias aconteceu para se proporcionar aos alunos um contacto com
a matematica igualmente entusiasmante, com significado, mas diferente do que até aqui tinha
acontecido. Tal como os desafios, as histdrias tém este potencial (Welchman-Tischler, 1993), por
isso se direcionou a busca da Matematica também nas histdrias. As suas respostas poderiam vir a
ser uma ferramenta de trabalho rica em sala de aula, o que veio em alguns casos a verificar-se,
como sera descrito a frente.

O desafio era: encontrar a Matemdtica noutras histdrias e criar uma historia com

matemdtica.

Eu ja sei uma histdria que tenho em casa! (aluna QC)
Eu vou inventd-la. (aluno CM)
A curiosidade para saberem o que ia dentro do envelope recebido era grande e, mais uma

vez, se tornou dificil controlar esta ansiedade dentro da sala de aula.

Ai que cores bonitas! (aluna QC)
O que é isto durinho? (aluno M)
Eu adorei! (aluna G)

N3o abras! Estas a estragar a surpresa... (aluna CP)

A participagao diminuiu comparativamente com o numero de participantes do desafio
anterior, tendo-se recolhido evidéncias de 15 equipas — um total de 28 respostas, todas elas

consideradas corretas (Tabela 13).

Tabela 13
Resumo da participagdo no Desafio 4.
Numero de desafios entregues 25
Familias participantes 15
Numero de respostas apresentadas 28
Numero de respostas corretas 28
Entrega online (nimero de equipas) 7
Entrega pessoalmente, na escola (nimero de equipas) 8
. fotografia, desenho, recorte, colagem,
Formato de registos apresentados docx.

Estes dados ndo significam que o envolvimento dos alunos e familiares com os desafios tenha
diminuido, pois diversas evidéncias mostram o contrdrio: os comentdrios deixados no blogue
(Figura 47), a comunicagdo cada vez mais préxima que os familiares estabeleciam com a
investigadora (Figura 48) e o envolvimento dos participantes que ficou gravado nas suas resolugcdes
e partilhas a elas associadas (Figura 49), demonstrando quer a sua implicagdo com os desafios, quer

a sua aproximacdo crescente a Matematica.
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2 comentarios:

_16 de novembro de 2014 21:11

Facil, tu tens 9, a tua irma tem 6, o teu pai tem 40 e a tua mae tem 37 anos, toma |a pensavas que ninguém
conseguia!

Responder

_16 de novembro de 2014 21:17

Este desafio foi divertido fazer-lo

Figura 47. Comentdrios deixados pelos participantes no blogue relativamente ao Desafio 4.

para mim |~

Obrigada professora, bom trabalho!
Figura 48. Resposta da mae L ao feedback dado pela investigadora.

A aluna L apresentou o seu trabalho (Figura 49) com orgulho dizendo:

Eu fiz esta parte (indicando no texto), a minha mae fez esta e o meu pai fez os desenhos.
Aluno R — Boa!
Aluno M — Esta giro!
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Figura 49.Resposta da familia L ao desafio 4.

A motivacdo dos alunos foi também visivel pela intensidade com que pediam para ler a sua
histdria ao grupo, na segunda-feira.

Apesar de uma agitacdo geral, quando um colega apresentava o seu trabalho, os restantes
ouviam-no com atencdo, principalmente quando se tratava de um enigma ou adivinha matematica,
envolvendo-se de imediato na sua resolugdo. Isto aconteceu, por exemplo, quando o aluno R leu

um dos seus enigmas matematicos:

Pensa num nimero entre 1 e 10.
Depois multiplica-o por 3.
Adiciona 4.

Duplica o resultado.

118



Subtrai 2.
Divide por 6.
Subtrai o nimero em que pensaste inicialmente.

Todos os alunos o ouviram atentamente, pedindo-lhe para ler com mais calma, para

poderem o acompanhar e resolvé-lo. Apds a leitura a aluna CP gritou:

Eu sei isso! Aposto que da a todos a mesma coisa.
Investigadora — Vamos ver. Em que niumero pensaste?
Aluno BC—No 5 e deu-me 1.

Aluna CP —Eu pensei no 9 e deu 1.

Aluna Q - Eu pensei no 4.

Aluna QC - Eu no 3 e também deu.

Nestas exploragdes das propostas, que implicavam alguma resolugdo por parte dos alunos,
notou-se alguma competicao despoletada por determinados alunos. Em seguida apresenta-se uma
descricao onde é visivel a insatisfacdo de uma aluna relativamente a resolugdo de um colega que
se lhe antecipou.

Ap0ds o aluno TCL ler a sua histéria com matematica:

Figura 50.Resposta da familia TCL ao Desafio 4.

Aluno R—Adatuairmd ée6.

Aluna CP - Oh, tu sabes, claro. (Justificando a resposta rapida do colega com o facto de ele conhecer
a irma do aluno TCL).

Aluno R (continuando a sua resposta) — A do teu pai é 40, a da tua mde é 37 eatua é9.
Investigadora — Alguém quer comentar?

Aluna CP - Ele ja sabia! (comenta chateada)

Aluno R — Pois ja, porque eu ontem vi e respondi no blogue.

Outros alunos, indiferentes as manifestagdes da aluna CP continuaram a pensar no problema:

Aluna AC — O Tomas disse que fazia 10 para o ano. Ele tem 9.
Aluno R —Airma tem 6.
Aluno A — Ele tem % da idade do pai quando fizer 10 anos, por isso o pai tem 40. E a mae 37.
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A aluna CP ndo acompanhou o raciocinio dos restantes, mas ao perceber que o primeiro
respondente (aluno R) tinha errado, de imediato, gozou com ele. Face a isto, a investigadora
interveio acabando com as insinuagdes da aluna CP. Esta aluna mostrava-se bastante competitiva,
principalmente quando se sentia mais insegura nas tarefas e percebia que poderia ser ultrapassada
pelos colegas, o que ndo era para ela habitual.

A investigadora aproveitou para salientar a importdncia de lerem com atengdo e
recolherem todos os dados do problema, pois o aluno R tinha pensado sobre o assunto ja em casa
e de novo na escola e ndo tinha lido bem toda a questdo, certamente tinha-se deixado influenciar
pelo facto da sua mae ser mais nova que o seu pai e interpretou de forma errada esta parte da

histéria do colega.

A tua mde é mais velha do que o teu pai? (aluno R)

Figura 51. Curiosidades com nimeros da minha casa — resposta da equipa CP ao Desafio 4.

Também outras participa¢des estavam de alguma forma relacionadas com a familia, como

o caso da narrativa sobre os nimeros da familia CP — Curiosidades com numeros em minha casa
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(Figura 51) —, ou a construgdo da familia AA —um livro para a aluna ensinar as formas geométricas
ao seu irmao de 3 anos (Figura 52).

A primeira consiste na descricao de diferentes curiosidades com nimeros importantes para
a familia CP, ou seja, um trabalho em familia que descreve a prépria familia.

O segundo caso ndo é uma histéria sobre a familia mas é um livro criado em familia para a
familia.

A partir destes casos que colocaram em evidéncia a familia, um aluno comentou:

Professora, estes sdo realmente familidsticos, porque sdo desafios que falam sobre familia! (aluno S)

/

>

<

Figura 52. Conhece as formas geométricas — livro criado pela equipa AA como resposta ao
Desafio 4.

Através destes dois exemplos é ja visivel a diversidade de conteldos matematicos e tipo de
construcdes apresentadas pelos resolvedores. Estes aspetos sdo essenciais para a avaliacdo do
envolvimento dos resolvedores na tarefa e em relagdo a Matemadtica (Anexo — Tabela 49). A sua
implicacdo na tarefa foi ainda avaliada pela qualidade (fisica e cientifica) das construcées
apresentadas.

Olhando para o Anexo — Tabela 49 percebe-se que as equipas Q e M foram as Unicas que
responderam todo o desafio de forma explicita — encontraram histdrias/livros com matematica e
criaram as suas proprias histérias com matematica. Os restantes — ou encontraram histdrias com
matemadtica, ou apresentaram criagdes originais. A maioria apresentou as préprias criagbes, o que
indica que podem ter contactado com outras histdrias, inspirando-se nelas.

O numero de participa¢Oes de cada familia variou entre 1 e 4. No entanto, entende-se que
neste desafio um maior nimero de respostas pode ndo significar exatamente um maior
envolvimento na tarefa. A equipa C, por exemplo, apresentou 3 grandes poemas e 1 enigma

(encontrados na internet) — ndo evidenciando pela quantidade o seu empenho ou envolvimento
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com o desafio e proximidade com a Matematica — de facto percebe-se que ndo p6s muito cuidado

na selecdo e apresentacdo das respostas (Figura 53).

MA terialize seus sonhos e

TE nha coragem de expor sua

MA neira de encarar a realidade. Ame a
TI mesmo.

CA minhe sem medo de cair.

Aproveite porque o0 mundo é matematico.

Figura 53. Excerto de um dos poemas da equipa C.

Ja a familia AA, apesar de ter participado com apenas uma resposta, apresentou um trabalho
cuidado, desde a construgdo fisica, ao conteldo trabalhado (Figura 52).

Através dos temas matemadticos tocados pelos resolvedores, percebe-se que ha uma
grande incidéncia nos numeros e nas operagdes. Estes eram ja referidos pelos alunos como os
principais elementos da matematica aquando do levantamento das suas conceg¢des sobre esta area.
No entanto, pode também ter contribuido para esta situagdo, o facto dos dois primeiros desafios
estarem relacionados com numeros, o que, olhando retrospetivamente e de uma forma superficial
sobre as tarefas, parece nao fazer muito sentido, ja que um dos objetivos da intervencdo é mudar
as concegdes redutoras que os alunos apresentavam em relagdo a Matematica. Isto aconteceu por
se proporem desafios de fim de semana que estivessem relacionados com as aprendizagens que
ocorriam dentro da sala de aula, numa articulacio e parceria produtiva para todos os

intervenientes.

Figura 54. Exemplos de lengalengas apresentadas como resposta ao Desafio 4.

Também pode justificar esta evidéncia o facto da cultura popular portuguesa transportar
ao longo de geragdes cantilenas cujo elemento matematico mais utilizado é o nimero, como se

verifica nas lengalengas apresentadas por algumas familias (Figura 54).
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Para além disso, a resposta da familia Q (Figura 55) mostra a diversidade de conteudos até
ai trabalhados, nos desafios e em sala de aula, e a articulagdo com que foram apresentados. Através
desta resposta, verifica-se que, apesar dos desafios terem tocado diretamente até aqui em apenas
em dois temas distintos da matematica — nimeros e geometria — a articulagdo explorada em volta
deles, quer pelos resolvedores, quer nas partilhas em sala de aula, proporcionaram ao grupo
experiéncias diversificadas e o desenvolvimento de olhar mais articulado sobre os temas da
matematica e da matemadtica no contexto real. Isto notou-se até aqui, principalmente nas familias

mais envolvidas na dindmica, como é o caso da equipa Q.

Como qualquer histéria a nossa também comeca por era uma vez.

Era uma vez, um conjunto de nimeros que estavam sempre desavindo, para saber qual
deles era o mais importante. O 9, por ser o maior, achava que era ele. O 8, por ser todo
redondinho, dizia o mesmo. O 7, por ser simples de desenhar, pensava que nem devia olhar
para os outros. O 6, esse, s6 por rimar com reis, julgava ser como tal. O 5, oh esse... Esse
para ele era o mais completo, por ser composto por angulos e metade de um circulo. O 4,
por sua vez, por ser composto por muitos dngulos tinha a mania de se achar superior. O 3,
por estar na origem do 6 e do 9, dizia ser o fundamento de todos. O 2, sé por na
multiplicagcdo apresentar sempre como resultado numeros pares, dizia ser o pai de todos. O
1, por ser esguio e caber em todo fado, afirmava com toda a convic¢éo ser ele. Resta-nos o
0, esse pobre coitado, ninguém lhe ligava pois diziam que néo tinha valor.

A discusséo arrastou-se durante muito tempo até que um se lembrou
e disse:

- Todos nés somos importantes, sobretudo se nos juntarmos, podemos dar origem a muitos
outros numeros. Até o 0 ganha valor!

E assim o fizeram e até hoje continuam a fazé-lo, a procura do maior nimero possivel, mas
ainda néo o conseguiram encontrar.

Vitéria!! Vitéria!! Acabou-se a histéria

Figura 55. Criagdo da equipa Q como resposta ao Desafio 4.

A selecdo de conteudos apresentados nas histdrias pode também estar relacionada com os
temas/elementos matematicos com os quais os resolvedores se sentem mais a vontade. Considera-
se que a sua relagdo com a Matematica é também visivel nas suas produgdes, verificando-se em
alguns casos referéncias muito superficiais a Matematica (Figura 56) e noutros (Figura 55) um
desenvolvimento mais profundo e articulado dos temas tratados.

Os elementos da equipa Q, inspirados na ideia central do Desafio 1 — o valor dos nimeros
— descreveram os numeros (0, 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, e 9) através de um olhar matematico, usando
aspetos da geometria, da especificidade de cada nimero e da sua relagdo com os outros.
Envolveram praticamente todos os conteldos da matematica trabalhados desde o inicio desta

intervencao.
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Figura 56. Criagdo da equipa S como resposta ao Desafio 4.

As diferentes respostas apresentaram-se como uma ferramenta de trabalho muito rica, a
partir da qual poderiam ser explorados diversos temas e competéncias matematicas.

Devido a limitagdo de tempo para a sua exploragdo, visto que a rececdo de respostas
aconteceu numa das semanas em que a investigadora ndo atuava como PE, a exploracdo de cada
trabalho foi um pouco limitada, para se poderem conhecer todas as histdrias. Os alunos foram
convidados a resolver em familia algumas das propostas apresentadas pelos colegas, ja que todas
as histérias estavam acessiveis no blogue. Apesar disto, foi possivel ainda orientar o grupo em
reflexes sobre as propostas dos colegas, como mostram os exemplos apresentados em seguida.

Através das capas dos diferentes livros criados, retomou-se o tema em explora¢gdo no
desafio anterior:

Aluna CP — A figura que estava aqui na minha, ndo sei o que era porque ja ndo decorei... Mas quando
abri ela fez um (V) e eu pensava que ia ser uma palavra.

Investigadora — Que figura é esta? (Figura 57 (esquerda))

Grupo — E um poligono, um trapézio.

Investigadora — E se abrirmos o livro? (Figura 57 (direita))

Aluna CP — E um duplo trapézio... (rindo) E um octégono.

Investigadora — Tem o dobro dos lados?

Aluno A —Tem 6 lados, € um hexagono.

Figura 57. Capa do livro da equipa CP — fechada (a esquerda), aberta (a direita).

O mesmo aconteceu relativamente a exploragdo da capa da familia P:

Investigadora — Quantos lados tem? (referindo-se a capa da Figura 58)
Grupo —9.

Aluna P — Se abrirmos, 18.

Investigadora — Vamos conta-los.
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(em grande grupo, contam apenas 16)
Aluna P — porque esta parte depois vai no meio, ndo é um lado da figura grande (aberta).

Investigadora — Sera que esta figura tem algum eixo de simetria?
Aluna Q —Sim. Porque dobra e é igual. (verificando se todos os pontos de um lado batem nos pontos
do outro lado)

Figura 58. Capa do livro da equipa P — fechada (a esquerda), aberta (a direita).

Aproveitando os contextos oferecidos por algumas histoérias, a investigadora promoveu a
sua extensao questionando os alunos — como é exemplo a situagao descrita em seguida.
ApOds a aluna G ter lido a sua histoéria:

Era uma vez o numero 9 que andava sempre sozinho até que um dia telefonou ao 43 e disse-lhe:

- Numero 43 queres passear comigo?

E 0 numero 43 respondeu-lhe:

- Ndo, porque jd estou acompanhado com o numero 3.

E entdio o numero 9 pbs-se a pensar num numero que ndo estivesse acompanhado e lembrou-se que
osnumeros: 1,2, 3,4, 5,6, 7, 8e 9 ndo estavam acompanhados. E entdo ele ligou para o 1 e disse se
queria sair com ele e o 1 respondeu que sim e eles foram passear.

Investigadora — Que nimero formaram?

Aluno R -91.

Alunas CP—0Ou 0 19.

(Respostas que a aluna G acompanhou confirmando, percebendo que a histéria que apresentou
timidamente poderia transformar-se numa tarefa matematica, expressando alegria face ao seu
trabalho).

Outros alunos resolveram o Desafio 4 formulando problemas. Nestes casos, recorreram de
forma mais ou menos explicita a uma histéria que servisse de contexto ao problema. Estas

propostas eram muito interessantes para serem exploradas por todo o grupo.

Figura 59. Resposta da equipa MP ao Desafio 4.
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A equipa MP (Figura 59) apenas apresentou o enunciado do problema, tal como o
encontrou, ndo se considerando por isso que tenham desenvolvido o trabalho de formula¢do de
problemas — mae e filho viram no enunciado uma pequena histéria com matemadtica e
apresentaram uma resposta (errada) sem qualquer explicacdo associada. Como ndo houve tempo
para explorar esta proposta em sala de aula, a investigadora pediu ao aluno para explicar por escrito
o seu raciocinio. Analisando em conjunto com a investigadora a subida do caracol, o aluno percebeu
gue o caracol apenas demorou 10 dias.

O mesmo aconteceu no livro de adivinhas construido pela equipa M (Figura 60) — mae e
filho reuniram um conjunto de adivinhas num livro. Estas podem ser consideradas problemas do
tipo quebra-cabecas, ja que a sua resposta depende, em alguns casos, de truques de leitura do

problema/adivinha.

T —— T
, Mg 0
O « [y
5 2 - 0

A divinh as

Figura 60. Livro Adivinhas da matemdtica construido pela familia M — exemplo de adivinha (a direita).

Ja as equipas TCL e MM desenvolveram um trabalho ao nivel da formulacdo de problemas
usando uma histdria como veiculo do problema matematico. No primeiro caso, tal como pode ser
observado acima na Figura 50, os resolvedores serviram-se da sua familia como contexto da
histdria, criando de raiz o enunciado de um problema que envolve o uso de uma estratégia de
resolugao que ndo é a partida conhecida. Este trabalho reflete bastante envolvimento desta equipa,
pois formular um problema implica entender a sua estrutura e processo de resolugao. Esta é uma
atividade com grande potencial para o desenvolvimento da expressdao das suas ideias e do

pensamento critico (Vale & Pimentel, 2012).
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O caracol Relampago

Era uma vez o caracol Relampago que um dia estava a passear com a sua namorada, a D.
Caracoélia e néo estava atento ao chdo. Algum tempo depois, a D. Caracélia ouve um grito:

- Alguém me ajude, alguém!
D. Caracolia, surpreendida olha para o lado:

- N&o, néo pode serl Ndo pode ser o Relampago! - Mas era, de facto, o Relampago. Ele
estava no fim do pogo mais fundo da aldeia onde eles viviam. O poco tinha 20 metros. A D.
Caracdlia ouve de novo um grito:

- Caracolia, Caracoélia, vai buscar uma corda para eu subirl

- Esta bem amor, eu vou buscar uma corda com 20 metros de baba de lesma, a corda mais
forte da aldeia.

Entretanto, como a D. Caracolia estava a demorar muito, o caracol Relampago decidiu
comecar a tentar subir o pogo. De dia subia 3 metros e durante a noite adormecia e
escorregava 2 metros.

Agora vou perguntar-vos:

Quantos dias demorou o caracol Relampago a sair do pogo?

Na escola iremos descobrir a respostal

Figura 61. Resolugdo da equipa MM do Desafio 4.

A equipa MM (Figura 61) baseou-se num problema conhecido para criar uma histdria com
matemadtica, — certamente no mesmo problema apresentado pelo aluno MC, pois sdo visiveis as
semelhancas da estrutura e dados dos enunciados. Considera-se que este trabalho ndo envolveu a
criagdo de um problema de raiz, no entanto, também ndo se limitou a dar um contexto ao
problema. Esta equipa fez uma extensdao do problema existente que altera a sua formulagdo e
resolugao, sendo por isso este trabalho considerado muito criativo.

As evidéncias apresentadas até aqui mostram claramente que ha familias que
desenvolveram ja uma grande implicacdo com a dindmica dos desafios, a par da regularidade na
sua participacdo e dos sinais de crescente envolvimento e satisfacdo que vdo demonstrando em
relacdo as tarefas. Para além disso, este desafio também conseguiu motivar uma aluna que nunca
tinha participado a fazé-lo. No entanto, os resultados de satisfacdo dos resolvedores (Tabela 14)
mostram que as opinides do grupo nao se centraram tanto nos dois descritores mais positivos,
como tinha vindo a acontecer até aqui. Trés alunos (B, MP e S) manifestaram-se apenas satisfeitos,
tendo o ultimo justificado a escolha por ndao gostar muito de histdrias. Estes resolvedores
evidenciaram também nas suas resolu¢ées o decréscimo da sua satisfacdo, apresentando propostas

pouco elaboradas que evidenciavam uma baixa implicagdo com a tarefa (Figura 62). Um deles —

127



aluno S—é um aluno que até aqui se salientava exatamente pelo cuidado e originalidade postos na

apresentagdo das suas respostas.

Tabela 14
Resultados de satisfagdo dos alunos na realizagéo do Desafio 4.
Satisfacdo dos alunos perante os desafios Numero de alunos
N3o realizou o desafio

Insatisfeito

Pouco satisfeito
Satisfeito
Muito satisfeito

N W O o

Bastante satisfeito 12

Figura 62. Apresentacdes dos alunos B, MP e S (respetivamente).

Antes da avaliacdo das respostas tendo em conta a sua criatividade é importante referir
que, devido a natureza da tarefa, os resolvedores necessitavam de mais tempo para o seu
desenvolvimento, principalmente na construgdo de histdrias. Sendo assim, ndo era espectavel, a
partida, a rece¢do de um grande numero de respostas, o que se veio a verificar nos resultados.
Foram obtidas 27 respostas (Tabela 15) o que mostra que a fluéncia do grupo diminuiu
relativamente aos desafios anteriores. No entanto, este dado tem de ser avaliado com a consciéncia
de que esta tarefa implicava um envolvimento mais profundo dos alunos.

J4 a flexibilidade diz aqui respeito a diversidade de conteddos da matematica trabalhados
pelos resolvedores, percebendo-se, tal como ja foi refletido acima, um foco muito grande sobre os
numeros. Os diferentes resolvedores apresentaram no total 4 temas/conteldos diferentes (Tabela
15 e Anexo — Tabela 49). Os conteldos associados a geometria foram os menos tocados, sendo
Unicas no todo das respostas as referéncias aos angulos e as figuras geométricas, apresentadas
pelas equipas Q e AA respetivamente (Anexo — Tabela 49).

E importante salientar algumas participacdes especificas de forma a evidenciar outros

aspetos criativos por elas demonstrados. Um exemplo é o da histéria da familia Q (Figura 55) que,
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para além de se ter mostrado como a equipa mais flexivel também articulou os diferentes temas
da matematica de uma forma natural e original.

Na histéria da familia TCL destaca-se a profundidade dos conhecimentos implicados na
construcdo do problema — evidenciada também pela flexibilidade de representacdes numéricas
utilizadas (e.g. %) . Neste grupo verificava-se, de forma geral, alguma dificuldade na compreensao
de representacdes fracionarias e um afastamento natural deste tipo de representacdes por parte
da maioria dos alunos.

Pelos motivos que foram evidenciados acima, a par da sua estrutura e linguagem claras, a
extensao da producdo realizada pela equipa MM também foi considerada uma resposta criativa
(Figura 61).

Todas estas participacdes se destacam positivamente também pela qualidade e clareza de
expressao dos resolvedores e organizacdo das respostas.

Ao nivel da apresentacdo, destacam-se as propostas das equipas AA e M. A equipa AA
mostrou investir tempo quer na forma quer no conteldo da sua histdria, sendo o ultimo também
original. A familia M apesar de apresentar adivinhas recolhidas de outras fontes, o que apenas
implicou a pesquisa e sele¢cdo do conteudo, investiu bastante tempo na forma do seu produto final,
utilizando uma apresentacdo original, com recurso a diferentes técnicas na construcdo do seu livro.

Na Tabela 15 apenas estao identificadas duas respostas originais por se avaliar aqui este

critério apenas em relagdo aos temas/contelidos matematicos tratados.

Tabela 15
Avaliagdo de alguns aspetos da criatividade demonstrados nas respostas dos participantes na andlise dos contetidos
matemdticos tratados.

Indicadores da criatividade Numero de temas/contetdos
CFLU (fluéncia) 27
CFLE (flexibilidade) 4
CO (originalidade) 2
Sintese

A participagdo das familias diminuiu relativamente ao desafio anterior e trés casos
manifestaram-se apenas satisfeitos com este desafio, mostrando também uma quebra na sua
implicacdo pela apresentacdo menos cuidada das respostas. No entanto, a maioria dos
participantes mostrou-se muito ou bastante satisfeita em relacdo a proposta. Esta tarefa implicava
um nivel de empenho maior, pois a escrita € um processo mais demorado do que a exploracdo da
matematica através do olhar, como era pedido até aqui. Por necessitar de um maior envolvimento

dos resolvedores, s6 algumas familias, que ja vinham evidenciado uma relagdo mais préxima com
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a dindmica, é que apresentaram resolugdes originais, quer pelos conteudos tratados e articulacdo
entre eles, quer pelo cuidado e clareza na expressdao dos enunciados — histdrias. A andlise das
histérias apresentadas permitiu perceber a relacdo dos resolvedores com o desafio em si, mas
também com a matematica. A partir dos temas tratados e da profundidade com que os
apresentaram, foi possivel verificar que os alunos se centraram maioritariamente no tema Numeros
e operagOes, mostrando-se pouco flexiveis e originais. Apenas duas equipas referiram conteddos

da geometria.

Desafio 5 — Encontrar padrées

Este desafio foi entregue para ser realizado num fim de semana que antecedia uma semana
repleta de avaliagGes nas areas de matematica, portugués e estudo do meio — provas iguais para
todos os alunos do 42 ano do agrupamento. Por se verificar que estas ndo estavam ajustadas ao
percurso de aprendizagem desta turma, porque na realidade se tratavam de provas globais, nas
guais estavam presentes conteudos que ainda ndo tinham sido trabalhados naquele ano letivo,
tentou-se utilizar o Desafio 5 para despertar o olhar dos alunos para alguns destes conteudos —
padrdes e transformacGes geométricas (reflexado).

Para além disso, o estimulo entregue teria de manter ou estimular ainda mais a curiosidade
dos resolvedores, visto que as atencdes do fim de semana estariam focadas nas revisdes de um rol
de conteudos destas trés dreas. Por tudo isto se criou o estimulo apresentado na Figura 63 — para
promover uma atividade envolta de grande motiva¢do, mas que, ao mesmo tempo, promovesse a
revisdo de conteldos especificos, e que pudesse ser resolvido sem necessitar de um
empenhamento tdo focado como o anterior, seguindo uma linha de trabalho mais caracteristica

dos primeiros desafios.

Um deles precisa
de ser

completado.
Usa apenas
estas trés pecas.

Figura 63. Estimulo ao Desafio 5.

130



A rececdo do desafio foi o ponto alto de motivacdao evidenciada pela investigadora. A
primeira tarefa — Encontra os padrdes escondidos neste papel. Um deles precisa de ser completado.
Usa apenas estas trés pegas. — deixou os alunos intrigados, pois ndo viram a partida onde poderiam
caber no papel as trés pecas indicadas.

Aluno CL - Ah?

Aluno A — O seu caderno tem este padrao...

Aluna P — Temos que abrir!

Investigadora — Talvez, mas como se abre? N3o o podemos descolar.

Face ao objetivo principal deste desafio, interessava que todos os alunos realizassem as
tarefas de completar o padrdo, explora-lo e recolher outros padrdes, por isso, a investigadora optou
por dar uma dica, para que todos encontrassem a face que teria de ser completada. No entanto,
tentou manter o nivel de motivacdo para a realizacdo em familia sugerindo aos alunos ndo ajudar
os seus familiares aguando da exploracdo em casa. Assim, deu-lhes o papel de desafiadores da

familia, o que lhes agradou imenso. Riram-se imaginando a situacdo e algumas alunas comentavam:

O meu pai vai ficar... Ah? (aluna G reforcando a previsdo do espanto com uma expressdo facial
boquiaberta)

O meu pai vai descolar tudo! (aluna G)

Ai eu ndo vou dizer, ndo n3o! (aluna B rindo)

Quando a investigadora |Ihes indicou qual a dobra que fazia abrir o papel mostrando a face
que deveriam completar, os alunos bateram palmas e evidenciaram expressdes de admiragao e

fascinio, como se de magia se tratasse.

Vamos fazer outra vez! (aluno A)

Como é que a professora conseguiu? (aluno M)

Quando tiveram acesso ao seu préprio papel do desafio todos o quiseram explorar.
Brincaram uns com os outros imaginando a situagao em casa, quando mostrassem aos pais qual o

truque que escondiam:
Abracadabra. (aluna VS dobrando o papel e rindo-se com a companheira do lado)

Esta motivacdo e satisfacdo nao foi evidente apenas no momento da entrega. Prova disto
mesmo é a avaliacdo feita pelos alunos, relativa a satisfacdo com que vivenciaram o Desafio 5
(Tabela 16). Através destes dados, percebe-se que, apesar de se ter diminuido algum grau de
desafio e curiosidade ao desvendar o truque de dobragem, a forma como isto aconteceu, dando
aos alunos um papel de desafiadores da familia, ndo trouxe desinteresse pela tarefa e sua

exploragdo em familia.
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Tabela 16
Resultados de satisfagéo dos alunos na realizagdo do Desafio 5.
Satisfagdo dos alunos perante os desafios Numero de alunos
N3o realizou o desafio

Insatisfeito

Pouco satisfeito

Satisfeito

R R, OO W0V

Muito satisfeito

Bastante satisfeito 18

A quase totalidade do grupo manifestou bastante satisfacdo para com esta proposta.
Apenas uma aluna revelou somente satisfacdo, ndo tendo apresentado qualquer resposta ao
desafio. Até aqui, esta aluna tinha participado apenas no desafio anterior e partilhava normalmente
sinais de pouca comunicacdo com e entre os pais sobre os desafios, sempre que justificava a sua
nao participa¢do. Aquando da exploragdo em sala de aula mostrou dificuldades em reconhecer
alguns padrdes, por isso, a PE explorou com ela em particular alguns modelos de repeticdo e
também de crescimento, através dos quais a aluna percebeu o funcionamento das regularidades
encontradas, manifestando ai muito entusiasmo por esta aquisicdo — a partir dai pedia
regularmente para ir ao quadro resolver tarefas associadas aos padrdes e, muitas vezes, partilhava
com a PE padrbes que concebia propositadamente no seu caderno, através da escrita, ou de
decoracOes. Estas evidéncias demonstram que, apesar da avaliacdo que fez da proposta, a aluna

desenvolveu uma aproximacdo positiva a esta tematica, sendo este o objetivo fundamental.

Tabela 17
Resumo da participagdo no Desafio 5.
Numero de desafios entregues 25
Familias participantes 13
Numero de respostas apresentadas 81
Numero de respostas corretas 66
Entrega online (nimero de equipas) 11
Entrega pessoalmente, na escola (nimero de equipas) 2
Formato de registos apresentados fotografia, desenho, recorte e colagem

Participaram neste desafio 13 equipas (Tabela 17), sendo 12 compostas por alunos e seus
familiares e uma delas formada pela aluna, a sua méae e ainda pela PE (Anexo — Tabela 50). Apesar
desta ndo pertencer ao modelo estipulado para esta dinamica, esta equipa foi aqui considerada por
se tratar de uma aluna que normalmente ndo estava envolvida nas aprendizagens do grande grupo
por se encontrar a desenvolver um curriculo especifico individual. No entanto, esta aluna tinha
levado até aqui todos os estimulos aos desafios e participado em todas as explora¢des em sala de
aula, por se considerar que estas propostas eram adequadas também as suas capacidades. Tinha

demonstrado sempre satisfacdo na rece¢do dos desafios, valorizando-os como presentes. A sua
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satisfacdo resultava também, possivelmente, do facto de, normalmente, ndo receber as mesmas
tarefas que o grande grupo, nem em tarefas a desenvolver na escola, nem como TPC.

Apesar da sua aparente valorizacdo dos estimulos, até aqui ndo tinha apresentado
evidéncias de qualquer resolucdo, mas desta vez apresentou o padrdao da folha completado

corretamente.
17 Fiz em casa, fiz com a minha m3e. Estd certo? (aluna VS)

Ao sentir a sua participacdo valorizada e a partir da dinamica de exploragao, na qual foi
também motivada a participar, a aluna mostrou-se entusiasmada em relacdo ao tema, pedindo a
PE para completar alguns padrdes no seu caderno, para que estes pudessem ser publicados no
blogue, como o dos colegas. A partir daqui ficou muito motivada para a exploracdo de diferentes
tipos de padr3o (Figura 64). E importante referir ainda que, inicialmente, esta aluna mostrava receio

pelo facto dos trabalhos serem publicados, pois ndo percebia o que isto implicava.

e ——

X PR

Figura 64. Trabalho de padrdes desenvolvido pela aluna VS acompanhada da PE.

Apesar do numero de participantes ter diminuido ligeiramente, as equipas que até aqui se
tinham mostrado mais envolvidas participaram ativamente na conquista de respostas a este novo
desafio. Também transparece no Anexo — Tabela 50, relativamente as andlises anteriores, alguma
estabilidade na composicdo das equipas respondentes, o que pode significar que a implicagdo
demonstrada por alguns alunos se verificava também nos seus parceiros. Esta interpretagdo é
fundamentada ainda nas evidéncias da comunicagdo estabelecida entre estes familiares e a

investigadora, apresentadas em seguida nas Figuras 65, 66 e 67.

17 Esta aluna pertence & etnia cigana e os pais ndo demonstravam acompanhar o seu percurso de
aprendizagem.
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bom dia 5° desafio concluido caixadeentrada «x

@gmail_com>
para mim [~

bom dia, mais um desafio terminado, criamos alguns padrées com

numeros angulos letras e com os nossos nomes, bom fim de semana, com grandes desafios

segundo ficheiro caixade entrada x

l@gmail.com>
" para mim |~

como sempre nao deu para enviar tudo num so ficheiro

Figura 65. Comunicagao estabelecida entre a equipa Q e a investigadora na entrega de respostas ao Desafio 5.

5 desafio caicadeentrada «x

S para mim |~

Aqui esta mais uma resolucao :-) :-)
Obrigada

Figura 66. Comunicagao estabelecida entre a equipa B e a investigadora na entrega de respostas ao Desafio 5.

5%Desafio Caixa de entrada  x

Y para mim ~

Ola,enviamos as fotos do 5° desafio, desta vez tocou a0 Doraemon ajudar mas néo estava muito empenhado sé encontrou 2 padroes...

4 Anexos

Figura 67. Comunicagdo estabelecida entre a equipa S e a investigadora na entrega de respostas ao Desafio 5.
Neste desafio algumas familias participantes ndo apresentaram evidéncias de resposta as
duas tarefas propostas: completar o padrdo da folha e encontrar outros padrdes a sua volta. Apenas
sete equipas exibiram a primeira resposta, e duas delas estavam erradas, tendo nos dois casos

realizado o mesmo erro — apresentado na Figura 68.
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Figura 68. Exemplo de resolugdo que apresentou o padrdo completado de forma incorreta.

Na exploragao feita em sala de aula, percebeu-se que a maioria dos alunos tinha explorado
e compreendido o padrdo, encontrando facilmente o modelo de repeti¢ao. Quando questionados

sobre a forma como o tinham completado gritaram em grupo:
Tinhamos que partir a pega! (grupo)

Isto foi exemplificado para que os dois alunos nos quais se tinha detetado o erro

percebessem como poderiam ter completado corretamente o padrao.

N3o sabia que se podia cortar... (aluno BS)
(Por isso mesmo sobrepuseram parte de uma das pegas, ao invés de a colocar no local em falta.)

A investigadora explicou-lhes que, o enunciado apenas dizia para completar o padrao
usando apenas aquelas trés pecas, por isso, nada indicava que ndo poderiam dividi-las/corta-las.
Apesar disso, as suas restantes contribuicdes foram consideradas corretas sempre que de um
padrdo se tratasse (Anexo — Tabela 50).

Para além da exploragdo retratada acima, a folha do desafio serviu ainda para se analisar
uma particularidade daquela imagem quando completada corretamente — a reflexdo obtida a partir
de um eixo que dividia a meio (na vertical) as pecas que apresentavam uma sé cor (Figura 69). Isto

nao se verificava nas duas respostas erradas, como é visivel na Figura 68 (ao centro).
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Figura 69. llustragao da exploragdo feita em aula sobre a reflexdao encontrada na imagem.

Através das respostas dos alunos, percebeu-se a concec¢do restrita que alguns alunos e
familiares tinham sobre o que é um padrdo: associavam este conceito a qualquer mancha que se
espalhasse por um tecido ou malha, mesmo que esta ndo apresentasse qualquer repeti¢do. Isto
pode ter acontecido porque, vulgarmente se utiliza este conceito quando nos referimos ao padrdo
da roupa, quando na realidade queremos referir-nos ao estampado ou bordado que a pega
apresenta na sua superficie, podendo esta gravagao ser, ou ndo, um padrdo. Neste sentido, a
maioria de contextos onde os resolvedores encontraram respostas (certas ou erradas) foi em
suportes téxteis (e. g. roupa, carpetes, almofadas, toalhas, entre outros). A maioria das respostas
erradas surgiu certamente baseada nesta ideia, como se torna visivel pela quantidade de exemplos

detetados (Figura 70).

Figura 70. Exemplo de respostas nas quais se identificou uma concecdo restrita sobre o conceito — padrao.
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Muitas das solugGes dos alunos, quer as corretas, quer as erradas, serviram para a o
desenvolvimento de uma reflexdo produtiva em sala de aula. Face a uma figura apresentada a

investigadora questionava os alunos:

Isto € um padrdo? Porqué?

Qual é o médulo de repeticdo?

Quando percebiam que uma determinada resposta ndo representava um padrdo (e. g.
Figura 71) eram desafiados a partir daquela imagem a apresentar um padrdo, percebendo que

existiam diferentes possibilidades de o fazer.

O TR L

Figura 71. Exemplos de imagens exploradas em sala de aula.

Todos os padrGes encontrados nesta exploracdo pelos alunos foram sequéncias de
repeticdo, provavelmente pelo facto de ter sido este o tipo de padrdo apresentado na proposta e
pelo facto dos alunos ja desde o ano anterior ndo trabalharem este conteldo, ndo se encontrando
familiarizados com outros tipos de padrao.

Durante a semana, retomando algumas imagens recolhidas pelos alunos neste desafio,
foram explorados de forma mais profunda algumas sequéncias encontradas, trabalhando-se
possiveis generalizagdes. Também foram explorados padrées de crescimento.

Porque todos os alunos representaram graficamente as suas respostas a este desafio,
centrando-se muito em regularidades visuais, de cores ou simbolos, a PE também chamou a sua
atencdo para a exploracdo de outras situacées em que se podem observar regularidades —
acdes/comportamentos, musicas. O grupo avangou de imediato com uma série de sugestdes:

Aluno A — O movimento do reldgio.

Aluna CP — As horas a que saimos para o almogo.

Aluno R — Os dias em que temos trabalhos de casa (segunda, quarta, sexta) e o desafio é sempre a
sexta.

No Anexo — Tabela 50 é retratada a diversidade de contextos onde os resolvedores
encontraram padrdes, completando um total de 16 diferentes. No entanto, importa aqui também
avaliar o tipo de sequéncias encontradas/representadas pelos alunos, pois esta caracteristica
mostra a profundidade do seu conhecimento sobre o contetddo. Por exemplo, ha equipas que

apresentaram maioritariamente repeticdes numa sé direcdo e do tipo (AA ou AB) — Figuras 72 e 73.
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Figura 73. Respostas corretas apresentadas pela equipa S.
Outras vezes, quando havia diferentes possibilidades de explorar a imagem e visualizar
diferentes padrdes (Figura 74) os alunos resolvedores ndo as detetaram sozinhos, sendo auxiliados

nas reflexdes em grande grupo.

Figura 74. Resposta da equipa M ao Desafio 5.

Repetem-se por linha, ha padrées em cada linha. De triangulos — verde e branco, verde branco.
Depois uma figura pintado, outra com uma pinta. (aluno M)

Mas também se repete bolinhas, uma linha branca, triangulos, uma linha branca, bolinhas, losangos,
bolinhas, branca, tridngulos, branca, bolinhas... (aluna QC)

A partir destas evidéncias considera-se que a maioria dos alunos realizou uma exploracao
superficial das imagens encontradas. Também algumas criagbes em desenho vieram confirmar a
forma redutora como muitos resolvedores percebiam os padrdes, limitando-se a reproduzir

sequéncias simples e numa so direcdo (Figura 75).

N
N &

B L. <
L <
N <

Figura 75. Exemplos de criagGes de padrdes simples.
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Relativamente as representagdes criadas, detetou-se uma regularidade na maioria delas
(nas mais simples, mas também nas mais complexas) — a necessidade dos resolvedores em

representar todos os ciclos de repeticdo completos, como mostram as evidéncias da Figura 76.

DESAIFiOS
Figura 76. Diferentes modelos de repeticao apresentados pelos resolvedores.

Noutros exemplos, produzidos pela equipa P, verificou-se uma capacidade de visualizagao

mais flexivel (Figura 77) — demonstrando as diferentes possibilidades de repeticdo na vertical e

horizontal e uso de modelos de repeticdo mais complexos (Figura 77 — em baixo).

Figura 77. Resposta apresentada pela equipa P ao Desafio 5.

Retomando a analise feita anteriormente, reconhece-se uma exploragao muito superficial
sobre o tema e com muitas evidéncias de erro na percecao de padrées, o que demonstra que o
grupo, no geral, ndo esta familiarizado com o trabalho de visualizagao e criagdo de padroes, sendo
o tipo de padrdes em questdo (repeticdo) aguele em que é normalmente mais facil perceberem-se
as regularidades apresentadas.

No que respeita a criatividade das respostas, considera-se que a analise feita de uma forma
geral sobre os dados obtidos (Tabela 18) ndo descreve o panorama do grupo de participantes, visto

gue, a maioria das equipas se mostrou pouco flexivel e muito pouco original na apresentacdo dos
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modelos de repeticdo (Anexo — Tabela 50). Os dados representados na Tabela 18 estdo
influenciados pela participagdo mais fluente, flexivel e original da equipa MM — a que mais se
destacou ao nivel dos trés critérios. Analisando a Tabela 50 do Anexo 13 a par da tabela seguinte
percebe-se que a ultima apresenta valores muito acima da média daqueles que descrevem a
participacdo da maioria das equipas. Face a isto, é importante olhar para a Tabela 50 do Anexo 13
se se pretende analisar em pormenor estas caracteristicas.

Para além da equipa em destaque (MM), outras familias também mostraram respostas algo
fluentes, apresentando diferentes modelos de repeticao, maioritariamente composicées dos tipos:
AA, AB, ABC, ABCD e ABCD — o tipo de sequéncias que mais se detetou no todo de respostas, ndo

sendo por isso as suas respostas originais.

Tabela 18
Avaliagdo de alguns aspetos da criatividade demonstrados nas respostas dos participantes.
Indicadores da criatividade Numero de respostas

CFLU (fluéncia) 66
CFLE modelo de repeti¢do 17
(flexibilidade) contextos 16
co modelo de repeti¢do 14
(originalidade) contextos 8

Nesta avaliagdo, seguindo a linha das anteriores, também foi analisada a flexibilidade e
originalidade dos contextos onde as familias detetaram padrées. Devido a incidéncia de respostas
unicamente nos padrdes visuais, esta descri¢ao e andlise cingiu-se a diversidade e originalidade de
contextos fisicos. As respostas foram maioritariamente encontradas em suportes téxteis e/ou
produzidas através de desenho. Os restantes contextos sao, na sua maioria, objetos que se podem
encontrar dentro de casa, o que mostra uma exploracdo menos intensa relativamente a outros
desafios nos quais algumas familias encontraram respostas em qualquer lado, nas suas dindmicas
normais de fim de semana (e. g. rua, casa de familiares), mostrando uma vivéncia mais intensa do
desafio.

Por outro lado, isto podera ser explicado também pelo facto deste ter sido um fim de
semana mais centrado no estudo e revisdo de contelidos como preparagdo para os testes, o que
pode ter limitado quer a exploracdo do desafio, quer as vivéncias normais do fim de semana.

O contacto com estas evidéncias foi de especial interesse para a investigadora que era ao
mesmo tempo PE do grupo, possibilitando-lhe reconhecer este conteldo como uma area fragil, na

qual deveria trabalhar e proporcionar experiéncias ao grupo.

140



Sintese

Pode dizer-se que apesar da participacdo das familias ter diminuido relativamente ao
desafio anterior, a maioria dos alunos indicou sentir-se bastante satisfeito em relagdo a este
desafio. As equipas que até aqui se tinham mostrado mais implicadas apresentaram o maior
nimero de resultados, ou resultados mais originais. No entanto, este tema/exploracdo da
matemadtica mostrou-se uma drea fragil do grupo. Esta evidéncia vai ao encontro de uma
constatacdo feita pela investigadora aquando da analise do tipo das tarefas realizadas pelo grupo
no seu manual escolar — esta ferramenta na qual a PTT baseava o trabalho feito em sala de aula,
ndo apresentava propostas que incitassem a visualizacdo e exploracdo de padrdes. Isto acontece
certamente porque o Programa de Matemadtica atual e metas curriculares ndo privilegiam este tipo
de trabalho ao nivel do 42 CEB (Ministério da Educacdo e Ciéncia, 2013). Desta forma, descartam
esta oportunidade de trabalhar diferentes temas da matemdtica de forma significativa e
possibilitando o desenvolvimento do raciocinio, exploracdo de conexdes, conjeturas, previsées e
generalizacdes, tal como o desenvolvimento de uma postura de exploracdo e investigacdo e de
capacidades de comunicagcdo e argumentacdo matemadtica — capacidades que podem ser
promovidas através da explora¢do de padroes (Vale, et al., 2011).

Nestas condicGes, a maioria dos participantes mostrou-se pouco flexivel e original na
apresentacdo de padrdes e também ao nivel dos contextos em que os encontraram. Para além

disso, a exploracdo realizada sobre os padrées encontrados foi muito superficial.

Desafio 6 — Quantos queres? D

A proposta de construgdo de um “quantos queres?” (D) foi agarrada pela turma com todo

o entusiasmo. Alguns conheciam o jogo, outros ndo, mas quando lhes foi explicado que daquela
dobragem resultaria um jogo, a satisfacdo instalou-se naquela sala.

Investigadora — Devem seguir as instrucdes/dicas que estdo na folha, completa-la durante a
construcdo e todos vao conseguir contruir o seu “quantos queres?”

Depois de pronto estar, em familia deves jogar.

Grupo — lupi!

Aluna G — Uhh... que giro!

Aluna Q — Hoje a noite ja vou dizer ao meu pai.

Alguns alunos, envolvidos pelo entusiasmo, brincavam uns com os outros, imaginando
guestodes:

Aluna CP — Sera que haverd 102 desafio em familia? Ou o 112 desafio em familia?
Aluno R —Tem de haver até ao 20.
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Enguanto isso, outros perguntavam que tipo de questdes poderiam fazer no seu “quantos

queres?”, ou avancavam alguns simbolos matematicos que poderiam colocar:

Podemos meter contas nas perguntas? (aluno S)

Igual, simbolos romanos. (aluna Q)
Retas perpendiculares. (aluna G)
Angulos, fracdes. (aluno R)

O meu vai ser sobre retas! (aluna P)
Percentagem. (Aluno MV)
Ndmeros. (aluna P)

Menos, mais, vezes, dividir. (aluna CP)

Nestas partilhas os alunos ndo se cingiram apenas a simbolos relacionados com o calculo e

0s numeros. Outros elementos que foram até ai trabalhados, nos desafios e em sala de aula,

surgiram também.

O Desfio 6 conseguiu o maior nimero de equipas participantes até agora — 21 (Tabela 19)

— que revelaram maioritariamente bastante satisfacdo (Tabela 20).

Tabela 19
Resumo da participagdo no Desafio 6.

Numero de desafios entregues 25
Familias participantes 21
Numero de respostas apresentadas 144
, corretas 105
NUmero de respostas —
formulagdo incompleta 29
Entrega online (nUmero de equipas) 5
Entrega pessoalmente, na escola (nimero de equipas) 21

Formato de registos apresentados

video da construgao, fotografia e formato fisico

Tabela 20
Resultados de satisfacdo dos alunos na realizagéo do Desafio 6.

Satisfacdo dos alunos perante os desafios

Numero de alunos

N3o realizou o desafio 3
Insatisfeito 0
Pouco satisfeito 0
Satisfeito 1
Muito satisfeito 0
Bastante satisfeito 21

Estes dados relativos a satisfagao dos participantes sdo corroborados por outras evidéncias,

como o empenho dos participantes nas produgdes propriamente ditas, pelos comentarios dos

alunos (Figuras 78 e 79) e também pela forma divertida como apresentaram o seu jogo, em

utilizagdo (Figuras 79 e 80).
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Este foi o melhor de todos porque fiz com o meu irmdo também! (aluna Q)
Foi muito giro! A minha mae conhecia este jogo de quando era pequena. (aluno M)
Eu joguei e fiz com a minha irma este. Ela também conhecia. (aluno R)

O meu irmdo consegue fazer um mesmo pequenininho. (aluno CL)

n Anédnimo 2 de dezembro de 2014 20:06

Este desafio foi "quantos querastico" Eu, _ adorei. xD

Figura 78. Comentdrio do aluno MM ao Desafio 6.

Fotos desafio  caixadeentrada x

[ Dhotmail.com>

para mim [~

Ola envio estas fotos para o desafio. Este desafio foi muito divertido!! >

[ |

3 Anexos

Figura 80. Imagens do “quantos queres?”, em utilizagdo, enviadas pela equipa R.

No entanto, como é visivel na Tabela 51 do Anexo 13, estas participagdes nao foram todas

realizagOes de equipas compostas por alunos e familiares. Os alunos MV e A construiram o seu L
rapidamente na escola, nos momentos iniciais da manha de segunda-feira, enquanto alguns colegas
ainda entravam na sala. Imbuidos pela dindmica de jogo que os colegas iam partilhando sobre o
desafio estes alunos ndo quiseram ficar de fora, construindo a pressa o seu L") matematico.

Estes alunos ndo tinham apresentado até aqui qualquer evidéncia de resposta aos desafios,
no entanto sempre foram participativos nas explora¢des e demonstraram grande motiva¢do na
apresentacao das tarefas, a sexta-feira. Para além disso, os dois diziam gostar de matematica.

Tal como foi ja analisado em desafios anteriores, as vivéncias em familia destes alunos nao
se tocam praticamente com as da escola — os seus familiares ndo acompanham os seus trabalhos

de casa, por exemplo. Um destes casos (aluno MV) trata-se de um aluno que normalmente
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aproveitava os intervalos para adiantar os trabalhos de casa, pois para além de ter essas tarefas
tinha ainda que resolver trabalhos enviados pela explicadora, a qual certamente era a responsavel,
fora da escola, pelo percurso académico do aluno. O aluno A, aquando dos inquéritos iniciais,
mostrou ser um aluno muito independente, dizendo que fazia os trabalhos de casa sozinho pois
ndo gostava de ter ajuda. Em partilha de informag¢des com a PTT percebeu-se que a sua atitude era
resultante do pouco tempo que os pais podiam passar com ele, devido aos seus horarios de
trabalho.

Também a participagao da aluna VS foi especial, pois ela mostrou interesse em construir o
seu jogo, para jogar com os colegas, apesar de nao o ter realizado em casa. Para tal, pediu ajuda a
PE para interpretar o enunciado de montagem e construir as questdes do seu jogo. Mais uma vez a
sua vontade em participar nas atividades do grande grupo foi valorizada e de forma particular,
foram trabalhadas com ela as quest&es que envolviam a tarefa, de forma a tirar-se o maior proveito,
daquele momento de motivacdo, para a sua aprendizagem.

De resto, as participag¢des do grupo foram entregues maioritariamente na segunda-feira da
sua exploragdo. Mesmo os alunos que enviaram durante o fim de semana evidéncias da sua
resposta ao desafio trouxeram o seu Y| para a escola, na segunda-feira, para com ele jogarem a
matematica. E assim foi. A exploracdo das producdes aconteceu em forma de jogo. Cada
participante péde fazer uma questdao a um colega e responder a uma questdo de outro e nesta
troca exploraram-se duvidas e curiosidades sobre a matematica.

O texto instrucional que apoiava a montagem tinha alguns espacos em branco para serem
completados pelos resolvedores. Pelo facto de ndo ter sido entregue por todos os participantes,
esta parte da tarefa ndo foi aqui avaliada como resposta correta ou errada. No entanto, aquando
da exploracdo em sala de aula, a investigadora comegou por executar com os alunos a dobragem
em grande grupo. Neste momento percebeu algumas duvidas que também foram visiveis nas
poucas respostas apresentadas (Figura 81).

Os alunos mostraram identificar as diagonais do quadrado, sem dificuldade, mas nao

conseguiam explicar por palavras suas o que é a diagonal de um poligono.

Aluna Q - E quando unimos dois pontos da figura.

Investigadora — Quaisquer dois pontos?

Aluna Q — Néo, sdo dois pontos que estdo a frente um do outro. (apontando para dois vértices ndo
consecutivos)

Investigadora — Este e aquele vértice também estdo a frente um do outro (referindo-se a dois vértices
consecutivos).

Se o0s unirmos também vamos ter uma diagonal do quadrado?

Aluna Q — N3o, isso € um lado do quadrado. As diagonais sdo so estas.
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Investigadora (desenhou um pentdgono com os vértices assinalados com A,B,C,D;E
consecutivamente) — E neste poligono quais sdo as diagonais?

Aluna Q (marcou todas as diagonais do pentagono) — Temos que unir todos os vértices que ndo sdo
seguidos, se ndo seriam lados do poligono.

Investigadora — Muito bem, unir todos os vértices ndo consecutivos.

Face a imagem das duas diagonais do quadrado o grande grupo completou o primeiro
espaco com perpendiculares entre si. Mas face a expressdo de duvida de alguns alunos,
evidenciadas também nas folhas de resposta (Figura 81), em grande grupo observaram que as

dobras (diagonais do quadrado) se relacionavam de forma muito particular:

Cruzam-se, tocam-se a partir de % de volta entre elas, por isso sdao perpendiculares uma a outra.
(investigadora)

Todos identificaram sem duvidas a figura obtida — quadrado — mas quando respondiam a

proxima falha do texto o grupo dividiu-se:

Iguais!
Equilateros!
Isésceles!

(Enquanto outros simplesmente permaneceram em siléncio.)

Investigadora — Sim, podiam completar com iguais. Mas que tipo de triangulos sdo? Também poderia
ser esta a resposta. Eu ouvi dois tipos.

Aluno R — Isésceles, porque sé tém dois lados iguais. Equilateros tém trés.

Investigadora — Muito bem. Podemos usar o papel para comparar o tamanho dos lados, assim ndo
restam duvidas.

Figura 81. Evidéncias de resposta de alguns alunos na tarefa de completar o texto instrucional de
montagem do “quantos queres?”.
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Aquando da exploragdo dos diferentes jogos, propriamente ditos, foi possivel evidenciar
caracteristicas da dinamica da turma e de alguns alunos em particular, para além de se perceberem
duvidas relativamente a conteldos matematicos tratados nas questoes.

Tal como havia ja acontecido em outras dindmicas de grande grupo, a aluna CP mostrou-se
impaciente para com uma colega e evidenciou a necessidade em sobressair relativamente aos
outros elementos do grupo. Quando a sua colega escolheu o tridngulo/simbolo que queria
responder, apontando e dizendo apenas:

Aluna G — Este!

Aluna CP —Isso é nove em numeragdo romana!

E a pergunta é: Qual é o numero anterior a 10000?
Aluna G — Mmm... 999... (pensando)

Aluna CP — Oh pa... Anda!

Aluna G — (respondendo com medo) — 9999.

Este tipo de comportamentos pode neste momento ter sido potenciado também pelo
ambiente de jogo que se vivia em sala de aula. No entanto, esta era uma postura ja caracteristica
da aluna CP que ndo favorecia a manifestacdao dos seus colegas, principalmente daqueles que, por
norma, eram mais inseguros. Quando uma colega escolheu a aluna CP para responder ao seu jogo,
ela pbs-se imediatamente a pé e foi ter com ela (comportamento que mais nenhum aluno adotou,
sem autorizacdo da investigadora). Esta postura era natural na aluna por ndo ser normalmente
chamada a atencdo por isso.

Face a questdo da aluna Q:

1,2

4=

2 4

Aluna CP — Ai, ndo consigo pensar assim sem o quadro.
(Foi até ao quadro e registou a adicdo.)

Investigadora — Queres fazer um desenho?

Aluna CP — Posso fazer a conta?

(Apresentou a resolucdo ilustrada na Figura 82.)

Investigadora —g é igual a qué?

Aluna CP - zero.

Investigadora (pegando em 3 paus de giz) — Entdo, se eu quiser dividir estes 3 paus por e pessoas
guantos vou dar a cada?

Aluna CP — D3 1. (a aluna foi imediatamente para o lugar, fugindo ao assunto do quadro.)

Figura 82. Resolugdo apresentada pela aluna CP a questdo da aluna Q.
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Na resolucdo a aluna mostrou-se muito dependente da aplica¢cdo da regra que conhecia
para poder adicionar as fra¢Oes, revelando talvez falta de compreensao sobre a representacgdo
fracionaria. A regra que aplicou, para ela é apenas isso, uma regra memorizada que nao lhe tras
gualquer compreensao sobre a situacdo que representou. Quando confrontada com uma situacao
gue lhe era menos favordvel, a aluna foi para o lugar logo que lhe foi possivel, sem mostrar qualquer
interesse em descortinar as duvidas que levava consigo para o lugar. A investigadora nao insistiu
neste momento em promover diferentes representacdes concretas da situacao, pois percebeu o
desconforto da aluna. Para além disso, os restantes alunos ndo estavam ja muito atentos a
resolucdo da questao, por isso deixou esta exploracdo para outro momento da semana, ja que estes
conteldos estavam ja programados para explorar em sala de aula.

Quando voltaram ao trabalho das fragcdes centraram-se na relagdo entre as representacdes
simbdlica e icdnica de adi¢Ges simples, para promover a compreensao do nimero na representacao
fracionaria e das adicGes realizadas. Com este trabalho tentou-se desconstruir algumas regras que
os alunos tinham memorizado sem compreensao.

O momento destinado a exploracdo dos [ n3o foi suficiente para se conhecerem todas as
guestdes apresentadas pelos alunos. No entanto, apds a investigadora fotografar e corrigir todos
0s D, os alunos ficaram com os seus jogos e foram incentivados a brincar e aprender matematica
na escola, ou em qualquer outro lado, com os amigos e a sua familia.

A andlise das diferentes questSes apresentadas pelos resolvedores foi muito importante
para a investigadora perceber a implicacdo dos participantes na tarefa, a partir do nimero e tipo
de questbes, bem como a partir do aprofundamento da matematica envolvida. Estas informacdes
permitiram ainda perceber e descrever um pouco a relagdo que os alunos mantinham com a
matemadtica. Para além disso, avaliaram-se as respostas quanto a criatividade.

Apesar do jogo original do <] apresentar oito simbolos e oito questdes a eles associadas
em cada pequeno tridangulo da superficie, sendo isto também aqui sugerido, alguns resolvedores
ndo apresentaram oito questdes (Anexo — Tabela 51). Dois resolvedores representaram os oito
simbolos matematicos, um em cada pequeno tridngulo, mas um deles escondia trés indicacGes de
expressGes numéricas, apresentando por isso um total de 10 quest&es (Figura 83). No entanto, é
importante referir que esta iniciativa surgiu da aluna P que trazia o seu [ feito de casa. J4 o aluno
A certamente se inspirou no trabalho da sua colega de mesa (aluna P), ao fazer o seu [ ha escola.
Esta evidéncia pode ser confirmada através de outras similaridades visiveis entre as questdes

apresentadas pelos dois alunos.
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Figura 83. Evidéncias de resposta do aluno A (a esquerda) e da equipa P (a direita).

A participacdo destes alunos mostrou que, apesar desta tarefa parecer a partida limitada
em termos de fluéncia, apresentando um teto mdéximo de oito respostas (questdes), poderia ndo
ser, tal como é visivel na interpretagao apresentada acima.

Por outro lado, trés resolvedores apresentaram apenas quatro questdes (respostas) ao
invés das oito esperadas. Isto pode ter acontecido por razoes diferentes: ou os alunos
interpretaram mal o enunciado, ignorando a referéncia aos 8 triangulos sobre os quais deveriam
fazer simbolos associados a questdes, vendo apenas os tridngulos grandes de cada aba (Figura 84),
ou apenas quiseram apresentar quatro questdes, por considerarem esta uma tarefa mais dificil, ou

menos interessante.

Figura 84. Construcdo dos alunos CL (a esquerda) e MV (a direita).

No total foram apresentadas 144 questdes das quais 10 ndo foram consideradas corretas
por ndo serem percetiveis ao solucionador. Nestes casos, a maioria apresentava apenas uma
imagem, ou um enunciado/pequeno texto sem qualquer questdo associada (Figura 85). No entanto,
foram ainda detetadas questdes formuladas com base em erros cientificos, ndo podendo por isso
ser consideradas corretas — como mostra o exemplo da Figura 86. Nestes casos a investigadora
corrigiu individualmente a questao com o aluno respondente, pois estes erros sé foram detetados

apos a exploragao em grande grupo.

Figura 85. Exemplos de enunciados considerados incorretos por ndo apresentarem qualquer questao.
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Figura 86. Exemplo de questdo considerada errada por evidenciar erros cientificos na formulagao.

De entre as 134 questdes consideradas na andlise — 105 eram formulagbes corretas, mas
29 apresentavam alguma falha na formulagdo/apresentacdo da questdo, sendo, apesar disso,
percetiveis ao solucionador. Por isso mesmo, estas foram também consideradas na analise exposta
em seguida.

A principal falha detetada ao nivel da formulagdo/apresentacdo de questdes da matematica
foi na indicagdo da expressao numérica. Sete equipas apresentaram uma indicagdo incompleta —

erro que é ilustrado na Figura 87.

&R

Figura 87. Exemplos de formulagdo incompleta — indicagdo incompleta da expressao numérica.

A formulagdo incompleta verificou-se também relacionada com a representacdo
fracionaria, como mostra o exemplo da Figura 88. A aluna apenas perguntou — qual € a fra¢do? —,
sem se referir a que parte da unidade queria ver representada sob a forma de fragdo — a parte
pintada, ou a parte que ndo estd pintada. Devido ao tipo de formulagdo com que normalmente os
alunos contactam no manual escolar, considerou-se que a aluna se quereria certamente referir a
parte pintada e que, facilmente os solucionadores iriam assim interpretd-lo também. Esta
informacao foi depois confirmada com a aluna criadora deste L ). Neste momento a investigadora

aproveitou para lhe indicar como deveria ter formulado a questdo de forma completa.

Figura 88. Exemplo de formulagdo incompleta da questao.
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Outras falhas detetadas diziam respeito a conteldos especificos da matematica, nas quais
foram detetadas ideias/perce¢des erradas dos alunos relativamente aos conteldos em causa,

como é o caso da representacdo das horas no reldgio ilustrada na Figura 89.

Figura 89. Apresentacdo errada das horas no reldgio.

No geral, as questdes enunciadas pelos alunos foram um importante elemento de avaliacdo
da sua relagdo com a matematica, constituindo estas informacgGes importantes para o ajuste das
praticas de sala de aula estabelecidas pela PE.

Observando-se a Tabela 51 do Anexo 13 percebe-se que muitas das equipas respondentes
apresentaram pelo menos uma formulacdo incompleta. Esta evidéncia pode ser explicada pelo
facto do grupo ndo estar habituado a tarefas que impliguem a formulacdo de questées
matematicas. Pode consolidar esta interpretacdo a andlise do tipo de questdes maioritariamente
apresentadas — muito associadas ao calculo, questées que ndo necessitam nem apresentam um
grande trabalho de formulagdo associado, como se pode ver na Figura 87.

ATabela 51 do Anexo 13 ilustra de forma sintética a diversidade de contelldos matematicos
usados pelos participantes. Percebe-se uma grande incidéncia sobre o dominio NO, com um foco
particular em exercicios de cdlculo mental. Dentro deste dominio foram detetados conteldos
relativos a divisdo ndo inteira, fracGes, numeragdo romana e divisdo e multiplicagdo de nimeros
inteiros por 10, 100 ou 1000. Também houve alguma incidéncia nos temas — angulos, poligonos e
propriedades geométricas associadas as retas — da geometria. Estes sdo conteldos sobre os quais
se tinha vindo a trabalhar até ai, quer a partir dos desafios matematicos, quer na sala de aula.

Outra influéncia dos desafios anteriores foi visivel em algumas questées que ligavam a

Matematica a contextos reais — como mostram os exemplos apresentados na Figura 90.

Figura 90. QuestGes matematicas relacionadas com contextos reais.
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Estas respostas pertencem aos alunos CP e A e sdo consideradas originais, quer por apresentarem
contextos Unicos, mas também pela ligacdo natural que apresentam entre a matematica e o
contexto real, ndo se verificando este tipo de ligagdo em mais nenhuma equipa respondente.

No entanto, a equipa P foi também considerada original por apresentar em duas questdes

ligacdes entre diferentes temas da matematica (NO e GM) — Figura 91.

Figura 91. Questdes originais da equipa P.

Figura 92. Resposta da equipa MM ao Desafio 6.

151



A equipa MM destacou-se pela diversidade e originalidade do tipo de tarefas apresentadas
(Figura 92) — reconhecimento propriedades geométricas de um poliedro e de um poligono;
exercicio de divisao; problemas de processo; e investigacdes. Para além disso, tocou num temas da
geometria (poliedros) que mais nenhum resolvedor apresentou, ndo tendo sido este tema até aqui
tratado na sala de aula. Estas tarefas representam também alguma profundidade de conhecimento
sobre os conteldos matemadticos nelas envolvidos, bem como sobre os préprios processos de
resolucdo de problemas e outras capacidades transversais ligadas a esta competéncia matematica.
A mesma equipa demonstrou também um grande envolvimento e entusiasmo na realizagdao desta
tarefa pela forma original como apresentou o processo de montagem do seu [] - através de um
video legendado ao qual é possivel aceder através do blogue®.

A equipa C foi a Unica a apresentar contetdos do dominio OTD, destacando-se por isso
também como original. Estes tinham sido explorados na semana anterior, quando, em grande
grupo, os alunos recolheram dados da participacdo da turma nos desafios matematicos,
organizaram-nos em diferentes tipos de graficos e identificaram a moda, minimo, maximo e

amplitude da amostra, tal como a frequéncia relativa da participacdo em cada desafio até ai

realizado.
Tabela 21
Avaliagdo de alguns aspetos da criatividade demonstrados nas respostas dos participantes.
Indicadores da criatividade Numero de respostas
CFLU (fluéncia) 134
CFLE (flexibilidade de conteldos e tarefas matematicas) 23
CO (flexibilidade de conteldos e tarefas matematicas) 11

Tal como nos desafios anteriores, a fluéncia foi o parametro que mais se destacou nesta
avaliagdo. A flexibilidade de conteidos matematicos e tipos de tarefas apresentadas pelo grupo foi
relativamente baixa. No entanto, face ao nimero de respostas apresentadas pelos resolvedores
(maioritariamente 8), algumas equipas mostraram-se muito flexiveis, principalmente no que
respeita a diversidade de conteldos matematicos apresentados. Destacaram-se neste critério as
equipas B, AA, S, Q e MM com jogos que comportavam entre cinco e oito contetdos diferentes.

No entanto, transpareceu ainda um grande numero de participagdes que revelaram uma
imagem muito redutora da Matematica, pois a totalidade, ou a quase totalidade de questdes
apresentadas nestes casos foram exercicios de cdlculo. Esta evidéncia vai ao encontro do resultado

encontrado no estudo de Vale e Barbosa (2015) com futuros professores, que demonstraram

18 http://desafiartenamatematica.blogspot.pt/2014/11/6-desafio-em-familia.html#comment-form
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também alguma dificuldade em pensar de forma divergente em tarefas de formulagdo de
problemas, considerando-se por isso menos criativos neste tipo de tarefas.

O uso generalizado destas questdes revelou, para além de uma imagem redutora da
disciplina, pouco envolvimento dos alunos, pois estas sdo mais rdpidas e faceis de apresentar. Foi,
também por isso, este o tipo de tarefas mais utilizado pela maioria dos alunos que realizou o seu
[ Inasalade aula, e pelos alunos que ndo demonstraram até aqui uma participacdo regular nesta
dinamica.

Mais uma vez se percebe — aquando da andlise de participacSes especificas que se
evidenciam ao nivel da flexibilidade e originalidade de respostas, — que este destaque recai sobre
familias cuja participacdo na dinamica dos desafios é regular e ativa. Estas evidéncias demonstram
gue ha uma relagdo positiva entre a implicacdo de alunos e familias nos desafios matematicos e o
desenvolvimento da sua criatividade.

Nesta tarefa, pelo facto da maioria dos alunos ter entregado a seu B4 pessoalmente, na
escola, foi mais dificil a investigadora recolher dados sobre quais os familiares participantes,

informagdes que normalmente sao recebidas no e-mail de envio de respostas.

Sintese

Este desafio conseguiu o maior numero de participantes até ao momento e possibilitou
vivéncias bastante satisfatérias para os resolvedores. A constru¢do de um jogo mostrou-se muito
aliciante para a maioria dos alunos, que participaram de forma entusiasta numa tarefa que
implicava maior empenhamento da sua parte — a formulacdo de questdes matematicas. Por isso, o
L] mostrou-se como um veiculo 6timo para envolver os alunos na Matematica brincando. Este
desafio, que parecia a partida limitar os resolvedores a um niimero maximo de oito respostas, ndo
se apresentou como tal para dois dos alunos participantes. Para além disso, era uma tarefa muito
aberta possibilitando, por isso mesmo, a manifesta¢do de participagdes que se destacaram ao nivel
da flexibilidade de conteiudos matematicos e pela apresentagao de relagdes estabelecidas entre
diferentes temas da matematica e a Matematica e o contexto real. A abertura da tarefa permitiu
ainda aos participantes mais envolvidos com este desafio e com a dindmica até aqui estabelecida
demonstrarem-se originais nos contetddos matematicos tocados. Quanto ao tipo de tarefas
apresentadas, apenas uma equipa se destacou como original — evidéncia que demonstra a
necessidade de se continuar a apresentar a turma uma grande diversidade de tarefas, para que os

alunos se sintam cada vez mais a vontade com tarefas que impliqguem maior empenhamento e
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persisténcia dos resolvedores numa determinada tarefa. Esta era uma dificuldade também

detetada pela investigadora enquanto PE do grupo.

Desafio 7 — Fragdes em poliedros

Este desafio apresentou-se muito diferente dos restantes, quer na forma, quer no
conteuldo, e os alunos perceberam-no de imediato, quando a investigadora lhes leu o enunciado

para garantir a sua compreensao.

N&o vamos tirar fotografias? (aluno S)

Eu gosto de tirar fotografias, podemos tirar a poliedros também? (aluna Q)

Face a uma tarefa diferente, que tocava num conteiudo com o qual ndo se sentiam tao
proximos, os alunos reconheceram a necessidade de ouvirem todas as dicas da investigadora com

atencao.

Este desafio precisa de familiconcentragdo. (aluna Q)

Ai, eu n3o sei fazer! (aluna CP)

Neste momento a turma apresentava um conhecimento muito mecanizado sobre as
fracGes, tendo sido percetivel a investigadora, em diferentes momentos, a necessidade de trabalhar
a compreensdo deste tipo de representagdo numérica.

Devido a estranheza de muitos alunos e a inseguranga que demonstraram relativamente
ao conteldo, a investigadora disse-lhes que poderiam enviar-lhe um e-mail durante o fim de
semana, caso tivessem alguma duvida.

Quando tiveram acesso aos modelos concretos do tetraedro, que ndo eram iguais para
todos os alunos, comegaram a investigar como poderiam resolver a sua tarefa, notando-se aqui um

crescendo de vontade para iniciar mais uma exploragao.

Eu vou tentar fazer desta vez. E que eu s vezes faco professora sé que ndo envio e como n3o envio
eu esqueco-me. (aluno A)

Olha que giro! (aluna G)

O meu é facil! (aluna P)

Através do nimero de participagdes neste desafio percebeu-se que apesar da estranheza
inicial que esta tarefa possa ter causado aos alunos, a maioria ndo deixou de participar em mais um
desafio em familia. O nimero de equipas envolvidas (16 - Tabela 22) diminuiu comparativamente
a uma participagao tao acentuada no Desafio 6 mas quando a comparagao é feita com os restantes

desafios percebe-se que a participagao do grupo se manteve muito préoxima da média.
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Tabela 22
Resumo da participagéio no Desafio 7.

Numero de desafios entregues 23

Familias participantes 16

, Identificagdo da parte pintada no tetraedro 17
Numero de respostas corretas - - —

Representac¢do da fragdo na superficie do cubo 10

Entrega online (numero de equipas) 5

Entrega pessoalmente, na escola (nUmero de equipas) 11

fotografia e

Formato de registos apresentados .
g P formato fisico

Ja o numero de respostas apresentadas desceu consideravelmente (Tabela 22 e Anexo —
Tabela 52), tal como o numero de respostas corretas. Esta evidéncia pode ser explicada pela
natureza da proposta — este desafio comportava duas tarefas principais que se apresentavam, a
primeira vista, mais fechadas do que as propostas dos desafios anteriores e com um grau de
complexidade superior.

Consideraram-se participagdes corretas aquelas em que os resolvedores responderam
corretamente as duas questdes: identificar a parte pintada na superficie do tetraedro; pintar essa
fracdo na superficie do cubo. Desta forma, considera-se que apenas 10 equipas resolveram
corretamente todo o desafio.

Nota-se, pela observacdo da Tabela 52 do Anexo 13, que a maioria dos participantes
identificou corretamente a fracdo pintada no tetraedro, mostrando compreensao na expressao do
seu raciocinio, ja a pintura desta parte na superficie do cubo foi uma tarefa mais dificil. Em alguns
casos, pela interpretagdo incorreta do enunciado (familias G e L — Anexo — Tabela 52), noutros, a
dificuldade evidenciada na segunda tarefa decorreu de alguma incompreens3ao demonstrada ja na
explicacdo da primeira (familias CP e Q — Anexo — Tabela 52).

Na Tabela 52 do Anexo 13, sdo apresentadas todas as participacdes, mesmo as nao
corretas, para se poder analisar o raciocinio dos alunos e perceber o trabalho feito em sala de aula

em torno de todas as realizacGes. Estdo assinaladas com fundo - as respostas erradas e com fundo
as resolugdes que se destacam por terem caracteristicas criativas. A apresentagao descritiva das

respostas permite observar cada participacdo — a interpretacdo dos diferentes resolvedores e a
flexibilidade de raciocinio por eles apresentado quando partilharam mais do que uma visao sobre
o tetraedro. A disposicdo em grelha de todas as respostas permite fazer uma andlise comparativa.

Na maioria dos modelos apresentados, os alunos demonstraram mais facilidade em

identificar de forma segmentada'® a pintura da superficie do tetraedro. Isto aconteceu,

19 perce¢do segmentada - Os alunos dividiram todas as faces do tetraedro em partes iguais.
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principalmente, nos modelos cujas faces tinham todas a mesma porc¢do pintada. Quando a pintura
presente nas diferentes faces variava, mostrou-se mais intuitivo para os resolvedores perceber a
porcdo pintada de forma global (familias L, QC e R), salvo a excecdo do modelo entregue as familias
Q e MM, por eles visto de forma segmentada. Por outro lado, os casos de percecdo global?®®

coincidem também (quase todos) com modelos cujas faces estavam completamente pintadas. Ja
1 1 . . .
os modelos que apresentavam S ou sz das suas faces pintadas induziam os resolvedores a

partir/segmentar toda a superficie do tetraedro em partes iguais, sendo vistos de forma
segmentada.

Face a estas observacdes, a resposta da familia R sobressai em relacdo as restantes do
. . . U N
mesmo tipo — pois num modelo em que esta apenas uma porg¢ao (5) pintada na face, os

resolvedores ndo dividiram toda a superficie do poliedro em partes iguais, (como a maioria) mas

antes, juntaram as duas por¢des pintadas vendo o total pintado como uma face no todo da
superficie (i). A sua visualizacdo foi Unica e, por isso, considerada original.

A percecdo das familias S e TCL foi também original pois, percebendo que todas as faces
estavam pintadas da mesma forma, focaram-se na fracdo pintada de uma face (g e %,

respetivamente) generalizando esta evidéncia para a representacdo da porgdo pintada no todo

G 3

A flexibilidade demonstrada na sua percegao do tetraedro foi relativamente baixa, sendo o
numero maximo de representagdes diferentes apresentadas por equipa — 2 (Anexo — Tabela 52).
Para além disso, apenas trés equipas demonstraram esta flexibilidade na apresenta¢ao da porg¢ao
pintada no tetraedro (familias A, QC e TCL).

A segunda tarefa era a partida mais dificil, principalmente nos casos em que a percegao
mais intuitiva da fragdo pintada no tetraedro resultava numa fragdo cujo denominador nao era
multiplo ou divisor de 6, o que obrigava os resolvedores a encontrar uma fragao equivalente a
primeira que pudesse ser traduzida mais facilmente nas 6 faces do cubo. As estratégias utilizadas
pelos resolvedores e pelo grupo em sala de aula, aquando da exploracdo de respostas, foram
diversas. No entanto, cada equipa apresentou apenas uma estratégia, possivelmente por ficarem

limitados face a apresentacdo de uma uUnica planificacdo do cubo no enunciado da proposta.

Contudo, ndo se pode considerar isto uma barreira a flexibilidade da pintura do cubo, pois

20 percecio global — Os alunos identificaram a parte pintada no todo sem recorrer a subdivisdes auxiliaries.
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percebendo a parte que deveriam pintar os alunos poderiam fazé-lo usando manchas/maneiras
diversas de ocupar essa parte, o que nado se verificou em nenhum caso.

Na observagao da Tabela 52 do Anexo 13 reconhecem-se cinco formas distintas utilizadas
pelo grupo na pintura do cubo — a particdo de cada uma das faces em trés partes iguais (listas
paralelas), apresentada pela familia TCL; a particdo de cada uma das faces em metade pela diagonal
do cubo (familias C e MM); a particdo de cada uma das faces em metade pela mediatriz de um lado
do cubo (familias AA e B); trés casos em que os resolvedores utilizaram as seis faces do cubo como
particdo necessaria a representacdo da fragcdo — pintaram sempre faces completas — (familias A, QC
e S); e ainda, as familias P e R pintaram o cubo numa mancha continua da parte que pretendiam
representar. Destes casos, destaca-se a familia TCL por ter sido um caso Unico na apresentacao das

faces divididas em trés barras iguais (Tabela 23 e Anexo — Tabela 52).

Tabela 23
Avaliagdo de alguns aspetos da criatividade demonstrados nas respostas dos participantes.
Indicadores da criatividade Numero de respostas

CFLU Identificacdo da parte pintada no tetraedro 17
(fluéncia) Representagdo da fragdo na superficie do cubo 10
CFLE Forma como vé e identifica a parte pintada do tetraedro 3
(flexibilidade) Pintura da superficie do cubo 5
co Forma como vé e identifica a parte pintada do tetraedro 3
(originalidade) Pintura da superficie do cubo 1

- ~ 1 . ~
A familia R encontrando a fragao " pintada no tetraedro, optou por pensar numa porgao

gue coubesse na superficie do cubo quatro vezes (uma face mais meia), ndo necessitando de marcar
estas particGes em todo o cubo (Figura 93). Esta evidéncia demonstra uma maior profundidade no
conhecimento do tema, pois o reconhecimento desta parte sem recurso a marcagdes requer uma

maior capacidade de abstragdo do aluno.

Figura 93. Pintura da superficie do cubo — familia R.

O facto dos modelos apresentados serem diferentes fez com que ndo se apresentasse a
mesma dificuldade a todos os alunos, ndo sendo por isso possivel, a partir das suas realiza¢Ges,
comparar a profundidade do conhecimento matematico que revelavam sobre o tema. No entanto,
a partir da exploragao feita em sala de aula, a investigadora pode recolher outros dados ilustrativos

deste parametro de avaliacdo.
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Nestes momentos de exploracdo percebeu-se a natureza aberta desta proposta, ja que as
interpretacdes sobre um mesmo caso foram diversas, permitindo estabelecer-se em sala de aula
momentos ricos de reflexdo sobre o tema, como ilustram os casos apresentados em seguida.

Perante a observacao das realizagbes dos alunos AA e TCL, tendo os dois encontrado a
" .
mesma fracdo (E) num mesmo modelo de tetraedro e apresentado o cubo pintado de forma

diferentes (Figura 94), a investigadora questionou os alunos:

Investigadora — Como pensaram?

Aluna AA — Dividi a metade (6x2=12) e pintei 4.

Aluno TCL — Como as faces do tetraedro estavam divididas em 3, dividi também as do cuboem 3 e
pintei uma de cada.

Aluna AC - L ?
12

6
Aluna P ——.
18

Aluna QC - Eu acho que é o da (aluna AA) que esta certo.

(Os alunos do grupo ndo colocaram em hipdtese que os dois poderiam estar corretos, continuando

a justificar as suas opgdes.)

Aluna P — Eu também acho.

Aluno R — E o do (aluno TCL) também! Mas eu acho que o Tomas dividiu demasiado.

Aluna Q — Podia estar certo, se fossem fragdes equivalentes. Mas se fossem tinha de dar % que é

igual a %.

Investigadora — Isso quer dizer que a parte pintada é diferente num e noutro cubo? Vamos desenhar.
[ ———

Figura 94. Respostas das familias AA (a esquerda) e TCL (a direita) sobre um mesmo modelo de tetraedro.
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A partir de um desenho como aquele que é apresentado na Figura 95 os alunos viram que,
~ . . 6 4 ~ .
apesar de nao lhes parecer a partida que AT fossem fragOes equivalentes, elas representam a

mesma quantidade:

Figura 95. Representacgao feita para comparar diferentes parti¢des da superficie do cubo.

Aluno A —Sao fragGes equivalentes! S3o fragdes equivalentes!
Aluna L — 6x6=36 e temos 12 partes pintadas nos dois.
Aluna AC — Ambas estdo as duas certas s que de maneira diferente.

Esta concegdao vinha de uma regra que os alunos tinham memorizado e reproduziam
mecanicamente para encontrar fragdes equivalentes quando necessitavam de ter fragdes com o
mesmo denominador, para as adicionar, por exemplo. Encontravam fragdes equivalentes
multiplicando o seu numerador e denominador por um mesmo numero natural, por isso, ndao
percebiam como duas fragdes cujos numeradores e denominadores nao eram multiplos entre si,
poderiam ser fragdes equivalentes. Esta foi uma concecao dificil de desconstruir, sendo partilhadas

ao longo da exploragdo muitas duvidas a esse respeito.

1 3 , 3, . 20 n s
Aluna AC — Professora, 7 = @ Mascomo é que - & igual a " ? Ndo hd nenhuma forma...

Aluna AC — Multiplicamos os algarismos por 3 para chegarmos de é para Z, mas de Z para % que

multiplicagdo da?

Tal como no exemplo anterior, foram utilizados os contextos visuais para explicar aos
alunos que as fragdes representavam a mesma parte de um determinada unidade. Estes momentos
de concretizacdo mostraram-se muito importantes para tornar também os alunos mais criticos
sobre os resultados que apresentam, atitude que ndo era habitual neste grupo. Apesar de
apresentarem respostas que indicavam um pensamento estruturado sobre a tarefa, os alunos
evidenciavam ndo rever as suas respostas (Figura 96), deixando passar erros facilmente detetdveis

se tivessem realizado uma andlise mais cuidada e critica sobre o resultado.

Figura 96. Resposta da equipa CP.
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A partilha estabelecida na exploracdo das respostas permitiu que todos colaborassem na
reconstrucao das respostas erradas, como é visivel no préximo exemplo.

Investigadora —% € maior ou menor do que uma unidade?

Aluna AC — Maior, d4 3 unidades!

Aluna CP - Pois, eu disse 12 quadradinhos de 4 mas sdo 16 no total. Eu tinha Ze depois pensei que

era 3x4 e esqueci-me de fazer 4x4.

Apesar da pouca fluéncia demonstrada pelos alunos nas suas respostas, aquando da
exploracdo em grande grupo, puderam partilhar diferentes formas de ver os poliedros e as

diferentes concretizagcGes visuais permitiram-lhes desenvolver uma compreensdo mais profunda

da representacdo fracionaria. Na apresentacdo das respostas dos alunos C e A (Anexo — Tabela 52

. L . o 4. .
e Figura 97), por exemplo, enquanto o primeiro identificou a fracdo e imediatamente a sua

equivalente > due Ihe permitiu identificar 3 faces do cubo como metade da sua superficie; a aluna

A desenvolveu um raciocinio diferente — transp0s o que viu em cada face do tetraedro para as faces

do cubo.

72 Desafio em Familia /

" * Descola o poliedro a esquerda e b :
observa-o bem... .- ;

L
4 Quantas taces QLI 1

*As suasL faces sdo todas iguais e tém
forma 175 fn i

* Estas faces, juntas, completam a superficie deste
poliedro.

s de uma fragio, a parte da superficie total do
apreto. r | i

Figura 97. Resultados apresentados pelo aluno C (a esquerda) e pela aluna A (a direita).

Apesar das evidéncias positivas apresentadas e olhando retrospetivamente para a
exploracdo desenvolvida em torno do desafio, considera-se que o nimero de modelos diferentes
apresentados foi excessivo, pois a diversidade gerada em volta de um s6 modelo foi tdo grande que
poderia ter-lhe sido dado maior realce se ndo fosse a preocupacdo da investigadora em explorar
todas as respostas/modelos diferentes. Para além disso, permitir que um maior ndmero de
resolvedores pensasse sobre a mesma tarefa, poderia trazer a discussdo maior diversidade de

olhares.
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Embora este desafio se apresentasse de forma mais estruturada e representasse maior
dificuldade para a maioria dos alunos, esta tarefa de visualizacdo permitiu trabalhar um contetdo
mais abstrato, com o qual os alunos ndo tinham uma relacdo proxima e de real compreensao. Em
sala de aula participaram ativamente na longa exploracao realizada, acompanhando-a de forma
produtiva, mesmo os alunos com mais dificuldades. Estes indicadores do seu envolvimento sdao
reforcados pela avaliacdo que realizaram sobre este desafio — a sua satisfacdo em relacao a tarefa
baixou um pouco, qualitativamente, contudo a maioria dos participantes posicionou-se ainda no

polo mais positivo, como muito e bastante satisfeito (Tabela 24).

Tabela 24
Resultados de satisfacGo dos alunos na realizagéo do Desafio 7.
Satisfagdo dos alunos perante os desafios Numero de alunos

N3o realizou o desafio

Insatisfeito

Pouco satisfeito
Satisfeito
Muito satisfeito

olus L OO

Bastante satisfeito

Para estes resultados pode ter contribuido toda a motivacdo e predisposicao natural que o
grupo evidenciava ja em relacdo a dinamica dos desafios. Certamente por isso a sua postura foi
diferente daquela que normalmente adotavam face a tarefas de maior complexidade que
realizavam de forma ndo contextualizada, no manual escolar, por exemplo. Também os
comentarios deixados no blogue por pais e alunos (Figura 98) demonstram a sua valorizagdo desta

dindmica como promotora da aprendizagem dos alunos.

4 comentarios:

n Anodnimo 6 de dezembro de 2014 17:38
Este desafio sera tetraedrasticol

Mal espero para ver os resultados na escolal

Responder

P / de dezembro de 2014 19:29

PARABENS pelo vosso trabalho! Excelente forma de motivar os alunos.

I S de dezembro de 2014 18:03

foi um bocado dificil montar o cubo mas de resto € facil.

Figura 98. Comentarios de pais e alunos ao Desafio 7.
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Sintese

Apesar da participacdo das equipas ter diminuido nesta tarefa relativamente a ultima, o
numero de participantes mostrou, mais uma vez, a fidelizacdo de muitas familias e o seu
envolvimento na dindmica dos desafios. A maioria dos participantes avaliou positivamente a
proposta, apesar de o considerarem mais dificil. Mostraram-se pouco fluentes e flexiveis, o que
poderia revelar um menor envolvimento com a tarefa, no entanto, considera-se que a estrutura do
desafio também ndo promovia a apresentacdo de tantas respostas diferentes como os anteriores.
Para além disso, o facto de terem um conhecimento mais elementar sobre o conteddo também
limitou a forma como o trabalharam em profundidade, fluéncia, flexibilidade e originalidade.
Apesar disto, notou-se uma grande predisposicao do grupo para explorar as diferentes formas de
ver e pintar os poliedros, pois iam compreendendo de forma natural as representacées
apresentadas — o que mostra a importancia de tarefas de visualizacdo na aprendizagem de
conteddos mais abstratos. Por Ultimo, apesar da maioria dos alunos expressar com clareza o seu
raciocinio, percebeu-se que é importante trabalhar o seu sentido critico e analise sobre as solugdes,

pois foi notéria a falta de revisdo de algumas respostas apresentadas.

Desafio 8 — Enfeites matematicos para a arvore de natal

Apds uma tarefa mais focada na matematica e mais estruturada, que tinha resultado numa
menor fluéncia, flexibilidade e originalidade de respostas, entendeu-se que o desafio seguinte
deveria voltar a apresentar-se mais aberto e menos estruturado, para permitir mais facilmente o
desenvolvimento da criatividade dos resolvedores. Para além disso, no periodo em que aconteceu
a entrega do Desafio 8 os alunos estavam com um comportamento alterado devido as festividades
de Natal que se aproximavam e ao ambiente de festa, menos formal, que se vivia na escola. O
desafio teria que acompanhar este clima para ser recebido com motivagao pelos alunos — assim foi
entregue o Desafio 8 — criagao de enfeites matematicos para a drvore de Natal da sala de aula. Este
desafio ligava a Matematica ao Natal e a qualquer area do curriculo, mas em particular, a expressao
e educacdo plastica — area de interesse da maioria dos alunos do grupo.

Quando chegaram a sala, os alunos encontraram uma arvore de Natal na qual estavam

pendurados circulos as cores — neles estava escrita a proposta para o proximo desafio (Figura 99).

Sdo os desafios? (aluno MV, olhando para a arvore de Natal)

A professora sé nos traz coisas giras. (aluna G)
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Figura 99. Contexto de entrega do Desafio 8.

A investigadora leu aos alunos a tarefa e entregou-lhes o seu estimulo ao desafio, notando
gue, para alguns alunos, foi dificil compreender o enunciado por ndo perceberem a expressao —

usem os ingredientes essenciais.

E para comer? (aluno R)
N3o estou a perceber. (aluna CM)

Professora, eu ndo percebi. Eu pensava que era ingredientes de comer. (aluno MP)

Face a esta situagao, a investigadora pediu ao grupo que enumerasse os ingredientes, para
gue todos percebessem que se tratava de um desafio que deveria ter/ juntar: magia do Natal,
matematica, imaginacdo, diversdo em familia.

Quando receberam os seus cartdes, os alunos queriam colocd-los ao pescoco e leva-lo

assim para casa, outros imaginavam que de uma medalha se tratava:

Eu recebi a medalha de ouro. Que linda, é reluzente! (aluna CP)
Eu fiquei em primeiro lugar, tu em segundo. (aluno R)

Podemos por no pescogo? (aluna B)

O desafio foi entregue a todos os alunos do grupo e todas as tarefas foram lidas, mas a
agitacdo que estava instalada na sala fez com que fosse dificil a investigadora reforgar todas as fases
qgue envolvia a realizagdo deste desafio: criar enfeites matematicos; fotografar ou registar de
alguma forma a sua construcdo; descrever os enfeites com um olhar matematico; coloca-los na
arvore da sala de aula com a familia. Apenas a ultima fase fez com que os alunos parassem para

ouvir a investigadora, pois a vinda dos pais a sala ndo era um acontecimento habitual.
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N&o podemos vir com eles aqui, professora. Eles ndo podem! (aluna CP)

N3do podem vir cd acima. (aluna CP)

Estes comentarios da aluna evidenciavam uma regra da escola — na verdade os pais podiam
ir a sala de aula, mas com o conhecimento da responsdvel de piso, quando queriam falar com a PTT.
Apesar de esta norma ter certamente um objetivo especifico definido pela direcao da escola,
demonstra, por outro lado, uma barreira que se estabelece entre a escola e a familia. Este contacto
estabelece-se, normalmente, de uma forma tao formal que, certamente, acaba por ser mais uma
das barreiras que existem no contacto regular dos pais com a escola dos seus filhos. Também por

esta razdo, esta foi uma situacao recebida pelos alunos com espanto.

Tabela 25
Resumo da participagdo no Desafio 8.
Numero de desafios entregues 25
Familias participantes 12
Numero de respostas (enfeites matematicos de natal) apresentadas 40
Entrega online (nUmero de equipas) 4
Entrega pessoalmente, na com a visita dos familiares 5
escola (niumero de equipas) entrega realizada unicamente pelos alunos 6
fotografia, video, desenho,
Formato de registos apresentados/técnicas utilizadas pintura, recorte, colagem,

construgdes 3D, costura.

Apenas cinco familias foram a escola para entregar os enfeites de Natal (Tabela 25) — (os
familiares visitantes estdo realcados na Tabela 53 do Anexo 13).
A mde P evidenciou também um sentimento de espanto face a visita a sala de aula,

comentando com a investigadora:

Eu estava a dizer-lhe que ndo devia ser aqui dentro, pensei que era na arvore de Natal Ia em baixo.
Ela é que me disse:

- Ndo, é1a em cima!

Afinal tinhas razdo! (dirigindo-se a filha)

Figura 100. Visita de alguns familiares a escola para colocar os seus enfeites matematicos na arvore de Natal.
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Esta visita a escola, num momento em que a investigadora estava na sala de aula para os
receber, possibilitou aos pais manifestarem-se pessoalmente em relagdo aos desafios matematicos,
mesmo nao tendo sido questionados nesse sentido.

A mae Q justificou-se perante a investigadora dizendo que era o marido que acompanhava
a filha, pois ela trabalhava durante o fim de semana, mas descreveu um grande envolvimento de
pai e filha na realizacdao dos desafios:

Ui, ela e o pai deliram! Nem sei quem fica mais entusiasmado as vezes, se ela ou o pai.
(m3e Q)

A mae P falou com orgulho da parceria que normalmente fazia com a filha nos desafios:

Este foi com a ajuda da mae. Ela ia dizendo como queria e eu ia costurando. (referindo-se a um
boneco de pano costurado por ela) Eu ajudo-a no que posso. Isto é giro. (sorrindo)

Esta mae foi parceira regular da filha, mas mostrou nunca ter visitado o blogue nem estar
a vontade com o uso das ferramentas informdticas para visitar o blogue. No entanto, isto nado foi
impedimento para a participacdo continua que até aqui realizaram.

Os restantes pais que visitaram a escola fizeram-no em momentos em que a sala estava
cheia e os alunos estavam a volta da arvore tentando partilhar experiéncias do desafio com a
investigadora. Desta forma ndo houve a possibilidade de grande contacto com a investigadora.

Os familiares que visitaram a escola ndo eram, em alguns caos, os familiares que
acompanhavam o aluno de forma mais regular na realizagdo dos desafios (e.g. mde Q e mae S). No
entanto, demonstraram conhecer bem a dinamica que as levou a escola e mostraram satisfacdo e
valorizacdo desta para uma aprendizagem mais motivada dos alunos.

A visita dos pais foi um momento que possibilitou uma troca positiva entre eles e a escola,
permitindo-lhes conhecer uma das PE do seu educando, neste caso, a investigadora que contactava
com eles através dos desafios matematicos e do e-mail, em alguns casos. Também os alunos

demonstraram satisfagdo em levar os seus pais a sua sala de aula.

Veio a minha mae e o meu pai! Ele chegou no domingo, ndo estava ca professora. Assim até pode
vir a escola comigo e fazer os desenhos. (aluna QC)

Esta aluna ndo tinha sido até aqui uma participante regular nos desafios, no entanto, nesta
tarefa mostrou grande entusiasmo e uma maior implicacdo, apresentando cinco enfeites de Natal
decorados com grande diversidade de contetdos matematicos. Na sua partilha com a investigadora
foi notdria a influéncia positiva da presenca do pai na realizacdo desta aluna. A sua satisfacdo foi

certamente influenciada pelo facto de estar com o seu pai depois de terem estado separados algum
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tempo, mas também demonstra a importancia que as realizacées em familia tinham para esta aluna
e a valorizacdo que a sua familia dava ao envolvimento nas suas aprendizagens.

Por outro lado, esta tentativa de aproximacao fisica das familias a escola teve o seu lado
negativo — a oportunidade de ida a escola acabou por acentuar mais as diferencas com que as
familias apoiavam os alunos nesta dindmica. Aqueles que nunca tinham tido a colaboracao dos pais
nos desafios (cinco casos) podem ter sentido aqui, ainda mais, este distanciamento das suas
familias. Os outros alunos, cujos pais ndo puderam visitar a escola mas que normalmente
participavam como cooperantes nos desafios, aceitaram naturalmente a ndo comparéncia dos seus
pais.

Pela observagdo da Tabela 53 do Anexo 13, comparativamente com as analises anteriores,
percebe-se que as familias participantes no Desafio 8 foram aquelas que ja apresentavam uma
relacdo de forte envolvimento com esta dindmica, a excecdo da familia QC que sé tinha participado
em trés desafios até aqui e da equipa LL — este aluno apenas tinha participado no Desafio 6 e sem
a colaboracdo da familia. Neste desafio entregou apenas um enfeite de Natal, com uma parca
diversidade de conteudos envolvidos, no entanto, a motivacdo demonstrada em torno da sua
participacdo mostrou que esta foi uma vivéncia positiva para o aluno. Também aqui ndo se

recolheram evidéncias da implicacdo de algum membro da sua familia.

Eu fiz! Eu fiz! Olhe professora. Sabe o que é este cartdozinho? Nio adivinha? E dos cereais que eu
como. Fui esperto! Posso por na arvore? (aluno LL)

Figura 101. Participagdo do aluno LL no Desafio 8.
A implicacdo das familias era notéria nos casos em que desenvolviam uma participagdo
mais regular e era visivel, por exemplo, através do e-mail e da comunicacdo que era agora
estabelecida com a investigadora — como mostram os exemplos apresentados em seguida (Figuras

102 e 103).

@gmail.com>

[ | para mim [~
Aqui vai o nosso trabalhinho. Obrigada

Figura 102. Comunicagdo da equipa B com a investigadora aquando da entrega do Desafio 8.
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desafio de natal caixa de entrada x

B
a |

@gmail.com> @ 14/12/14 LN

para mim |~

boa noite, aqui vdo as imagens do desafio de natal, amanh& a méae ira a escola pendurar com a
boas férias e sobretudo um bom natal e bom ano cheio de desafios

7 Anexos 3 N 8

Figura 103. Comunicagdo da equipa Q com a investigadora aquando da entrega do Desafio 8.

A mae TCL, apesar de ndo ter visitado a sala de aula, e de ndo ser também ela a comunicar
com a investigadora nas entregas de respostas aos desafios, quando encontrou as professoras
estagiarias na festa de Natal veio falar-lhes da dinamica dos desafios matematicos, mostrando a

sua valorizagdo da mesma.

Muitos parabéns! Ele anda muito entusiasmado. Muitos parabéns! E uma iniciativa diferente, muito
criativa. (mde TCL)

Tal como a mde indicou, este aluno demonstrava uma grande implicacdo com os desafios.
No caso concreto do Desafio 8, apresentou apenas um enfeite matematico, mas uma resposta Unica
e preocupou-se por cumprir uma das fases da proposta — registar o processo de constru¢ao do
enfeite de Natal — que nenhum outro colega apresentou. Realizou um video e mostrou bastante
persisténcia na sua entrega, fazendo vdrias tentativas de envio que sucessivamente terminavam

em erro.

@gmail.com>
B para mim |~
professora finalmente consegui :)
B Desafio n.° 8.mp4

Figura 104. Envio de video do processo de construcdo do enfeite de Natal apresentado pela equipa TCL.
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De forma geral, este desafio e a dinamica gerada em torno dele agradou aos alunos e aos
familiares cooperantes. Este desafio, tal como havia acontecido no Desafio 6, foi avaliado com uma

grande incidéncia no indicador maximo de satisfagdo.

Tabela 26
Resultados de satisfagdo dos alunos na realizagéo do Desafio 8.

Satisfagdo dos alunos perante os desafios Numero de alunos

N3o realizou o desafio
Insatisfeito
Pouco satisfeito
Satisfeito
Muito satisfeito

Bastante satisfeito 17

R OO0

Algumas equipas demonstraram também a sua motiva¢do para a tarefa pelo nimero de
respostas entregues (maximo 16), ou pela aproximagdo a diferentes temas da matematica, bem
como pela apresentacdo original e cuidada dos seus enfeites para a arvore de Natal. Estes
elementos foram analisados e organizados na Tabela 53 do Anexo 13.

Nas respostas ao Desafio 8, os participantes ndo responderam a toda a proposta, tendo a
maioria apenas contruido enfeites de Natal. Nenhum dos alunos descreveu o seu trabalho com um
olhar matematico, tal como era também pedido. O processo de construcao foi apenas apresentado
pelo aluno TCL.

Tinha sido pedida a descricao da Matematica existente nos enfeites produzidos, pois esta
tarefa seria também importante para o desenvolvimento da comunicagdo matematica dos alunos.
Para além disso, ndo haveria tempo para a partilha e discussdo em sala de aula sobre as diferentes
respostas e, a investigadora, assim, poderia avaliar o entendimento matematico que alunos tinham
sobre os elementos por eles referidos. Em algumas respostas, a Matematica produzida era explicita,

ja noutras, isto ndo acontecia, como é ilustrado na Figura 105.

Figura 105. Exemplo de uma resposta em que a matematica estava escondida no papel de origami —equipa S.

Visto que nenhuma equipa fez esta descricdo, foram considerados como resposta apenas

os enfeites matemadticos apresentados. Os conteldos matematicos descritos na analise das

168



respostas e apresentados na Tabela 53 do Anexo 13 surgiram de uma analise exclusiva da
investigadora. Por esta razdo, a analise da aproximagdo dos respondentes a matematica é apenas
avaliada pela diversidade de conteudos apresentados pelos resolvedores.

A equipa S, apesar de ter apresentado apenas dois enfeites para a arvore de Natal,

destacou-se pela diversidade de contelddos/temas da matematica apresentados (Figura 106).

Figura 106. Resposta da equipa S ao desafio 8.

No que respeita a criatividade demonstrada nas respostas, a fluéncia foi avaliada pelo
numero de enfeites apresentados pelo grupo — 40 (Tabela 27) — mas os valores associados a
flexibilidade e originalidade apresentados na mesma Tabela 27 dizem respeito ao nimero de

conteldos/temas da matematica apresentados nesses trabalhos.

Tabela 27
Avaliagdo de alguns aspetos da criatividade demonstrados nas respostas dos participantes.
Indicadores da criatividade Numero de respostas
CFLU (fluéncia) 40
CFLE (flexibilidade — diversidade de contelidos matematicos apresentados) 18
CO (originalidade dos contelidos matematicos apresentados) 13

Os conteudos tocados pelos diferentes resolvedores centraram-se maioritariamente no
dominio da Geometria e Medida, tendo sido os poligonos e as figuras geométricas os mais
destacados. No dominio dos Nimeros e Operacgdes os contelidos/temas mais representados foram
0s nimeros naturais e os sinais/elementos associados aos algoritmos.

Nas representa¢des dos alunos notou-se a referéncia aos conteudos trabalhados em sala
de aula e nos desafios anteriores. No entanto, foi também visivel que a maioria dos resolvedores
se focou nos conteldos mais basicos e as suas referéncias foram, no geral, muito superficiais. Esta
evidéncia mostra que os alunos, de forma geral, ndo se envolveram tanto com a matematica, mas

antes, com o trabalho em torno da construcdo de enfeites de Natal.
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Figura 107. Evidéncias de resposta da equipa MM ao Desafio 8.

Apenas as equipas MM, TCL e S tocaram em conteldos que ainda nao tinham sido
trabalhados em sala de aula de forma direta. A primeira equipa (MM) apresentou cubos que tinham
nas suas faces massas de letras coladas (inteiras e partidas) de forma a representarem elementos
matematicos (Figura 107).

A equipa TCL fez uma construcdo através da qual queria representar uma esfera usando
uma técnica também ela original (Figura 108). Na decoracdo das listas que davam forma a esfera
usou diferentes figuras geométricas e disp0Os as diferentes listas numa sequéncia de repeticao to

tipo ABC.

O resultado

do meu

Figura 108. Resposta da familia TCL ao Desafio 8.

A equipa S, numa das suas representacées matematicas inscritas no papel do origami tinha
uma tentativa de representagdo de um poligono transformado através de rotacdo (evidéncia

percebida pela observacdo da representagdo apresentada na Figura 109).

Figura 109. Representacdo da rotacdo de um poligono numa das respostas da equipa S.
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O numero de conteldos apresentados uma Unica vez pelo grupo é bastante alto,
comparativamente com tarefas de carateristicas semelhantes a esta (e. g. desafios 4 e 6), o que
mostra que os alunos foram mais originais. Por outro lado, neste desafio o niUmero de participantes
foi menor do que no 62, sendo por isso também mais facil para os resolvedores se destacarem como
diferentes das restantes participacdes.

Muitas equipas respondentes apresentaram pelo menos um conteddo matematico que foi
considerado original, no entanto, destacou-se no grupo a equipa S como aquela que apresentou
mais conteddos/temas diferentes dos restantes (Figura 106).

As familias CP e QC distinguiram-se como originais por terem apresentado a matematica
no contexto real. A Ultima escreveu Feliz Natal através de um cédigo numérico criado a partir da

ordem das letras no alfabeto (Figura 110).

Figura 110. Enfeite matematico apresentado pela equipa QC.

A familia CP apresentou a matematica existente no folheto de supermercado, usando-o
como material para a construcdo de um enfeite (Figura 111). Apesar de reutilizar materiais e fazer
uso de outros objetos de casa (e. g. massas), esta equipa destacou-se também pela qualidade das
suas construgdes e por ter utilizado a matemadtica de forma subtil nas respostas (Figura 111). Nao
apresentou explicitamente os elementos da matematica, no entanto, eles estavam visiveis nas suas
construgdes, ou na forma dos fundos decorados, ou nos materiais utilizados, — o que tornou

também a sua participagdo interessante.

Figura 111. Enfeites matematicos construidos pela familia CP.
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Também a equipa P se destacou pela qualidade dos seus enfeites produzidos, tal como se

pode verificar na Figura 112.

Figura 112. Enfeites matematicos construidos pela equipa P.

No entanto, estas duas participa¢Oes distinguem-se num ponto muito importante —a forma
como esta tarefa e a dindmica dos desafios era vista pelas alunas e suas familias. A equipa P
desenvolveu uma grande implicacdo com a dindmica dos desafios e demonstrou-o na regularidade
das participagdes e originalidade das suas respostas e apresentacoes. Pelo que foi partilhado pela
mde da aluna esta era uma dindmica a que toda a familia dava valor e percebia-se este
envolvimento e valorizagdo. Ja a familia CP, apesar de ter apresentado resposta a quase todos os
desafios e de a aluna se mostrar entusiasmada face a dindmica criada, a sua familia encarava estas
propostas de uma forma mais rigida/obrigatdria, o que ndo era objetivo desta pratica. Esta familia
entendia todos os assuntos associados a escola desta forma, pois a sua preocupacgao final eram os
resultados da aluna. Assim, tal como qualquer outra tarefa, os desafios eram realizados
(maioritariamente) pela aluna em colaboragdo com a mae. No entanto, neste caso, os enfeites de

Natal foram construidos unicamente pela mae.

Professora, ja era tarde e a minha mae fez isto enquanto eu estava a dormir, porque eu tive que ir
dormir. Eu tive muitas atividades no fim de semana e este ndo consegui. (aluna CP)

Esta informacdo da aluna vai ao encontro de um comentario da sua mae, que, ao cruzar-se
com a investigadora Ihe deu os parabéns pelo trabalho desenvolvido, desculpando-se pelo facto de
a filha ndo conseguir entregar os trabalhos sempre a segunda-feira.

Parabéns, os trabalhos sdo muito inovadores. A (aluna CP) é uma menina que tem muitas atividades

fora da escola, mas tenta fazer sempre os desafios. As vezes termina-os um pouco mais tarde por
isso, mas tem sido um trabalho muito bom. (m&e CP)
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No caso do Desafio 8, a mae da aluna teve certamente o papel principal na construcdo das
respostas para que a filha ndo deixasse de apresentar o trabalho feito. Os reflexos da postura da
familia eram também visiveis no comportamento da aluna quando demonstrava grande
competitividade para com os colegas (como foi descrito em anteriores andlises).

Estes dois casos foram aqui comparados por forma a descrever diferencgas no envolvimento
de duas familias, que pareciam, pelos resultados partilhados, ter uma implicacdo semelhante nesta

dinamica. No entanto, a forma como valorizavam este trabalho é claramente diferente.

Sintese

Em sintese, pode dizer-se que os participantes neste desafio mostraram bastante satisfacdo
na realizacdo da proposta e as suas respostas foram mais flexiveis e mais originais. No entanto, as
suas participacdes evidenciaram um reduzido envolvimento com a Matematica — pela
superficialidade com que representaram os elementos matematicos, mas também, pelo facto de
nao terem descrito os seus enfeites de Natal com um olhar matematico. Face a isto, percebeu-se
gue os alunos fugiram a parte mais matematica da tarefa. Mais uma vez se verificou que foram as
familias mais envolvidas na dindmica até aqui, aquelas que apresentaram respostas mais flexiveis
e originais e as que foram a sala de aula acompanhar os educandos na decoracdo da arvore de
Natal. Esta visita a escola permitiu aos pais manifestarem-se junto da investigadora sobre os
desafios, mostrando valorizar a dindmica estabelecida. Por fim, verificou-se a importancia do
momento de apresentacdo de respostas, com todo o grupo, em sala de aula, para se promover a
exploragdo dos conteldos apresentados. Neste caso, a diversidade de conteldos permitiria uma
exploragdo de novos temas e o refor¢o de outros conteudos, para além de ser um momento
importante a exploracdao mais profunda dos temas apresentados pelos alunos de uma forma

superficial.

Desafio 9 — Desafio de Natal

Este desafio foi entregue no Ultimo dia do periodo letivo antes da interrupc¢do das férias de
Natal — muito proxima da entrega anterior.

Este foi pensado muito na linha do Desafio 8, pelo qual os alunos demonstraram
preferéncia, por ndo estar tdo focado na matematica, mas também no Natal e por ser uma

construcdo em familia.

Eu gostei muito do de Natal, foi o meu preferido. (aluna AA referindo-se ao Desafio 8)
Este foi 0 que mais gostei até agora. (aluna V referindo-se ao Desafio 8)

Eu gostei muito de fazer desenhos e pintar com os meus pais e era de Natal. (aluna QC)
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Apesar deste tipo de tarefa mais aberta ter feito com que os alunos tratassem os temas da
matemadtica com maior superficialidade, e deste facto ndo ter sido discutido com eles, o Desafio 9
foi construido na mesma linha, para que os alunos pudessem contactar com a Matematica de uma
forma mais livre, ja que em tempo de férias eles ja teriam outros trabalhos de casa que lhes
ocupariam algum do seu tempo livre.

A partir de uma outra histéria com matematica “O rapaz que tinha zero a matematica” a
investigadora prop6s-lhes descobrirem a matematica do seu Natal em familia, dando-lhes um
pequeno caderno que serviria para registar estas informacdes.

Os alunos viram aquele caderno como um presente de Natal e valorizaram-no muito,
compararam-no ao que a investigadora trazia sempre com ela. Comegaram a avancar de imediato

algumas ideias/contextos onde poderiam encontrar matematica durante as férias de Natal.

Ai que lindo! (aluna CP)

Sim, sim, sim! (aluno M)

No continente. Podemos por as prendas e os pregos. (aluno R)

O dinheiro. (Aluno TCL)

Quantas prendas... (aluna Q)

As pecas! (aluno S)

Quantos chocolates temos em cima da mesa e quantas rabanadas. (aluna Q)
Posso apontar os sitios onde for? (aluna Q)

Eu vou buscar a matematica a mesa, as sobremesas da minha avé. (aluno S)
Eu numa camisola tenho uma receita. (aluno MV)

Vou ver, por exemplo, uma rabanada 200g de aglcar, quantas gramas de acgulcar vou usar. (aluna Q)

Aparentemente, a sua motivagao para a tarefa tinha sido conseguida, mesmo no meio de
muita agita¢do que se vivia, por se tratar do dia da festa de Natal da escola.

Os alunos guardaram os seus cadernos e durante as férias de Natal apenas um deles
contactou a investigadora através do e-mail dos desafios. Ndo o fez para partilhar respostas ao
Desafio de Natal, mas para pedir a investigadora que partilhasse com os colegas e familias, através

do blogue, uma aplica¢do nataldstica:

aplicagdo engracada natalastica | caxadeentrada x &
| \@gmail.com> @ 231214 - -
para mim [+

Aqui vai o link de uma aplicaciio para divertir as pessoas no natal em familia. E preciso instalar a
aplicagdo. http:/fwww.magicmirror.com/

Espero que se divitam. Bom Natal

Figura 113. Comunicagdo entre o aluno MM e a investigadora, durante as férias de Natal.
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Na verdade, nenhuma familia utilizou o e-mail para a entrega de respostas e o nimero de

familias participantes (7) foi o mais baixo que se tinha verificado até aquele momento (Tabela 28).

Tabela 28

Resumo da participagéo no Desafio 9.
Numero de desafios entregues 24
Familias participantes 7
Numero de respostas apresentadas 41
Entrega online (numero de equipas) 0
Entrega pessoalmente, na escola (niUmero de equipas) 7
Formato de registos apresentados/técnicas utilizadas Desenho e pintura.

Quando a investigadora Ihes perguntou pela matematica encontrada durante as férias, no
meio de toda a agitacdo que traziam das férias, querendo contar tudo o que tinham vivido, os

alunos mostraram ter-se esquecido completamente do Desafio de Natal:

Ei! Eu ndo fiz professora... (aluna AC)

Eu ndo consegui. (aluna QC)

N&o sei do meu caderninho... (aluno CL)

Eu perdi! Eu mostrei-o a minha mae e depois desapareceu. (aluno R)

Nunca mais me lembrei! Eu lembrei-me mas esqueci-me outra vez e depois... (aluno MM)

Eu fiz os trabalhos de casa. (aluna QC)

A maioria dos alunos do grupo, apesar de ndo terem apresentado qualquer resposta ao
desafio tinha realizado os trabalhos de férias enviados pela PTT, o que significa que distinguiam ja
entre a obrigatoriedade dos trabalhos de casa e a realizacdo voluntaria que sempre foi
caracteristica dos desafios matematicos. Por outro lado, isto significou também que, este desafio
nao tinha motivado a maior parte do grupo. Para tal, pode ter contribuido o facto de o desafio ter
sido entregue num momento de grande agitacdo e poucos terem ficado por isso realmente
fidelizados a tarefa. O facto é que, mesmo alguns alunos que até aqui se mostraram sempre muito
motivados e participaram regularmente com resultados criativos, ndo realizaram este desafio, ou
realizaram-no mostrando a partir dos resultados um baixo envolvimento na sua atividade. A aluna

P, participante regular, nem sequer apresentou imediatamente o seu caderno a investigadora

dizendo:
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Figura 114. Resposta da equipa P ao Desafio de Natal.
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Eu fiz, mas s6 tenho uma coisinha pequenina. (aluna P)

Desta forma se percebeu que os préprios alunos avaliavam de forma menos positiva o seu
envolvimento com a tarefa. Os que tinham escrito alguma coisa no seu caderno apresentaram-no
a turma e, em seguida, a investigadora prop0s-lhes relembrar o seu Natal com um olhar
matematico, jd que ansiavam partilhar inimeras situagdes que tinham vivenciado em familia.

Aluna CM - Eu tive trés natais. Num dia tive dois.
Aluna P — Eu também tive dois, um em Viana outro em Lisboa.
Aluna QC — Eu também, um na minha casa e outro na casa da minha avé.

Nos doces que estavam em cima da mesa podia ver-se matematica. Quantos eram, por exemplo.
(aluno A)

Nas receitas. (aluno LL)

No monopélio! (aluna PP)

Nos enfeites das arvores. (aluna B)

No nimero de bancos que estavam a volta da mesa. (aluna V)
Em pormenores das prendas. (aluno TCL)

Ja sei outra! Nos metros de papel das prendas. (aluna P)
Professora, na toalha da mesa! (aluna QC)

Nos pratos. (aluno D)

Quantas pegas tem o nosso presépio. (aluna Q)

Quantos GB tem o cartdo de memoria que recebemos. (aluno S)

Na temperatura que estava. (aluno S)

A partir de algumas partilhas desenvolveu-se a exploracdo de alguns conteudos, como por
exemplo:

Aluna CP — No CD da Violetta. Quantas cangdes eles cantam e quantas pessoas estdo Ia.
Investigadora — Qual é a forma de um CD?

Aluna CP — Circular.

Aluno A —Circulo.

Investigadora — Esta figura tem um nome especial.

Aluno R — E um donut.

Aluna CP — Chama-se donut?

Investigadora — Ha pessoas que pGem este enfeite na porta da sua casa, na época do Natal.
Grupo de alunos — E uma coroal

Investigadora — Coroa circular.

Aluno A — A partir desse espacinho podemos medir o raio.

Investigadora — O que é o raio?

Aluno A — E desde o centro até uma ponta.

Aluna Q — E metade do diametro.

Investigadora — Uma ponta? Da circunferéncia? O que é uma ponta da circunferéncia?
Aluna A — Um ponto da circunferéncia.

Investigadora — Qualquer ponto?

Aluno A —Sim.

Aluno MV — N3o, nao!
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(Enquanto desenvolvem este didlogo a investigadora foi desenhando na coroa circular os passos
representados na Figura 115, acompanhando aquilo que os alunos iam dizendo.)

Aluno MV - Ah, sim!

Investigadora — E o diametro?

Aluno A — O didmetro ja esta feito professora!

Investigadora — Onde?

Alunos A e MV — Aquilo tudo.

(O aluno A assinalou no desenho da professora o diametro, representado na Figura 115 a vermelho.)

>/>/

Figura 115. Passos da representagdo feita em sala de aula aquando da exploragdo de uma coroa circular,
figura representativa de um CD.

Quer nas partilhas realizadas pelos alunos em sala de aula, quer nas respostas apresentadas
pelos participantes, se percebe que, mais uma vez, os alunos se ficaram por referir contetidos de
uma forma muito superficial, basica até, tendo em conta o nivel de escolaridade dos alunos. Para
além disso denota-se uma aproximacao aos conteudos e temas mais elementares da Matematica
(e. g. contagens, operagdes aritméticas basicas, simples identificacdo dos nimeros a sua volta). Isto
mostra ainda uma imagem algo limitada da matematica — os alunos recorreram maioritariamente
as representagdes numéricas.

Na Tabela 54 do Anexo 13 podem analisar-se mais concretamente as respostas das equipas
participantes, nas quais foram avaliados: a diversidade de contextos onde encontraram a
matematica e a diversidade de conteldos matematicos tocados, tal como a originalidade das suas
respostas nestes dois niveis.

A partir destes dados percebeu-se a grande incidéncia dos resolvedores sobre o dominio
NO, também ao nivel das contagens e da identificagdo de nimeros no contexto real. Este é um
exercicio de identificagdo automatica, que exige pouco empenhamento na tarefa e por isso foi o
tipo de respostas que os alunos mais apresentaram.

A equipa C apresentou maior diversidade de conteldos, sendo a Unica a apresentar
solu¢des no dominio GM, no entanto estas solu¢gbes ndo estavam enquadradas em aspetos

especificos do Natal.
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Figura 116. Parte do caderno da equipa C onde foram representados conteddos do dominio GM.

Apesar disto, todas as informagdes corretas recolhidas nos cadernos apresentados foram
consideradas nesta analise e a partir delas se avaliou a criatividade dos alunos resolvedores (Tabela
29).

O numero de aspetos matematicos considerados corretos no total de respostas foi 40. Estes
foram detetados em 22 contextos diferentes, sendo 12 deles originais (Anexo — Tabela 54). Tal
como em desafios anteriores com caracteristicas semelhantes a este a diversidade e originalidade

relativas aos conteldos matematicos tratados foram menores.

Tabela 29
AvaliagGo de alguns aspetos da criatividade demonstrados nas respostas dos participantes.
Indicadores da criatividade Numero de respostas

CFLU (fluéncia) 41
CFLE Diversidade de contextos 22
(flexibilidade) Diversidade de conteudos matematicos 11
co Contextos 12
(originalidade) Conteudos matematicos 5

As equipas P, Q e S apresentaram algumas das suas evidéncias de matematica em jeito de
uma histéria ou como um pequeno enunciado de uma tarefa/exercicio matematico (Figuras 114,

117 e 118) apresentando as respostas as questdes introduzidas. Estas respostas revelam por isso
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um maior envolvimento na tarefa, pois a sua formulagdo é uma atividade mais complexa e que
necessita de maior empenho do que a simples identificacdo de elementos matematicos. Para além
disso, é importante salientar que nao tinha sido exigido aos alunos este tipo de apresentacdo da
Matemadtica, logo, reconhece-se nestas respostas uma maior implicacdo dos alunos e aproximacgao
a Matematica, principalmente tendo em conta o panorama geral das respostas — que tratam a

Matematica de forma muito superficial.
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Figura 117. Respostas da familia Q ao Desafio de Natal.
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Figura 118. Respostas da familia S ao Desafio de Natal.

Nas Figuras 117 e 118 reconhecem-se também diferentes representa¢des de nimeros nao

inteiros por parte de dois resolvedores diferentes. A equipa Q apresentou uma representagdo
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simbdlica enquanto a equipa S fez um desenho para descrever a quantidade de chocolates que foi
comida.
Ja a apresentacdo da equipa M foi aquela que menos se centrou na matematica, pelo

menos de uma forma tdo direta. A sua observa¢do da Matematica cingiu-se a contagem dos

presentes de Natal e ao desenho de um cubo magico (Figura 119).

Figura 119. Algumas respostas da equipa M ao Desafio de Natal.

A partir das evidéncias recolhidas percebeu-se que, tal como os alunos, as familias
estiveram menos envolvidas nesta tarefa, pois os alunos participantes ndo salientaram situagdes
de envolvimento direto dos seus familiares, como normalmente acontecia. Para além disso, quando
questionados sobre quais os familiares cooperantes, ndo se detetou nenhum caso em que outros
familiares estivessem envolvidos, o que poderia ter acontecido pois, como eles préprios indicaram,
conviveram com outros elementos da familia durante as férias de Natal.

O aluno MV apresentou apenas o que ja tinha desenhado aquando a entrega do desafio,
na sala de aula. Quando questionado sobre este facto confirmou que nado tinha feito o desafio em
familia:

Também o meu natal foi uma porcaria. Estavam todos zangados. Os meus avés e os meus pais. (aluno
MV)

Mais uma vez se percebeu a dificuldade deste aluno em partilhar em casa a motivagdo
sobre os assuntos da escola, mas para além disso, foi visivel a sua frustragdo ao realizar a tarefa
sobre um Natal que foi para ele um momento menos positivo. Esta situacdo concreta alertou a
investigadora para a suscetibilidade que envolve esta iniciativa/tentativa de envolver as familias de
uma forma mais ativa no percurso escolar dos alunos. Neste caso especifico isto ndo acontece
porque a familia se coloca totalmente a margem do percurso académico do filho, este tipo de
preocupacoes fica a cargo da explicadora e todas as iniciativas que ndo tenham um objetivo

quantificavel ndo sao valorizadas pela familia.
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Sintese

Relativamente ao Desafio de Natal pode dizer-se que os participantes, mesmo tendo-se
mostrado motivados com a proposta aquando da entrega do livrinho, ndo realizaram a tarefa, ou,
aqueles que realizaram n3o evidenciaram uma grande implicagdo com a mesma. Considera-se por
isso que, se por um lado as tarefas abertas e pouco estruturadas proporcionavam aos alunos a
expressao mais facilitada de respostas mais flexiveis e originais, e se tornavam mais satisfatdrias
por Ihes permitir articular a sua atividade com tarefas/areas diversas, por outro, os resolvedores
ndao exploravam os conteddos matematicos de uma forma t3ao profunda. Neste desafio
concretamente, o objetivo era permitir aos alunos uma exploracao mais livre do contexto natalicio
com um olhar matematico, mas a descontinuidade que as férias representaram e a interrup¢ao do
contacto com o blogue — ferramenta com que os alunos tanto gostavam de contactar na escola
para ver as suas partilhas — foram aspetos que podem ter influenciado a diminuicdo da implicacao
dos alunos com a dindmica dos desafios em familia. Nas poucas respostas e exploracao de sala de
aula, notou-se também uma quebra no nimero de referéncias a familia, o que pode também estar
ligado ao facto de se obter um menor nimero de respostas — ou porque a motivacdo ndo chegou
até casa, sendo este o fator responsavel pelo menor envolvimento das familias, ou porque as
familias ndo acompanharam tanto os alunos, estes também nao se sentiram motivados a participar.
A maioria dos participantes foi fluente e mostrou-se flexivel nas suas respostas, principalmente nos
contextos diferentes em que encontrou a matemadtica. No entanto, tendo em conta o tempo que
tinham para a realizagdo da tarefa era espectavel que os resultados fossem até mais positivos.
Nesta dindmica um espaco de tempo maior mostrou-se uma quebra na rotina resolucdo/partilha
que fez esmorecer a implicagcdao de algumas familias, sendo algumas delas equipas que até agora

tinham demonstrado grande envolvimento com a dindmica.

Desafio 10 — A matematica das bandeiras

O momento de entrega do 102 desafio voltou a gerar uma maior motivagdo no grupo, tal
como acontecia nos desafios anteriores a paragem letiva, nos quais os alunos se mostraram mais
envolvidos. Isto aconteceu por ser um desafio muito diferente e que estava ligado a uma area de

interesse da maioria dos alunos — Estudo do Meio.

E de Estudo do Meio, professora? (aluna P)

Abra, abra, abra! (aluna VS)
Logo que a investigadora apresentou a bandeira portuguesa:

lupi! A bandeira de Portugal! (aluno S)
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(Todo o grupo comegou a cantar A Portuguesa)

Isso é um desafio? (aluna P)

O desafio tem a ver com a histdria de Portugal? (aluno LL)

Se é de Matematica ndo pode ser de Estudo do Meio! (aluno S)

Fixe! Este desafio é mesmo fixe! (aluno R)

No entanto, notou-se no comentdrio do aluno S que ainda ndo era visivel para ele a ligagcdo explicita
entre a Matematica e outras areas. Pelo menos, ndo com as areas curriculares de Portugués e
Estudo do Meio. Este era um aluno participante regular nos desafios com a sua irma. Apesar de se
tentar uma dindamica de contextualizacdo da Matematica em diferentes temas que nao estao,
normalmente, tdo proximos desta area, e de todo o trabalho articulado entre as diferentes areas
curriculares realizado pelas professoras estagiarias, a visdo deste aluno ainda estava muito
formatada pela sua experiéncia passada. Estas trés areas curriculares tinham sido trabalhadas por
eles de uma forma compartimentada em todo o percurso escolar.

Este desafio veio dar ao grupo mais uma experiéncia de um olhar articulado — agora entre
a Matematica e o Estudo do Meio, — para promover a sua mudanca de conce¢bes quanto as

barreiras/limites de aprendizagem de determinada tarefa.

Tabela 30
Resumo da participagéio no Desafio 10.
Numero de desafios entregues 24
Familias participantes 14
Numero de respostas apresentadas 97
Numero de respostas corretas 80
Entrega online (nUmero de equipas) 5
Entrega pessoalmente, na escola (nimero de equipas) 14
Formato de registos apresentados/técnicas utilizadas Fotografia, des:glf:;f:ntura, recorte e

O numero de familias participantes neste desafio voltou a aumentar para 14 (Tabela 30),
mostrando-se novamente a regularidade de participagdao das familias mais implicadas nesta
dindmica (Anexo — Tabela 55).

Nesta proposta, a equipa S voltou a participar com o envolvimento que sempre lhe foi
caracteristico, o que nado havia acontecido nos ultimos dois desafios — utilizaram novamente um
ajudante na apresentagdo das respostas, como é ilustrado pelas fotografias enviadas pelos irmaos

S (Figura 120).
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Figura 120. Fotografias enviadas pela equipa S em resposta ao Desafio 10.

O envolvimento dos alunos verificou-se ainda pela forma motivada como apresentaram os
seus trabalhos — a aluna Q, por exemplo, criou uma musica para apresentar o correr de paises que
representou nas suas bandeiras. Depois de ler as informagdes que tinha recolhido, pediu

entusiasticamente para cantar o nome dos paises que havia apresentado.

el o

[ i il £m familia, terdo que procurar diferentes
i pandeiras e sobre elas investigar:
Que paises repr ? Onde se locali ; esses
paises? Que curiosidades podem registar?
para além disso, nessas bandeiras terdo que
descobrir toda a matematica que nelas existir.
llustrem as bandeiras em cada retangulo deste friso
e fagam 0s VOSSO apontamentos No seu Verso.
Preparados?

102 Desafio em Familia

Fotografem o vosso trabalho e enviem-no parao

1 1
nosso email: desafiar com

ol s — —l'

Figura 121. Friso de bandeiras a completar pelos participantes — Desafio 10.

Todos os participantes completaram os quatro espagos em branco no friso dado (Figura
121) com bandeiras de diferentes paises. No entanto, nem todos responderam a todas as questdes

que eram sugeridas. Nesta analise, assinalaram-se as participa¢ées que nao realizaram a tarefa de
encontrar a matematica que existia nas bandeiras com . Estas ndo foram consideradas respostas

corretas, pois apesar de serem apresentados corretamente e de forma cuidada os desenhos

(geométricos) das bandeiras (Figura 122), ndo é explicito nas respostas qual a Matematica ai

encontrada.
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Figura 122. Resposta da equipa CP — sem referéncia explicita a matematica.

10' Desaﬂo em Familia

Nas restantes participacdes os resolvedores apresentaram pelo menos uma indicacdo

matematica encontrada nas bandeiras por eles representadas. No total indicaram 80 evidéncias

matematicas corretas encontradas nas suas bandeiras (Tabela 30).

Como é visivel na Tabela 55 do Anexo 13 houve uma incidéncia na observagdo de aspetos

da geometria, o que seria espectavel ja que, a prépria construgdo implicava o desenho geométrico.

Mesmo assim, a maioria das equipas apresentou mais do que um contetdo deste dominio. Os

principais elementos encontrados foram figuras geométricas ou poligonos, como mostram os

exemplos da Figura 123, mas também se sinalizaram aspetos como o paralelismo e

perpendicularidade entre diferentes retas (Figura 124).

Capital: Paris e

Idioma: Francés

Habitantes: 65 821 000

Gastronomia: Queijos, pdo bog hampanh
chamucas

Locais a visitar: Torre Eiffel, Arco de Triunfo,
Disneylandia. ? i

Habitantes: aprox. 45 milhdes

Gastr Mariscos, Gaspacho, poelha,
tortilha
Locais a visitar: Alhambra (6ranada). Sogroda

Fomilia (Barcelona), Torre de Heércules
(Cmnn),cmma s::magodca-wﬁdu

Figura 124. Exemplos de respostas onde em que foram identificados casos de perpendicularidade e

paralelismo entre retas (linhas).
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Nas descri¢cdes dos alunos salientaram-se ainda alguns casos em que usavam vocabuldrio
especifico para descrever a direcdo da disposicdo dos diferentes poligonos encontrados, como

mostra o exemplo da Figura 125.

Figura 125. Exemplo no qual a aluna refere a forma/dire¢do que indica a disposi¢do dos retangulos da
bandeira da Franga.

Outra aluna fez referéncia a disposi¢do dos poligonos da bandeira, no entanto, fé-lo de
forma incorreta, sendo isto identificado pela prépria durante a partilha. Enquanto lia as suas

informagdes sobre as bandeiras (Figura 126), a aluna reformulou a sua informagdo dizendo que os

retangulos da bandeira estavam dispostos na vertical ou na horizontal.
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Figura 126. Respostas da familia C ao Desafio 10.

A interpretagdo desta aluna relativamente a bandeira da Espanha chamou a atengdo do
aluno A que rapidamente se levantou para apontar um outro aspeto no trabalho da colega (Figura

126):
Ela tem um padrdo: de pé, deitada, de pé, deitada... (aluno A)

A identificagdo da sequéncia de repeticdo possivel obter a partir da repeticdo do médulo
(AB) na bandeira espanhola foi uma resposta original, tal como a identificagdo explicita de
segmentos de reta (Figura 127), a identificagdo de raios de uma circunferéncia (Figura 128), a
utilizacdo da representagdo fracionaria para indicar a relagdo entre as por¢bes pintadas de
diferentes cores nas bandeiras (Figura 129), ou a identificagdo do sinal (+) em duas bandeiras

distintas (Figura 130).
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Figura 127. Uma das respostas da familia M onde foram identificados explicitamente segmentos de reta nas
barras brancas da bandeira da Libéria.

102 Desafio em Familia

Figura 129. Respostas da familia MM ao Desafio 10.

186



v b, Liee ths o Ldie & ,'J_ mnm nco Kowry aatomdivane
Wy N ot . &

v de aenk J,u.v—h.‘ . 4

e e medfondnts £ 0 dmico SN 22, O S

Wuhuw %WL g g,?{apy\ & M-«Drodx\- LiresB é‘M‘M‘&}o&o RN ém,lw- an\AW\O AN A queal

32N 8k reens daiveos ’Mrl»‘fra:“ 2 Vs B AR "'/t. ) (i _
LS WQM rﬂ)’ , G { WA L r,\&h ) wb: )‘W o JM\’ lJ Z\.,\ Lo L.I«_‘vr: 2N 4: \‘ﬂ
‘3&» e oAt L Mevall, Ao, teain ?;”. 8 dncan BU“ A2 o pthr

vl*\.(’ﬁ.&‘,,u\\.. l(
4 -« Q;w.lrv\ ,{e,\{\«mmm .a’,n -‘.,- :.dl %
" ,‘\ &Mu% Z jMwnaA-Qﬁ} !

. |
Figura 130. Respostas da equipa Q ao Desafio 10.

Para além destes resolvedores se destacarem por terem visto elementos da matematica
Unicos, também se salientaram do grupo por terem sido os Unicos a selecionar algumas das
bandeiras por eles apresentadas (Libéria, Nigéria, Lituania — aluno M; india — aluno S; Bélgica e S3o
Vicente Granadinas — aluno MM; e Reino Unido — aluna Q).

Para além disso, verificou-se que a equipa MM escolheu as sua bandeiras com o propdsito
de ser original. Quando apresentava a bandeira de Sdo Vicente e Granadinas:

Aluno MM — Escolhi esta porque achei gira e por ser diferentes das outras.
Aluna CP — E tem o simbolo da Arena professora, de material de natagao.
Aluna — Professora, as bandeiras dele sdo todas diferentes e bonitas.

Esta tentativa de escolher bandeiras que pudessem apresentar elementos diferentes da
matematica foi identificada com maior relevancia neste caso e na resposta da equipa Q. Delas surtiu
também uma anadlise mais pormenorizada dos elementos matematicos ai escondidos, sendo estes
casos também identificados como dois dos mais fluentes (Anexo — Tabela 55).

A escolha de bandeiras também esteve associada a aspetos particulares das vivéncias e

interesses dos alunos do grupo.

Eu tenho tios franceses por isso fiz a de Franga. (aluna P)

Eu fiz a bandeira do pais natal da nossa professora — a Franga. (aluna Q)

O meu pai vive na Africa, por isso fiz alguns paises de Ia. (aluno MP)

Eu quero de Angola, o pais do Anselmo Ralph. (aluna VS)

Eu escolhi Espanha porque nasci |4 e o México porque se fala espanhol também. (aluna AA)

Escolhi a da Argentina, por que é o pais da... Violetta! (aluna CP)

Muitas familias optaram por paises que lhes estavam relacionados de alguma forma,
principalmente por questdes de emigracao de familiares. Por isso mesmo, esta partilha foi um mote

para a exploragdo de conceitos como a emigragdo e imigragdo e para relembrar alguns paises em
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que a lingua oficial é o portugués. De forma articulada, também foram localizados os diferentes
paises no planisfério e conheceram-se algumas curiosidades desses locais partilhadas pelos alunos.

Ainda relativamente a originalidade na escolha das bandeiras, é importante referir-se a
grande incidéncia na escolha da Franca, Itdlia e Espanha, que podera ter acontecido devido a sua
proximidade, ou mesmo, devido a facilidade da sua representacao. No entanto, pode também ter
sido resultado de uma situacdo que ocorreu aquando da apresentacao da tarefa: a aluna CP leu o
enunciado da tarefa ao grupo e quando um colega colocou uma duvida, a aluna rapidamente

enumerou alguns exemplos, como é descrito em seguida.

Tens que desenhar nestes espacgos outras bandeiras: Franga, Italia, Espanha... Qual é a duvida? (aluna
CP)

Devido a influencia que a aluna tinha perante o grupo — ela era vista como uma referéncia
ao nivel da validade de conhecimentos — duas alunas aproveitaram a sua informacdo para a escolha
das suas bandeiras (aluna C e aluna QC).

Apesar disto, o grupo conseguiu reunir a representacdo de 28 paises diferentes sendo as

suas bandeiras suporte de 12 conteldos distintos da matematica (Tabela 31).

Tabela 31
Avaliagdo de alguns aspetos da criatividade demonstrados nas respostas dos participantes.
Indicadores da criatividade Numero de respostas
CFLU (fluéncia) 80
Bandeiras diferentes apresentadas 28
FLE (flexibili
CFLE (flexibilidade) Diversidade de contetidos matemdticos 12
Bandeiras apresentadas 17
CO (originalidade) " P e
Conteudos matematicos 6

Ainda ao nivel da criatividade demonstrada nas respostas, verificou-se que a profundidade
com que os diferentes conteldos da matematica foram explorados variou muito entre as equipas
participantes. Considera-se que apenas dois alunos (Q e MM) se centraram na analise matematica
e exploraram com alguma profundidade as diferentes bandeiras (Figuras 129 e 130).

Os restantes apresentaram a matemadtica de forma superficial e por vezes apresentando
erros. Nestes casos demonstrou-se mais uma vez importante a partilha estabelecida em sala de
aula para que os préprios alunos pudessem participar de forma critica na avalia¢cdo do trabalho dos
seus colegas. Isto aconteceu, por exemplo, quando a aluna L apresentou a bandeira de Timor-Leste
(Figura 131):

Aluno A — O preto é um triangulo, mas o amarelo ndo. Tem 4 lados.
Aluno MM — E um quadrildtero.
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Figura 131. Exemplo de resposta da equipa L ao Desafio 10.

Uma outra apreciacdo feita em diferentes casos em analise foi a contagem de poligonos
presentes nas bandeiras. Por exemplo, enquanto a aluna P apresentava a bandeira dos EUA (Figura
132), face a uma ligagdo pouco explicita com a matematica, a investigadora questionou-a sobre o
que poderia encontrar, gerando-se o seguinte didlogo:

Aluna P — Retangulos.

Aluna QC - 14 retangulos: o azul mais os vermelhos e brancos.
Aluna P — Tem mais se virmos os retangulos juntos.

s e
RS T A L T NE R :
PRI T AT I

Figura 132. Exemplo de resposta da equipa P ao Desafio 10.

Nestas apresentagOes, todos os alunos contactavam com as visOes dos colegas e a suas
formulagGes matemadticas, o que permitia o desenvolvimento da comunicagdo matemadtica de
todos, tal como o desenvolvimento da sua criatividade. Um exemplo disto foi o facto de apds o
aluno MM apresentar o seu trabalho os seus colegas comecarem a utilizar a representagao
fracionaria para indicar a quantidade das diferentes cores apresentadas nas bandeiras.

Na bandeira espanhola ha 2 retangulos vermelhos da mesma largura mas este (vermelho) ndo. Sdo
2 2
" de vermelho e " de amarelo.

I 301 1 1 .

Estdo pintados 3 32 verde, ;2 vermelho e ;2 amarelo. (aluna CP comentando a bandeira da
Lituania.)

Quanto a qualidade e clareza da expressdo dos resolvedores foi aqui também analisada

representacdo grafica realizada na representacdo das diferentes bandeiras. J& que era objetivo

identificar a matematica ai existente, o cuidado demonstrado na reproducdo das bandeiras foi um

elemento valorizado. A maioria dos resolvedores utilizou instrumentos de apoio ao desenho
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geomeétrico para reproduzir mais fielmente todos os elementos geométricos ai presentes. Esta
evidéncia mostra também um maior envolvimento na realizagao da tarefa, principalmente quando
se tratava de bandeiras que apresentavam pormenores mais dificeis de representar.

Uma aluna salientou a dificuldade sentida no desenho de uma das suas bandeiras (Reino
Unido) em relagdo as outras, apresentando-a como:

Aluna Q — A maior de todas.
Aluno R — N3o, ndo é!
Aluna Q — Entdo ndo é? Foi muito dificil desenha-la, mas consegui!

Quanto a representacdo das bandeiras destaca-se ainda o trabalho da equipa M que,
utilizando o recorte e colagem construiu todas as suas bandeiras. Apesar de utilizar pequenos
pedacos de papel de lustro, esta equipa ndo deixou de apresentar uma reproducdo fiel das

bandeiras da Libéria, Nigéria, Noruega e Lituania. Esta foi a representacdo que mais se destacou

pelo empenho demonstrado na representacdo das diferentes bandeiras.

Figura 133. Representacdo das diferentes bandeiras através de recorte e colagem — equipa M.

Sintese

Nesta analise percebeu-se que a implicacdo dos resolvedores voltou a aumentar apéds a
guebra da dindmica que a interrupcao letiva produziu. A articulagdo com uma area de interesse dos
alunos veio aumentar a sua motivagao, por um lado, mas em algumas participagdes representou
uma fuga da matematica, sendo esta trabalhada de forma mais superficial comparativamente com
a exploragdo feita em torno do estudo do meio. Apesar disto, através da partilha de diferentes
visOes matematicas e da exploracdo de exemplos mais completos, os alunos desenvolveram uma
visdo mais critica e profunda da matematica existente nas diferentes respostas apresentadas. Para
além da partilha realizada em sala de aula demonstraram a importancia dada a exploragao dos seus
trabalhos a partir do blogue, reclamando o facto de ndo o terem visitado em sala de aula. Este
desafio proporcionou a recolha de informag¢des diversas que permitiram trabalhar de forma
intimamente ligada aspetos da Matematica e do Estudo do Meio. Face a riqueza das respostas, mais
uma vez se verificou a necessidade de se expandir a sua exploragdo em varios momentos da

semana. Neste desafio participaram principalmente as familias que o faziam ja de forma regular até
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aqui. A maioria dos participantes demonstrou grande envolvimento no desafio, principalmente,
através do cuidado imposto na apresentacao das bandeiras. Para além disso, verificou-se que os
alunos mais envolvidos ao longo de toda a dindmica revelaram o cuidado em se mostrar diferentes,

neste caso, escolhendo apresentacdes criativas, ou bandeiras/respostas diferentes/originais.

Desafio 11 — A manta dos desafios

A manta dos desafios foi a Ultima tarefa criada pela investigadora, e por isso, para além de
se enquadrar na dindmica de trabalho desenvolvida até aqui, tinha como ultimo propésito conhecer
a imagem que os alunos guardavam relativamente aos desafios com que tinham contactado.

Esta proposta (Figura 134) consistia em representar, em cada dez quadriculas da manta,
cada um dos dez desafios até ai realizados. Desta forma, os alunos poderiam evidenciar: a sua
proximidade com cada proposta e com o(s) tema(s) matematico(s) ai implicado(s) — através das
suas representacdes. Para além disso, esta tarefa implicava a descodificacdo de diferentes
expressées matematicas que envolviam, na sua maioria, a representacdo fraciondria — conteudo
qgue continuava a ser tratado pelo grupo nas aprendizagens formais sala de aula e no qual

evidenciavam ainda algumas dificuldades.

L = 4
oOooOO‘-‘“ °°°°Oouooo

AMANTA

DOS DESAFIOS EM FAMILI

Nesta manta podem guardar lembrancas de todos os desafios reallzados em familia.
Para que esta possa contar a histdria dos familiasticos, cada desafio sera uma parte da manta.
Interpretem as diferentes dicas e ilustrem cada aventura em familia.

Antes de comegar devem pensar: Quantos |:| tem esta manta?
llustrem o 12 desafio em 10 das 100 partes desta manta. O 22 desafio devem representar em 10 43 manta. Quantos D sdo?
Em metade de — 1 desta manta relembrem o 32 desafio. Quantos [Js80?_____llustrem o 42 desafio em 10 centésimas desta manta. Esta parte é
representada por quantos [_] ? No 5¢ desafio devem ocupar 1 décimo desta manta. Em quantos [:] o vdo ilustrar?

Em

110 da manta podem relembrar o 62 desafio. Quantos[ ]s&o?. 0 72 desafio em 10 centésimas da manta devem ilustrar. Quantos[_]séo?

Representem o 82 desafio em metade de 2 décimas. Quantos [ ]sdo? O 92 desafio deveri ficar no quintuplo de 2 centésimas da manta. Quantos [Jséo?

E com o 102 desafic devem terminar, ilustrando o décuplo de 1 centésima. Quantos[]sﬁo?

Figura 134. Enunciado do Desafio — A Manta.

E importante também situar-se esta proposta no tempo — este desafio foi entregue na

grupo. A acrescentar a isto, muitos alunos da turma estavam doentes no momento de entrega do
desafio, o que levou a investigadora a fazer a recolha de algumas mantas, na semana seguinte, ao
mesmo tempo que entregava ainda o desafio a alguns alunos. Mesmo assim, ndo foi possivel

entregar a todos os alunos esta proposta, como é visivel na Tabela 32.
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Face a estas caracteristicas, a partilha das mantas foi realizada apenas no blogue, ndo
havendo nenhum momento na escola em que este fosse visitado em grupo, ou no qual as mantas
fossem apreciadas pelos colegas. Também ndo houve nenhum momento para a investigadora
poder devolver algum feedback sobre as respostas aos alunos participantes, o que se entende como
ponto fraco desta tarefa, visto que alguns alunos apresentaram respostas erradas, como poderd
ser observado mais a frente nesta analise. Apenas dez equipas ocuparam corretamente a manta,

representando em cada dez das suas quadriculas um desafio.

Tabela 32
Resumo da participagéio no Desafio 11.
Numero de desafios entregues 24
Familias participantes 14
Numero de respostas apresentadas 14
Numero de respostas corretas 10
Entrega online (nUmero de equipas) 2
Entrega pessoalmente, na escola (nimero de equipas) 14
Formato de registos apresentados fotografia, desenho e pintura

Ja nos desafios anteriores o blogue ndo tinha sido visitado — facto que foi reclamado por
alguns alunos aquando da entrega das mantas. Este corte com a dindmica de entrega, partilha,
visita ao blogue e exploracdo de respostas evidenciou-se também no envio das mantas. Apenas
duas familias utilizaram o e-mail para enviar fotografias do seu trabalho, todas as outras respostas
foram entregues na escola pelos alunos. Este facto fez com que fosse mais dificil conseguir
informacgdes sobre os familiares participantes nesta atividade (Anexo — Tabela 56).

As duas familias que contactaram com a investigadora através de e-mail eram duas das
equipas mais implicadas nesta dinamica, verificando-se mais uma vez este facto através dos seus

comentarios de entusiasmo e valorizacdo das tarefas (Figuras 135 e 136).

11° desafio caxadeentrada x

|@gmail. com>

para mim |~

Aqui vai a minha manta dos desafios (manta mantéstica e desafiastica)

Figura 135. Envio do Desafio 11 — equipa MM.

desafio terminado caixadeentrada x =

]@gmail.com> e 17/01 -~ |~

para mim |~

boa tarde, em anexo seguem imagens do nosso ultimo desafio, desde ja gostava de vos felicitar pela

iniciativa, mas como tudo tem um inicio e um fim, parece que chegamos ao nosso, eu e F]
diverti-mo-nos imenso na realizagdo das tarefas, continuem com estas iniciativas e da minha parte ate
qualquer dia

Figura 136. Envio do Desafio 11 — equipa Q.
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Ainda quanto ao envolvimento das familias, é importante referir o caso do aluno S que, até
aqui, tinha participado em todos os desafios e, aquando da primeira visita da investigadora para

recolher as mantas nao tinha nada para apresentar. Face a surpresa da investigadora o aluno

revelou-lhe o motivo:

Eu fazia sempre com a minha irm3a, mas ela agora nao esta. Ela foi trabalhar para outro pais. Ja ndo
pode fazer comigo os desafios. Assim ja ndo tem piada. Era fixe quando ela estava ca. Ndo é a mesma
coisa, eu fazia sempre com ela, e ela dava-me ideias giras. Era divertido. (aluno S)

Este testemunho revelou a proximidade estabelecida entre os dois familiares participantes
e a motivacdo que uma resolucdo cooperativa proporcionava ao aluno. Neste momento o aluno S
mostrou-se até um pouco dependente da sua irma para participar nos desafios. No entanto, a
investigadora mostrou-lhe como seria divertido poder publicar a sua manta dos desafios para que

a irma S pudesse vé-la no blogue. Na semana seguinte, o aluno entregou a sua manta (Figura 137).

Fiz sozinho, mas com a ajuda da m&e e do namorado dela em algumas coisas. (aluno S)
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Figura 137. Manta dos desafios apresentada pelo aluno S.
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A evidéncia relatada acima demonstrou também a investigadora, a potencialidade desta
proposta ao coloca-la mais préoxima das familias e dos alunos, permitindo-lhe assim atuar em
consonancia com estes momentos de maior fragilidade dos alunos em que é necessdrio estar
préxima para se perceberem comportamentos e necessidades das criancas.

Por ser a ultima, esta proposta foi contextualizada em jeito de despedida dos desafios
matematicos em familia. Através da leitura do livro que lhe deu o nome — A Manta: Uma histdria

aos quadradinhos —, os alunos receberam o desafio com palmas e algo emocionados:

Professora, eu estou quase a chorar. (aluna AA)

Eu também. (aluna P)

Mas logo a nostalgia se transformou em motivagdo para esta ultima proposta. Em grande
grupo recordaram-se todos os desafios. Os alunos foram avancando, em grupo, pequenas

frases/expressdes que identificavam as tarefas, pela sua ordem de sucessao.

O do zero!

Da numeracgdo romana! Dos palitos!

O trés é o das dobragens... O das dobragens com poligonos!
Histérias com matematica.

Padrdes!

Quantos queres!

O do tetraedro! O das fragGes!

A matematica da arvore de Natal! Dos enfeites...

O livrinho de Natal!

O das bandeiras...

A manta dos desafios!

No geral, o grupo mostrou conhecer bem todos os desafios realizados semana a semana.
Mesmo aqueles alunos que ndo apresentaram qualquer resposta, ou ndo foram participantes
regulares, contribuiram para esta enumeracao das tarefas.

Na Tabela 56 do Anexo 13 apresentam-se resumidamente as aprecia¢Oes feitas sobre as
mantas produzidas. As respostas marcadas com (x) ndo foram consideradas corretas. Em alguns
casos, os alunos apresentaram erros no preenchimento do cabegalho da manta, mas, para além
disso, evidenciaram nao ter compreendido corretamente a tarefa em si, pois o espaco ocupado na
sua representacdo dos desafios ndo correspondia as respostas acima assinaladas — sdo exemplo

destes casos as mantas dos alunos R e MP apresentadas na Figura 138.
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Figura 138. Respostas incorretas apresentadas pelos alunos R e MP ao Desafio 11.

O aluno LL apresentou apenas algumas respostas no cabecalho e preencheu a manta tendo
em conta estas respostas, o que demonstra ter compreendido a tarefa apesar de nao ter
descodificado o resultado das expressdes corretamente e de ter preenchido a restante parte da
manta sem qualquer indicagdo explicita (Figura 139). Ja a aluna CM ndo apresentou qualquer
tentativa de resposta no cabegalho e as suas representa¢des dos desafios ndo sdo explicitas o
suficiente para se perceber se a ocupagdo da manta esta ou ndo correta (Figura 139).

Todas as respostas consideradas incorretas ndo foram aqui avaliadas quanto a flexibilidade
e originalidade na ocupagdo da manta, tal como relativamente a representagao dos diferentes
desafios.

Verificou-se que a maioria dos resolvedores interpretou corretamente as diferentes
expressées que resultavam em 10 quadriculas das 100 que completavam a manta.

Apesar de esta tarefa promover apenas uma resposta dos participantes — construgao de
uma manta —, nao lhes proporcionando a oportunidade de se mostrarem fluentes, cada manta foi
avaliada quanto a sua forma de ocupacdo e relativamente as representacdes dos diferentes
desafios. Desta forma perceberam-se quais os resolvedores mais flexiveis e originais nestes dois

aspetos da resposta.
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Figura 139. Respostas incorretas apresentadas pelos alunos LL e CM ao Desafio 11.
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No total, os resolvedores utilizaram 16 manchas diferentes para ocupar a décima parte da
manta (Tabela 33 e Anexo — Tabela 56). Destas, 13 foram apresentadas apenas por uma equipa,
considerando-se por isso originais (Tabela 33).

O tipo de mancha mais utilizado foi a linha horizontal de 10 quadriculas consecutivas. A
maioria dos resolvedores que utilizou este tipo de mancha ocupou desta forma toda a grelha, nao
se mostrando, por isso, flexiveis na forma de ver um décimo da manta. Por outro lado, esta
organizacao pode ter sido assim concretizada para permitir uma leitura mais facil das diferentes
representacoes dos desafios, ja que em todos estes casos se verificou também que a representacao
dos 10 desafios aconteceu de forma cronolégica — comecando na primeira linha e terminando na

ultima da manta.

Tabela 33

Avaliagdo de alguns aspetos da criatividade demonstrados nas respostas dos participantes.
Indicadores da criatividade Numero de respostas
CFLU (fluéncia) 14
CFLE Diversidade na ocupagdo da décima parte da manta 16
(flexibilidade) Diversidade na representagao dos desafios 8
co Originalidade na ocupagdo da décima parte da manta 13
(originalidade) Originalidade na representagdo dos desafios 7

Apenas cinco equipas se mostraram flexiveis na ocupacdo da manta: neste aspeto as
mantas de duas familias (AA e Q) salientaram-se por apresentarem oito e cinco manchas diferentes
(Anexo — Tabela 56). A equipa Q apresentou apenas manchas originais — representou todos os
desafios de forma Unica — como é visivel na andlise apresentada na Tabela 56 do Anexo 13 e na
prépria manta (Figura 140).

A resolugao Q apresentou ainda outro aspeto original — foi utilizada a mesma cor na
representacdo dos desafios e na resposta do cabecalho, a eles associadas, o que tornou mais
percetivel a sua organizagdo na manta.

Também a representacdo da maioria dos desafios foi considerada flexivel e original. Apenas
na representacao do Desafio 5 utilizaram a repeticdo de dois motivos, ao invés de apresentarem 10
possibilidades diferentes de representacdo, ou ocuparem as dez quadriculas com uma
representacdo global, como fizeram no caso do Desafio 4 (Figura 140).

Na maioria das representacdes evidenciaram ainda profundidade no conhecimento do
conteldo e, acima de tudo, envolvimento com a tarefa. Em algumas representagGes ndo se

limitaram a apresentar as evidéncias de resposta ja apresentadas aquando dos diferentes desafios.
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Figura 140. Manta dos desafios em familia apresentada pela equipa Q.

Encontraram novas solugBes e usaram-nas para representar o desafio (e. g. 1, 2,5, 6, 7, 8,
9 e 10). Na apresentac¢do do Desafio 7 afastaram-se da representa¢do do desafio em si — utilizaram
apenas o conteudo ai trabalhado (fragdes). Apresentaram diferentes expressdes de divisdo e a sua
representacdo fracionaria. Este afastamento pode ter acontecido, por um lado, por ndo terem
desenvolvido uma grande implicacdo com esse desafio em particular. Por outro lado, esta
representacdo pode representar uma extensdo do préprio desafio, ou uma aprendizagem
conquistada pela aluna nesse desafio e que lhe tenha ficado marcada de forma mais significativa —

a relagdo entre as duas representagées (e.g. 3:4= %).
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Figura 141. A manta dos desafios em Familia — equipa AA.

A manta dos desafios construida pela equipa AA, apesar de ser original e flexivel na
organizacdo das diferentes partes da manta, na ilustracdo dos desafios mostrou-se menos flexivel,
apresentando os desafios 1, 2 e 6 a partir da repeticdo de um mesmo elemento em todas as
guadriculas. Este aspeto pode significar um menor envolvimento da equipa para com estas tarefas.
Pela observagdo desta manta (Figura 141) percebeu-se ainda que esta equipa estabeleceu uma
ligagdo mais préxima com alguns desafios relativamente a outros. Isto nota-se, por exemplo, no
Desafio 5 — pois para além do préprio desafio, a aluna representou o Desafio 6 através de uma
sequéncia de repeticdo de cores. Também na apresentac¢do do Desafio 10 esta equipa se mostrou
original ao tentar articular esta representagdo com o desafio da prépria manta (Figura 141). Esta
evidéncia mostra ainda o envolvimento das resolvedoras na constru¢do da manta. Por outro lado,

o Desafio 4, proposta que pareceu ter envolvido positivamente a familia AA, foi aqui representado
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de uma forma muito distante da vivéncia particular que este desafio lhes havia proporcionado —
representaram diferentes simbolos matematicos, e a histdria que criaram foi “Conhece as formas
geométricas” (uma forma de ensinar as formas geométricas ao irmdo mais novo). Esta
representacdo parece ter acontecido por engano, tendo a aluna apresentado duas vezes o desafio
“Quantos queres?” ao invés de ilustrar a sua histéria com matematica (Desafio 4) (Figura 141). A
sua representacao do Desafio 7 demonstra alguma profundidade de conhecimento sobre o tema,
jd que esta equipa ndo se cingiu a representacao icdnica do desafio, mas utilizou diferentes
representacoes fraciondrias e explicitou a relacdao entre diferentes fracdes equivalentes.

Também a manta produzida pela equipa MM se destacou pela diversidade e originalidade
na representacdo da maioria dos desafios, para além da profundidade exposta nas representacées
de alguns deles, como é exemplo a representa¢do do Quantos queres? e do desafio das fracées em
poliedros (Figura 143).

Tal como se tinha verificado na manta da familia AA, o aluno MM e a aluna P também
destacaram pelo envolvimento que evidenciaram relativamente ao Desafio dos padrées.

A aluna P apresentou as dobragens do Desafio 3 e os enfeites de natal do Desafio 8 em
sequéncias de repeticdo e apresentou o desafio dos padrdes como se de um azulejo se tratasse, tal
como havia feito no proéprio desafio (Figura 142).

O aluno MM para além de representar sequéncias diversas nas dez quadriculas respetivas
a este desafio, representou o 12 desafio utilizando uma sequéncia de repeti¢do de trés simbolos
(Figura 143). Esta participa¢do destacou-se ainda pelo grande cuidado e qualidade impostos na
representacdo de todos os desafios — como é exemplo o desenho correto (proporgdo entre o
comprimento e largura) das bandeiras; ou a qualidade da representa¢do dos poliedros e suas
planifica¢des (Figura 143).

Comparando estas resolugdes com a da aluna CP (Figura 144), pode dizer-se que esta foi
também flexivel e original em algumas representacées e mostrou qualidade e clareza na sua
expressao. No entanto, esta participa¢do ndo deixa transparecer igual envolvimento e implicacdo
da aluna com os diferentes desafios e na construgdo da prépria manta. Em primeiro lugar, porque
a aluna apenas desenvolveu uma representacao em desenho, ndo apresentando motivagao para a
pintura da manta. Esta evidéncia isolada poderia significar um gosto pessoal da aluna, mas foi
apresentada a par de outras caracteristicas que revelam um menor envolvimento: a repeti¢do Do
29 ou Do 102 para preencher as quadriculas sobrantes destinadas ao 22 e 102 desafio; a repeti¢ao
de ndo fiz na parte destinada a representacdo do 92 desafio, ao invés de representar elementos

caracteristicos do desafio, pois contactou com ele mesmo nao o tendo realizado.
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Figura 142. Manta realizada pela equipa P.
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Figura 143. Manta realizada pela equipa MM.
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Figura 144. Manta realizada pela equipa CP.

Por ultimo, destacaram-se ainda as resolugées das equipas B (Figura 145) e QC (Figura 146)
ao nivel da criatividade e qualidade com que expressaram os diferentes desafios. A primeira foi
realizada por uma equipa de mae e filha que realizaram regularmente os desafios juntas e optaram

por descrever na manta, a cada décima parte, um desafio, as respostas apresentadas e o que
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sentiram na realizacdo do desafio (Figura 145). Esta familia fez uma verdadeira aproximacao as
vivéncias realizadas em cada proposta. Através da sua representacdo do Desafio 7 percebeu-se que
a aluna tinha uma concecdo errada sobre a interpretacdao da parte pintada no tetraedro. No
entanto, aquando dessa partilha em sala de aula, a aluna (ndo tendo levado a sua resposta para a
escola) explicou ter interpretado a fragdo pintada e ter pintado o cubo de forma correta,
explicitando o seu raciocinio claramente. Isto pode ter acontecido, pois naquele momento a aluna,
apoiando-se nas resolucdes partilhadas pelos colegas, percebeu como deveria interpretar o
problema. No entanto, com algum distanciamento, e apoiando-se na sua real vivéncia em volta

deste desafio, voltou a demonstrar concecdes erradas sobre o conteldo:

NOs tinhamos de adivinhar a fragdo para a parte preta. Se 1 face é g em 4 sdo:

8_z,2,2,2
33 3 3 3
Tem forma de um tridngulo. Ele tem 4 faces.

Eu tinha de pintar g no cubo, mas pintei mal.

Observando-se a manta da aluna QC percebe-se também um grande envolvimento da aluna
com a dindmica dos desafios, através das representacdes que apresentou. No entanto, esta aluna
ndo apresentou, regularmente, respostas aos desafios. Estas evidéncias provam que, ndo apenas
as resolucdes em casa motivavam esta aluna, mas também a exploracdo de respostas e as partilhas
estabelecidas no blogue e em sala de aula, nas quais participou sempre ativamente, foram uma
forma de se mostrar e manter envolvida com toda a dinamica. Comprova esta interpretacdo a
referéncia que faz ao blogue (Figura 146), como um dos passos de realizacdo do desafio (na
representacdo do Desafio 2).

A aluna AC, apesar de nunca ter apresentado evidéncias de resposta aos desafios, construiu
a manta apresentada na Figura 147. Comparativamente com as restantes, nesta percebe-se um
menor cuidado e qualidade, flexibilidade e originalidade na representac¢do dos diferentes desafios,
o que é compreensivel ja que as usas vivéncias cingiram-se as partilhas realizadas na sala de aula —
esta foi a Unica resolugdo em que a aluna esteve efetivamente envolvida. O facto de se mostrar
predisposta para a realizagao deste ultimo desafio revelou que acompanhou com satisfagdo todos

os desafios.
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Figura 145. Manta realizada pela equipa B. Figura 146. Manta realizada pela equipa QC.
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Figura 147. Manta construida pela aluna AC.

Sintese

Verificou-se que a maioria dos resolvedores que interpretou corretamente o enunciado se
mostrou flexivel e original na representacdo dos diferentes desafios. Algumas equipas destacaram-
se pela flexibilidade e originalidade na forma como viram a décima parte da manta e organizaram
os diferentes desafios. Também o envolvimento demonstrado na producdo das ilustra¢gdes dos
desafios, a qualidade com que o fizeram, demonstrou que a maioria dos respondentes mantinha
uma relagao préxima com a dinamica dos desafios em familia. Em alguns casos verificou-se uma
mais profundidade na representacdo dos conteudos matemadticos envolvidos nos desafios. Isto

verificava-se, principalmente, na representa¢do dos desafios que os alunos consideraram mais
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dificeis, como é exemplo o Desafio 7. Isto pode ter acontecido ja que, os desafios que apresentavam
maior grau de dificuldade a partida, permitiram aos alunos o desenvolvimento de conquistas que
Ihes foram mais significativas, pelo grau de desafio apresentado. Os alunos que se destacaram dos
demais nos diferentes itens em avaliacao foram, na sua maioria, aqueles que evidenciavam ja maior

envolvimento com a dindmica dos desafios.

Certificado de Familia desafidstica — A criagdo de desafios matematicos

Como conclusdo de uma dindmica regular de entrega e exploracdo de desafios, a
investigadora entregou um certificado de participacdo a todas as familias e alunos participantes.

Movida pelo interesse demonstrado por alguns alunos em continuar a rotina dos desafios
matematicos — Professora, faca mais desafios extra. (aluna Q) — a investigadora certificou/habilitou
todas as familias e alunos como criadores de desafios matematicos. Encenou um momento solene

para a entrega dos certificados, o qual o foi muito valorizado pelos alunos.

Obrigada professora! (disse a aluna Q abragando a investigadora quando |he foi entregue o diploma
e a responsabilidade de criar desafios matematicos.)

E tem o carimbo oficial! (aluno M referindo-se ao certificado.)

Parece que estamos na Universidade e acabamos de tirar o curso. (aluna Q)

Os alunos sentiram-se realmente valorizados pelo envolvimento demonstrado nos desafios
e suas resolugdes. Bateram palmas e parabenizaram-se uns aos outros.

Neste momento, a relagdo com os desafios ja se tinha diluido comparativamente ao que
era vivido ao longo de periodo em que se estabelecia esta rotina semanal, para além disso, os
alunos estavam agora face a um novo periodo de avaliagdes, sendo por isso espectavel que a sua
adesdo a proposta fosse baixa.

Na verdade, apenas a equipa Q respondeu ao desafio de criar também um desafio
matemadtico para os seus colegas e familias resolverem.

O desafio criado tem a forma de jogo matematico (Figura 148). Estes resolvedores
apresentaram, para além do jogo, as regras de utilizacdo e as solugdes das questdes por eles
indicadas (Figura 149), — uma proposta bastante completa — o que evidencia ainda mais o seu
envolvimento na tarefa. Para além da estrutura coesa que caracteriza este jogo, a prépria proposta
— a diversidade do tipo de quest&es/tarefas; a diversidade dos contelidos envolvidos e de temas
interligados nestas questGes matematicas; tal como a qualidade e clareza importa na elaboracgdo
das questdes — demonstram o envolvimento desta familia nesta tarefa, que vem numa linha de

implicacdo forte relativamente a dinamica dos desafios.
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Vamos comecar a jogar

1- Casa n21- Para comegar a minha metade vais ter de calcular.
2- Se me multiplicares por 2, 26 é o resultado que vais encontrar.

3- S30 duas linhas que por muito que que andem juntas nunca se
vdo encontrar.

4- Na bandeira de Franga o qual a percentagem que o vermelho
representa 1/3

4- Na imagem o que representa a linha reta?

5- Olha para a imagem da casa anterior. Se a linha reta estivesse
desenhada até encontrar outro ponto da circunferéncia, o que
representaria?

6- Qual o resultado da adi¢do?

7- Recua 3 casas.

8- Desenha um poligono com 6 lados.

9- Eu represento 1/3 de 9. Que nimero sou eu?
10- Recua 6 casas.

11- Se me multiplicares por 5 e depois dividires por 2 o meu
resultado é 30 que numero sou?

12- Avanga 5 casas.

13- Na imagem identifica o tipo de angulos apresentados.
14- Recua 4 casas.

15- Que nimero esta representado na imagem?

16- Quantos lados tem um pentédgono?

17- Recua 3 casas.

18- Avanga 5 casas.
19- Quanto é 1/3 de 45 mais 1/5 de 25?

20- O que s3o linhas perpendiculares? Desenha duas linhas que
sejam perpendiculares entre si.

21- Se multiplicares 1/4 de 80 por 2 saberas quem eu sou.
22- Recua 6 casas.

23- Que niimero esta representado na imagem?

24- Desenha o nimero 123 em numeragao romana.

25- Recua 4 casas.

26- Quanto é 1/2 de 1/6 de 72?

27- Desenha um dngulo obtuso.

28- Recua 4 casas.

29- Para o desafio vencer o problema vais ter de resolver:

O Jodo foi a mercearia e levou 30 euros. Comprou magds e gastou
79 céntimos, o arroz custou 95 céntimos, 4 quilos de massa que lhe
valeram 3 euros e 40 céntimos, 7 quilos de agucar que Ihe custaram
4 euros e 6 céntimos.

Quanto custou cada quilo de massa? E o aglcar, qual o prego de
cada quilo?

Quanto recebeu de troco o Jodo?

Sabendo que a mae prometeu dar um quarto do troco recebido ao
Jodo, com quanto dinheiro ficou o Jodo?

30- Casa final, PARABENS!!!

Figura 148. Desafio criado pela equipa Q.
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SOLUCOES

1- 11

2-13

3- Paralelas

4- Raio

5- Circunferéncia

6- 501

7- Vai para a casan® 4

8- Desenhar por exemplo:

)

10- Vai para acasan® 4

11- 24

9-3

12- Vai para acasan® 17

18- Vai para a casa n® 23
19- 20

20- Duas retas sao perpendiculares se o angulo formado
entre elas for de 90°. Por exemplo:

+

23- E 0 numero 79 em numerag&o romana

24- CXXII

21-Eon°20

22-Vaiparaacasan® 16

25- Vai para a casa n® 21
26- Sao 6
27- | (por exemplo)

28- Vai para a casa n® 24

29- Cada quilo de massa custou 85 centimos, o quilo de
acucar custou 58 céntimos, ele gastou 9 euros e 20 céntimos
e recebeu de troco 20 euros e 80 céntimos. Como a mée lhe

13- Angulo reto (em cima) e, em baixo, &ngulo obliquo

14- Vai para a casan® 11

15-Eon° 50 prometeu um quarto do troco ele ficou com 5 euros e 20
16- Cinco céntimos.
30- Casa final

17- Vai para a casa n® 14

Figura 149. SolugGes do jogo apresentado pela familia Q.

Visao global sobre a participagao nos Desafios Matematicos

Partindo da andlise de resultados dos desafios apresentada e dos dados recolhidos junto
da PTT, pais e alunos acerca do seu envolvimento nos desafios matematicos, foi possivel tragar um
panorama geral sobre a participacdo do grupo na dindmica implementada.

A Figura 150 apresenta as oscilagdes da participacdo das familias e alunos nas 11 propostas,
destacando-se o Desafio 6 como aquele que conseguiu o maior nimero de participantes envolvidos
e também o maior nimero de respostas. Apesar deste resultado, esta ndo foi a tarefa que a maioria
considerou como sua preferida, num inquérito realizado a meados da intervengao (Anexo 6) (Figura
151) — a maioria dos alunos indicou nesse momento o Desafio 8 como preferido. No entanto,
considera-se que esta escolha (Desafio 8) pode ter sofrido alguma influéncia pelo facto de ter sido
este o desafio com o qual tinham contactado mais recentemente, e por isso, se tenha verificado
tdo grande incidéncia na sua escolha. Esta interpretacdo foi baseada quer nos resultados de
participacdo (Figura 150), quer na satisfacdo demonstrada pelos alunos relativamente aos desafios

1-8 (Figura 152), avaliada no mesmo momento que a preferéncia em andlise — no questionario
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intermédio (Figura 151) — no qual os alunos assinalaram qualitativamente o Desafio 6 como aquele

que

N2 de equipas/respostas

os deixou mais satisfeitos (Figura 152).

Observagao geral de participagdo nos Desafios Matematicos em Familia
150

140
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110
100 i °
90
80 ® o ®
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50
40 o : : *r—=e
30 ¢

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11

Desafios
,,,,,,,,,, ®-— n2 de equipas que responderam @ n2de solugOes apresentadas

® - n2de respostas corretas

Figura 150. Grafico ilustrativo da participacdo das familias nos Desafios Matematicos em Familia.

Qual o teu desafio preferido?
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B desafio preferido até 15.12.2014 Desafios ¥
M desafio preferido (no final do estudo) Q}@‘Q
M desafio que menos gostaram oooé

Figura 151. Gréfico ilustrativo da preferéncia dos alunos acerca dos desafios — dados do questionario
intermédio e final.
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Satisfacdo dos alunos perante os desafios
25
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| I | I
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Desafios

NUmero de alunos
o

1l
6 7 8

B Nao respondi M Insatisfeito M Pouco satisfeito = Satisfeito B Muito satisfeito M Bastante satisfeito

Figura 152. Grafico ilustrativo da satisfagdo dos alunos perante os desafios — dados do questionario
intermédio.

A recolha de dados realizada no final do estudo comprovou que o Desafio 6 foi um dos
desafios que os alunos mais gostaram, mas aqui percebeu-se também que eles se dividiam mais
guanto a sua preferéncia (Figura 151) — os desafios 2, 4, 6, 8, 10, 11 conseguiram igual nimero de
apoiantes. Também muitos alunos optaram por dizer que gostaram de todos os desafios de igual

forma (Figura 151).

Eu gostei igual de todos. Porque foram todos divertidos. (aluno MM)

O 82 desafio. Porque teve muita plastica. (aluna P)

O desafio 8. Porque foi divertido e criativo. (aluna QC)

O da manta. Porque gostei mais da ideia. (aluna R)

Do 52 desafio. Porque eu adoro fazer padrdes. (aluna C)

O quantos queres. Porque foi divertido fazer. (aluna G)

O das bandeiras. Porque gostei de investigar coisas sobre outros paises. (aluna AA)
O 42 desafio. Porque foi inventar historias de matematica. (aluna Q)

O dos padrdes. Porque tem a ver com plastica e eu adoro-a [plastica]. (aluna CP)

O dos palitos. Porque foi o mais desafiastico. (aluno BC)

Gostei mais do 22. Porque era com nimeros romanos e 0 meu pai sabe muito disso. (aluno TCL)

Pelas suas justificacbes percebeu-se que os desafios que os alunos mais gostaram estavam mais
relacionados com as suas areas de interesse, e que também foram selecionados aqueles que lhes
proporcionaram maior divertimento. As propostas que menos gostaram foram:a 12,a 22, a72ea

32 (Figura 151). As razOes apresentadas nesta escolha foram mais variaveis:

O 22 desafio. Porque ndo era |a muito fixe. (aluna B)
O do tetraedro. Porque era dificil. (aluno S)
Nenhum. Foram todos divertidos e bons para passar o tempo. (aluno TCL)

Nenhum. Eram todos divertidos. (aluna AC)
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O desafio do tetraedro. Ndo foi muito facil resolvé-lo. (aluna CP)
O primeiro. Ndo percebi nem o realizei. (aluna CM)

Nenhum. Porque adorei todos. (aluna Q)

O do zero. Porque ndo achei divertido. (aluno MP)

O dos zeros. Porque tive que procurar. (aluno D)

Os que indicaram o 19 desafio como aquele que menos gostaram foram alunos que nao lhe
apresentaram resposta, nem mostraram grande envolvimento na primeira tarefa, podendo ter sido
este o principal e real motivo para cinco alunos lhe associarem uma carga menos positiva.

Todos os alunos se envolveram com a dindmica a partir das exploracdes realizadas na sala
de aula. No entanto, um deles nunca apresentou qualquer resposta aos desafios — facto que ndo
foi por ele admitido no questionario. Apesar de ter indicado que tinha realizado entre 5 e 7 desafios,
acredita-se que na verdade ndo tenha feito qualquer tarefa, pois todas as criangas gostavam de
partilhar com os colegas os seus trabalhos e de os ver publicados no blogue.

Num grupo de cinco alunos também se verificou uma participacdo menos significativa —
apenas entregaram respostas a um ou dois desafios. No entanto, alguns destes alunos eram
bastante participativos nas exploracdes das respostas do grupo, em sala de aula. Dos cinco alunos
sinalizados, quatro estdo associados a familias nas quais se percebeu, através de comentarios dos
alunos e informacdes da PTT, haver falta de comunicacdo (entre os pais, ou entre os pais e filhos),
ou falta de tempo para acompanhar os filhos na escola. Um destes alunos, em contraste com o

restante grupo, em resposta a questdo — Gostaste de resolver os desafios em familia? — disse:
N3o. Porque nunca fiz nenhum desafio com a minha familia. (aluno MV)

O aluno nunca demonstrou interesse em levar o desafio para casa, apesar de os receber com
entusiasmo. Tentava resolver as propostas logo no momento de entrega, ainda na sala de aula. Isto
acontecia também, por vezes, com os trabalhos de casa. Segundo ele, a Unica responsavel pelas
coisas da escola era a explicadora, pois no fim de semana tinha muitas atividades e nenhuma delas
passava pela partilha do que acontecia na escola. Apesar de a sua mae ser funcionaria desta escola,
o seu envolvimento com a instituicdo, enquanto escola do filho, era muito limitado — cingia-se a
participacao nas reunides periddicas e em momentos de passagem pela PTT em que lhe colocava
questdes sobre o comportamento e avaliagdes do seu educando.

A PTT mostrou surpresa relativamente a alguns alunos participantes — por nao esperar, a
partida, o seu envolvimento (Lahire, 2004) — mas também em relacdo a aluna AC da qual esperava

grande envolvimento, mas que apenas entregou uma resposta aos desafios:
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A aluna AC surpreendeu-me pela negativa, porque é uma boa aluna, tem uma boa base familiar e
costuma fazer o TPC. J4 a aluna VS surpreendeu-me pela positiva por ter mostrado, por vezes, mais
vontade de participar do que outros. A aluna CM e o aluno M também me surpreenderam por terem
participado, principalmente por causa da familia. (PTT)

Estas evidéncias ndo coincidiram com as suas espectativas iniciais que passavam por
esperar respostas e boas respostas dos bons alunos e uma menor participacdo por parte dos alunos
mais fracos. Isto ndo se verificou de uma forma tdo linear e por isso a PTT se mostrou surpresa com
estes casos. Também algumas familias a surpreenderam, por exemplo, as familias M e VS. Estas ndo
estabeleciam qualquer relagdo com a escola, principalmente a primeira, e a partir da dindmica dos
desafios a mde M contactou com a investigadora semana a semana através do e-mail.

Face as evidéncias a PTT avaliou esta dinamica positivamente no que respeita a promocao

do envolvimento E-F:

Os desafios permitiram ter os pais “mais presentes na escola”. Claro que sim, porque sem os desafios
era menos uma hipotese, menos uma oportunidade para eles fazerem algo connosco. (PTT)

Os pais consideraram que para o estreitamento da relacao E-F foi também muito importante o uso

do e-mail:
A comunicagdo por e-mail ajuda também a comunicac¢do escola-familia, claro. (mde MM)

Ao longo da intervencdo assistiu-se a uma grande mudanga na forma como os familiares
contactavam com a PE/P| — foram-se tornando menos formais, menos distanciados e cada vez mais
mostraram sentir-se a-vontade para a partilha de opinides sobre a dindmica e para a comunicacdo,
até, de outros assuntos, quando sentiam necessidade. Para isto pode ter contribuido também o

facto de se ter estabelecido um contacto semanal.
Parabéns pelo vosso excelente trabalho! Excelente forma de motivar os alunos. (comentario deixado
no blogue pela mae R)

Obrigada nés professora Sofia por lancar estes desafios, espero que continuem pois como mae da
(aluna L), menina que tem muitas dificuldades a matematica, pode ser que seja uma maneira de a
incentivar e fazer gostar mais da disciplina. (m3e L)

A principal razdo apontada pelos alunos como motivadora da sua realizacdo dos desafios

foi o facto de serem tarefas realizadas com a familia (César, 2012; Epstein, 2002).

Porque é familiastico. (aluna CP)

Porque adoro estar com a minha familia. (aluna V)
Porque é fixe estar com a familia. (aluno BC)
Porque foi um momento bom. (aluna P)

Porque assim é mais facil. (aluno M)

Porque eles me dao ideias giras. (aluno MP)
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Porque os desafios sdo muito desafidsticos. Eu e a minha mde gostamos muito de fazer os desafios.
(aluna AA)

Porque partilham ideias e ajudam a po6r os desafios mais giros. (aluno MM)
Sdo educativos e divertidos e aconchegantes. Aconchegantes a familia. (aluno M)
Sdo giros e engragados e ainda para mais eu gosto de fazer coisas em familia. (aluna V)

Antes dos desafios ndo tinha nada para fazer ao fim de semana, sé jogos e isso, mas nao fazia nada
com a minha irm3. Isto é muito mais divertido. (aluno S)

Os familiares entrevistados também reforcaram a opinido dos alunos, considerando os

desafios uma boa oportunidade para se passar tempo em familia, em volta da Matematica:

Eu penso que os desafios foram importantes porque nem toda a gente tem disponibilidade no dia a
dia que permita fazer estas coisas. Entdo ao fim de semana, pelo menos, tinhamos os desafios.
Arranja-se sempre um bocado de tempo ao fim de semana. (...) Os desafios tiveram essas duas
vertentes: a vertente de aproximar o aluno da matematica; e, as vezes, aproximar os pais aos alunos,
a escola e a matematica. (...)

Como ja Ihe comentei uma altura no e-mail, € uma excelente iniciativa. Para além disso faz criar
aqueles lagos que levam pai e filho a desempenhar tarefas em conjunto. Os desafios fazem isso,
criam o interesse, mesmo quando ndo tém muito tempo para isso. (pai Q)

Gostei muito da ideia dos desafios de matematica, fez com que os exercicios de matematica ndo
fossem s6 mais um dever de casa que o aluno deveria fazer, mas sim em conjunto com a familia. Foi
uma forma de existir uma atividade que podia ser realizada em familia que punha em pratica a
matematica. (irma S)

A PTT também valorizou a iniciativa por entender que funcionou como uma forma de
informar os pais sobre a Matematica e as metodologias atuais, que, tal como se percebeu nos
inquéritos iniciais era uma dificuldade notada por eles, sinalizada também nos estudos de (Borasi,
1990; César, 2012) como um dos entraves a uma maior participacdo e envolvimento no

acompanhamento dos filhos no TPC.

Aos proprios pais também os ajuda a eles a perceber melhor a Matematica de agora. Gostei muito.
Atrairam os alunos e os pais. (PTT)

A maioria dos alunos também os considerou tarefas divertidas e por isso gostaram de se
envolver na sua realiza¢do, o que mostrou, em alguns momentos, a potencialidade dos desafios em
aproximar da matematica mesmo os alunos que ndo gostavam desta disciplina, como é exemplo a

aluna L:
Assim a matematica é mais divertida, gostei muito deste desafio. (aluna L referindo-se ao desafio 3)

As restantes raz0es mais apontadas para a sua satisfacdo perante os desafios foram: o facto
de as respostas serem publicadas no blogue e o facto de serem tarefas que ligavam a Matematica

a outras areas.
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Também a PTT considerou a partilha no blogue uma mais-valia para toda a dinamica e um

fator que influenciou positivamente a participacdo do grupo:

O blogue foi uma forma de enaltecer o trabalho dos alunos. E ndo sé dos alunos, mas também dos
pais. Era um produto final visivel a todos, que os motivava por isso. Eles gostam de mostrar o que
fazem. (PTT)

Isto foi também visivel na sala de aula — sempre que as respostas eram exploradas a partir
da visualizacdo do blogue, os alunos demonstravam satisfagcdo por ver o seu trabalho online,
possivel de ser consultado por qualquer pessoa, em qualquer lado. Um exemplo disto foi uma

situacdo que se passou apds uma aula de informatica, com o professor das AEC:

Professora, ontem pedimos ao professor dos computadores para ir ao blogue e vimos o nosso
trabalho! Mostramos os desafios. (aluno TCL)

Ele deixou-nos criar um e-mail. E falamos uns com os outros. Ja podemos mandar para a professora
agora. (aluno MP)

Vimos os comentarios no blogue! Também vou por. (aluna CM)

De forma geral, os alunos mostraram grande motivacao face as ferramentas informaticas e
a sua implicagdo com a dinamica, utilizando-as sempre que lhes era possivel. Tal como defendem
Freiman, Kadijevich, Pozdnyakov e Stedry (2009) verificou-se que o facto desta dinamica promover
o contacto com ambientes digitais, mesmo que isto acontecesse essencialmente para comunicar e
partilhar respostas, foi uma mais valia para o envolvimento dos alunos na aprendizagem
matematica.

Também alguns familiares confirmaram a importancia da partilha online:

Ele ia ver sempre o blogue e dizia: olha o (aluno R) ja pés.

Considero importante esta partilha no blogue, porque também era um incentivo para ela. Ela queria
fazer e queria logo ver. (pai Q)

O importante, as vezes, de partilhar com as familias, é que, se levassem aquilo com um espirito mais
competitivo, como por exemplo: ela queria ver logo se tinha sido a primeira resposta, quantas
respostas tinham tido e depois queria ver quem eram os amigos que ja tinham publicado... e era por
ai. (pai Q)

Visitdvamos o blogue com regularidade, sim, normalmente no final do fim de semana para ver as

nossas fotos e dos outros alunos. Para saber qual tinha sido o método utilizado pelos outros alunos.

(irmas)

Face a estas evidéncias poder-se-ia pensar que, de alguma forma, esta dinamica
apresentava limitagdes aos alunos que ndo tinham ao seu dispor, em casa, ferramentas
informdticas e acesso a internet. No entanto, a participagao da aluna P — a Unica que sempre

manifestou n3do ter acesso ao e-mail para enviar os desafios, nem a ferramentas que lhe

possibilitassem fotografar as respostas —, mostrou que isto ndo era impeditivo da sua participagdo
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em qualquer um dos desafios. Esta aluna participou em todas as propostas e mostrou-se muito
envolvida durante toda a dindmica, mesmo ndo tendo um acesso tdo imediato ao blogue fora da
escola. A sua mae, apesar de manifestar alguma curiosidade em conhecer o blogue, também

realgou que isto ndo foi um impedimento da sua participagdao em familia:

Tentei fazer sempre todos. Mais eu e ela. Eramos sempre praticamente as duas que faziamos.
Quando nés tinhamos que criar e imaginar o que fazer ela ficava toda entusiasmada com a
matematica. Mesmo eu também, para ser sincera. Na minha altura ndo havia nada disto. Eu n3o sei
mexer no computador, nunca fui ao blogue. Eu gostava de ter tido acesso porque ela gostava, e eu
tinha curiosidade também de Ihe perguntar como tinham feito os colegas. Mas nado foi impeditivo
da nossa participagdo, nem me senti discriminada, fiquei com pena, mas ndo deixamos de participar
por isso e so posso dizer que gostei, gostei muito do desafio. (mae P)

Todas as evidéncias recolhidas e os resultados da participacdao dos alunos demonstraram
gue no grupo houve dois grupos de participantes considerados ativos que se diferenciavam na
regularidade da participacdo. Algumas familias (nove) participaram em todos ou quase todos os
desafios propostos de forma regular, evidenciando um grande envolvimento e satisfacdo perante

as tarefas e tentando superar-se a cada nova proposta.

As vezes pensavamos: como é que vamos fazer? E |4 estdvamos nés, a puxar pela cabega... Porque
também queriamos apresentar uma coisa com criatividade. Era giro! (m&e P)

Fomos todos participantes. Foi toda a gente arrastada. Os desafios que envolveram pai e filho nas
construgdes multimédia foram para eles os que Ihes deram mais gozo. (mae MM)

O que mais gostamos os dois foi de fazer o conto. No inicio estava a ser um bocadinho dificil, ndo
sabiamos como haviamos de comecar. Depois fizemos o conto e ela ficou muito feliz, achou muita
piada ao conto e riu-se com o conto. Ficou muito contente. Eu também fiquei muito contente por
ela. (pai Q)

Também por isso, na Figura 150 se percebe um nimero minimo regular de participacdes,
com a excec¢do do Desdfio de Natal, no qual, mesmo algumas destas familias ndo participaram. As
restantes variagOes sdo consequéncia da participacdo de familias que também se mostraram
envolvidas, mas efetivamente ndo mergulharam nesta dindmica com a mesma implicacdo que as
primeiras (e. g. familias TCL, R, V, L e QC).

E interessante analisar-se mais em pormenor o percurso destas familias: o percurso de
participacao da familia QC é inverso aos restantes exemplos — participou no primeiro desafio, no
entanto, sé nos ultimos voltou a demonstrar maior implicagdo com a dinamica, evidenciando-se
pela fluéncia e flexibilidade das suas respostas aos desafios 8, 10 e 11. Para isto pode ter contribuido
a visita dos pais QC a escola, pois a partir dai desenvolveram um maior envolvimento com a
dindmica a que assistiram, participando em familia. Ja as familias TCL, R, V e L participaram com

alguma regularidade até ao desafio de natal e, apds a paragem letiva, a sua participa¢ao diminuiu
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guantitativa e qualitativamente. As familias V e TCL, até ai bastante regulares, ndo apresentaram
mais respostas.

A mae TCL mostrou-se muito admirada quando soube, numa reunido com a investigadora,
gue aconteceu no final da intervencao educativa, que os desafios continuaram a ser propostos

depois do Natal.

Eu figuei muito surpreendida a olhar para os desafios que lhes entregou depois do Natal, o (aluno
TCL) disse-me que os desafios tinham terminado depois das férias. Ndo sei o que se tera passado.
Ele estava tdo motivado com os desafios. Fazia sempre com tanto entusiasmo. (mae TCL)

Na verdade, depois das férias houve apenas mais duas semanas de contacto entre o grupo
e as PE, para além disso, muitos alunos estavam doentes, o que nao facilitou o desenvolvimento da
dindmica nos mesmos moldes como aquela que até ai se tinha estabelecido. A exploracdo de
respostas acontecia sem que todos estivessem presentes, tal como a entrega dos desafios, o que,
por si s, ja pode ter influenciado negativamente a manutencdo da implicacdo do grupo. Para além
disso, ndo foi dado tanto realce a partilha no blogue, o que foi destacado pelos alunos como ponto
negativo, o que pode também ter contribuido para a diminuicdo do envolvimento de alguns alunos.

As familias mais participativas e envolvidas, para além de se destacarem pela participacao
continua, tinham ainda outra caracteristica: a regularidade na constituicdo das equipas

respondentes, sendo estas normalmente constituidas por dois ou trés elementos.

Eramos sempre os dois a fazer o desafio. (pai Q)
Eramos sempre praticamente as duas que faziamos. (mae P)

Fago sempre com a minha irm3, ela da-me ideias giras. (aluno S)

As restantes familias participantes (menos regulares) apresentaram evidéncias do envolvimento de

um maior nimero de familiares, nos desafios em que participaram:
A minha bisavd, como é assim muito catdlica e reza muito, estava sempre atenta aos livros a ver se
tinha um doze. (Aluna V referindo-se as vivéncias do Desafio 2)

Este foi um dos mais dificeis que fizemos, até chamei os meus avos. Foi divertido, ficAmos para ai até
as 10 h para descobrir aquilo. (aluno R referindo-se ao Desafio 5)

No entanto, ndo estabeleceram com os familiares 0 mesmo compromisso de participagdo que as
primeiras. A regularidade na constituicdo da equipa mostrou-se favorecedora do envolvimento e
da participagdo mais regular do aluno e familiar(es) implicado(s).

Ui, ela e o pai deliram! Nem sei quem fica mais entusiasmado as vezes, se ela ou o pai.
(m3e Q)

Comecei a ter interesse em saber qual seria o préximo desafio. (irma S)

Eu tinha curiosidade também de |he perguntar como tinham feito os colegas. (mae P)
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Este fim de semana excedemo-nos, ndo couberam todas as imagens. (pai Q enquanto enviava o
terceiro e-mail de respostas ao desafio 3)

Com isto dos desafios ela chegava a quinta-feira e comegava: ai os desafios, amanha desafios...
Entusiasmava-se ali de uma maneira. (pai Q)

Quando nds tinhamos que criar e imaginar o que fazer ela ficava entusiasmada com a matematica.
Mesmo eu, para ser sincera. (...) Ajuda-os também a ser mais criativos. (mde P)

Ainda quanto a constituicdo das equipas, percebeu-se que, na maioria das familias, as maes
estavam quase sempre envolvidas nas resolugdes, com a excec¢do das equipas Q (pai e filha) e S
(irm3os), tal como foi verificado por Moreno et al. (2012).

A cumplicidade desenvolvida desafio a desafio reforcou a motivacdo dos alunos e seus
familiares cooperantes, o que foi também visivel através de testemunhos de alguns pais:

Aquele da coberta achei que foi divertido, porque depois o trabalho final ficou muito giro com todas
as cores. Eu ja ndo me lembrava de alguns, mas ela sabia, ela sabia aquilo tudo. Oh mae aqui foi
aquelas bolas com os nimeros no meio. Depois ela ndo sabia bem como devia fazer e eu disse-lhe:
- Imagina que vais fazer uma coberta para a cama e que vais colocar pedagos para aquilo ficar
colorido. Ela 13 percebeu:

- Ah, pronto, entdo vou pintar uma linha assim, outra assim...

Eu tentei ajuda-la sempre. (...)

Naquele da mae natal, eu disse-lhe:

- Vamos fazer uma mae Natal?

- E como é que vamos fazer?

Eu disse-lhe:

- Tudo o que vamos usar faz parte da matematica. Olha, é um cilindro, o rolo de papel higiénico, a
mae vai-te fazer uma bolinha para meter em cima com um capuz vermelho velho.

Ela dizia:

- Ai mde, que bonito que esta a ficar.

Depois ja dizia:

- Entdo na boca vamos por um sinal de igual, nos olhos vamos por o mais.

E eu, claro, ia com ela. Nds ja somos muito unidas, mas os desafios uniram-nos a matematica. (mae
P)

Quando comeg¢dmos mais a “brincar” com o desafio através dos bonecos que mais gostdvamos,
ficavam mais divertidas e nds também nos divertiamos mais. Isto também fazia com que o meu
irmao tivesse mais interesse nos desafios, pois tudo que tiver os bonecos de que ele gosta desperta
mais o interesse, como todas as criangas! (irma S)

Nos faziamos ao sdbado de manh3, perdiamos o sdbado de manh3, normalmente, com os desafios.
(...) Mesmo quando foi para descobrir a matematica nas bandeiras, ela dizia:

- Matematica nas bandeiras?

Eu tentei-lhe explicar algumas coisas. Dizia:

- Oh filha olha bem para ai. Tens uma parte pintada de uma cor, outra parte igual de outra, por
exemplo, ou linhas paralelas...

O meu olhar também ja estava mais desperto para a matematica nessa altura. (pai Q)

Os familiares partilharam estas situagées, também eles demonstrando satisfacdo sobre os
momentos recordados. Notou-se que para eles, os desafios proporcionaram situages positivas
com os alunos, em volta da Matematica — disciplina com a qual todos os entrevistados disseram

nao ter tido uma relagdo sempre positiva.
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No que se refere aos desafios, estes familiares ndo demonstraram ter tido dificuldade em
orientar os alunos, apesar de todos terem identificado o tema das fragdes como aquele que foi mais
dificil para os alunos compreenderem. Também a maioria dos alunos revelou sentir mais
dificuldades no Desafio 7, associado a esse conteldo. Observando-se o grafico da Figura 150
percebe-se que este foi um dos desafios em que o nimero de respostas corretas foi menor, tal
como na Manta dos Desdfios (tarefa que envolvia o mesmo contetdo).

A PTT, apesar de valorizar todas as propostas, salientou o Desafio 7 por permitir o trabalho

deste tema, que era para eles complexo, de forma mais motivada:

O que eu mais gostei foi o das fragdes. Achei mesmo giro! Porque eles aderiram muito bem e mesmo
na corre¢do, mais extensa, eles estiveram atentos (PTT).

Verificou-se, no geral, que os desafios foram um bom veiculo para motivar os alunos na

aprendizagem matematica, tendo os préprios pais e PTT valorizado isto mesmo:

Eu penso que os desafios, da maneira que estavam feitos, tém uma enorme potencialidade. Porque
eu vi que ela as vezes passava a semana toda com dificuldade em interpretar algum contetdo e
depois chegavamos ao fim de semana e a elaborag¢do dos desafios ajudavam-na compreensdo do
que tinha trabalhado na escola. Faziam-na ver as coisas de outra forma. Por vezes, via ali as coisas
na realidade. Com estes desafios concretos e provas concretas é mais facil explicar. (pai Q)

Os desafios fortaleceram a relagdo com a matematica até porque havia sempre aquela perspetiva
da matematica no dia a dia. Contribuiram de forma significativa. (mdae MM)

Mesmo os que tém mais dificuldades descobriram que a matematica é muito mais do que aquilo
que se aprende na escola, muito mais do que esta no programa. (PTT)

Tornaram a matemadtica mais apelativa e convidativa para procurar mais sobre cada exercicio. (irma
S)

Quanto ao desenvolvimento da criatividade, a Figura 153 fornece um panorama sobre a
avaliacdo das participacGes no que respeita a sua criatividade.

Considera-se que algumas tarefas favoreciam de forma mais explicita a fluéncia e a
apresentacdo de respostas flexiveis por parte dos resolvedores. Por exemplo o Desafio 7 foi uma
das tarefas que mais se distanciou da dindmica geral da intervencdo, sendo isto sentido pelos
alunos. Foram menos fluentes e apresentaram também respostas menos flexiveis e originais. Ja na
manta, que era com caracteristicas similares, apesar de ndo terem sido muito fluentes, porque a
propria tarefa também ndo o favorecia, os resolvedores mostraram maior flexibilidade e

originalidade.

218



N2 de respostas

145
140
135
130
125
120
115
110
105
100
95
90
85
80
75
70
65
60
55
50
45
40
35
30
25
20
15
10

Evolugdo dos critérios - Fluéncia, Flexibilidade e Originalidade - avaliados nas respostas obtidas

®
[}
®
® : °
® - ®
° "
' 9
® ® @ ®
¢ ® B O ®
""" @
@ ®* ) ® @ e
® ®-- - -
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
desafios
rrrrrr @ flexibilidade conteldos matematicos ~—@  flexibilidade contextos de resposta & fluéncia (n2 de respostas corretas)

originalidade dos conteldos matematicos @ originalidade dos contextos de resposta

Figura 153. Grafico ilustrativo da evolugdo dos critérios — fluéncia, flexibilidade e originalidade avaliados nas respostas aos desafios.
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Percebe-se ainda neste grafico que, foi mais facil aos resolvedores mostrarem-se flexiveis e originais
ao nivel dos contextos onde encontravam a Matematica, (aspeto avaliado em algumas tarefas), do
gue ao nivel dos conteldos matemadticos apresentados. As propostas que contribuiram para a
procura da Matematica em diferentes contextos, favoreceram o olhar de pais e alunos perante a
Matematica que os rodeia:

O meu olhar também ja estava mais desperto para a matematica nessa altura. (pai Q)

Os alunos, aquando dos questiondrios finais, quando responderam a questao: Onde existe
a Matemdtica?, ndo se limitaram a responder: em todo o lado, como havia acontecido no primeiro

questionario. A maioria dos alunos apresentou casos concretos da matematica no contexto real:

Nas receitas que invento, nas quantidades de gramas de farinha e agucar.

Nos livros, para fazer comida, etc.

Nas compras, a medir. (aluno R)

A brincar, a estudar e a arrumar. (aluno M)

Nas lojas, supermercado, em todo o lado. (aluna L)

Em todo o lado, por exemplo, no quadro, nos filmes e nos sinais de transito. (aluna AC)

No reldgio. (aluno LL)

Nas caixas, em casa, na escola, nos hospitais, nas prateleiras. (aluno MM)

Em vdrios sitios, como por exemplo nas coisas de cozinha, material escolar, etc.. (aluna C)

Para além disso, o facto de lhes terem sido apresentadas tarefas que interligavam de forma
explicita a Matematica a outras areas do curriculo, permitiu que desenvolvessem esta consciéncia

de uma Matemadtica mais situada e de que se podem trabalhar duas areas curriculares ao mesmo

tempo (Figura 154) —ideia que ndo evidenciavam ter a partida.

Nos desafios trabalhaste apenas a matematica?

Sim 6 24%
Ndo 19 76%

Portugués 15 682% |
Expressao Plastica 18 81.8% |
Expresséo Musical 0 0%
Expresséo e Educacéo Fisico-motora 2 9.1% :
Estudo do Meio 18  818% |
o) 4 8 12 16

Figura 154. Graficos ilustrativos da perce¢do dos alunos quanto a articulagdo de areas curriculares
presentes nos desafios matematicos.
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Nas anadlises realizadas das participacdes do grupo, percebeu-se que eram os alunos mais
implicados aqueles que apresentavam melhores resultados ao nivel da criatividade, quer no
numero de respostas, demostrando maior persisténcia, quer na preocupacao por apresentar

respostas Unicas:

Escolhi esta porque achei gira e por ser diferentes das outras. (aluno MM referindo-se a escolha da
bandeira de Sdo Vicente e Granadinas)

Gostei dos desafios matematicos porque eram desafiantes. (aluno MM)

Quando nos tinhamos que criar e imaginar o que fazer ela estava entusiasmada com a matematica.
Mesmo eu, para ser sincera. Na minha altura ndo havia nada disto, ndo é? Estes desafios ajudam-
nos também a ser mais criativos. (mde P)

A dificuldade mais visivel no grupo foi o seu envolvimento em profundidade com alguns
conteudos matemadticos. Por vezes, a maioria dos alunos investia mais ao nivel da quantidade do
gue na exploracao das respostas e seus envolvidos, sendo isto entendido pela investigadora como
fragilidades em determinados temas da matematica. Face a isto, consideraram-se de fulcral
importancia as exploracdes promovidas em sala de aula. Aproveitando-se a motivacao gerada em
torno das tarefas, tornou-se mais facil aprofundar determinados temas da matematica que estavam
aser trabalhados. APTT que assistiu e avaliou toda a dindmica também concordou com esta andlise,
tal como foi ja ilustrado acima.

No decorrer da investigacdo, foi necessdrio proceder-se a uma reflexdo continua face aos
sinais que os alunos iam revelando na sua postura para com a dindmica. Se por um lado, os desafios
gue exigiam apenas a identificacdo de factos especificos contribuiam para o envolvimento de mais
familias e alunos, e com um maior nimero de respostas, por outro, este tipo de tarefas favorecia,
em muitos casos, uma atitude de menor envolvimento com os temas matematicos envolvidos, ou,
isto s6 acontecia depois, em sala de aula, quando orientados pela investigadora. Por outro lado, as
tarefas que se mostravam cognitivamente mais desafiantes também afastavam de alguma forma
os alunos menos persistentes. Por isso se optou por auscultar o grupo, a cada desafio, de forma a
ajustar as propostas de cada semana, num jogo constante entre o desafio e a acessibilidade que
permitia aos alunos realizagdes matematicas mais positivas.

O desafio 6, a construgcdao de um jogo, destacou-se na medida em que se mostrou aliciante
e acessivel a todos, apesar de envolver a formulagdo de tarefas, o que por si s6 é uma proposta
desafiante. Apesar disso, envolveu a maioria do grupo, distinguindo-se cada aluno pela
profundidade e clareza demonstradas na formulagdo de questfes, no tipo de questdes e nos
conteudos tocados por essas mesmas questdes. Considera-se por isso que esta foi uma das tarefas

qgue melhor se enquadrou na dindmica que se pretendia implementar.
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Andlise comparativa dos questionarios inicial (Anexo 4) e final (Anexo 7)

relativamente as conceg¢oes dos alunos sobre a Matematica

A aplicacdo de questionarios no final do estudo permitiu quer a recolha de dados sobre a
participacao dos alunos nos desafios matematicos, quer o levantamento das suas concec¢ées face a
matemdtica, apds o contacto com a metodologia de trabalho em estudo. Tendo por base esses
dados conseguiu-se perceber se os desafios matematicos tiveram influéncia na relagao dos alunos
com esta disciplina e que tipo de alteragdo promoveram. Estes dados tém, no entanto, que ser lidos
e interpretados, com a consciéncia de que todas as vivéncias relacionadas com esta area podem ter
contribuido para as altera¢Ges aqui apresentadas. Neste sentido, é importante referir-se que, no
momento de aplicagdo do questionario 2 (Q2) (Anexo ) os alunos estavam a trabalhar as fragcdes —
um tema sobre o qual demonstravam ainda muitas dificuldades de compreensao e que os afastou
um pouco desta disciplina.

Através dos graficos apresentados é possivel observar-se de forma comparativa as
concecdes iniciais e finais dos alunos em relacdo a esta disciplina.

Na Figura 155 percebe-se que houve uma ligeira alteracao positiva na relagdo que os alunos
estabeleciam com a Matematica — no final do estudo nenhum deles referiu ndo gosto nada e alguns
dos alunos que gostavam muito, passaram a gostar bastante o que mostra que os desafios
conseguiram, principalmente, fortalecer o gosto dos alunos que ja tinham uma boa relagcdo com a
disciplina. Nas suas justificacbes apresentaram evidéncias de que as experiéncias proporcionadas

pelos desafios tinham sido responsaveis pela sua aproximagdo da Matemdtica:

Porque gosto de saber coisas novas e saber que a matematica esta em todo o lado. (aluno M)
Porque os desafios sdo de matematica e eu adoro. (aluno S)

Porque é divertida e fixe. (aluna QC)

Porque é fixe. (aluna P)

Porque é a minha matéria preferida. (aluna Q)

Porque nos pode ajudar no dia a dia. (aluno MM)

Gosto de Matematica.
Nada
Pouco
Muito
Bastante
0 5 10 15 20
Ql mQ2

Figura 155. Informacgdo comparada sobre o gosto dos alunos pela Matematica em fase Q1 e Q2.
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Também a sua autoimagem enquanto alunos melhorou ligeiramente relativamente a esta
disciplina — para isto podem ter contribuido as realizacGes mais positivas a que os desafios Ihes

permitiram aceder.

Penso que sou um aluno a Matematica
Muito Fraco ==
Fraco
Maediano |
Bom I —.
Muito bom I
0 2 4 6 8 10 12 14
mEQl mQ2

Figura 156. Informacgdo comparada sobre a autoimagem dos alunos enquanto aprendentes de matematica,
em fase Q1 e Q2.

No final da investigagao mais alunos apresentavam uma imagem positiva da matematica,

considerando-a facil e divertida (Figura 157), associando-a mais a jogos, situa¢des de brincadeira e

a desafios.

Porque as vezes as perguntas sdo jogos. (aluna QC)

Porque podemos fazer muitos jogos. (aluna Q)

Porque é desafiante. (aluna P)

Porque as vezes pode-se brincar com a matematica. (aluna CM)
Porque brincamos com nimeros. (aluno R)

Porque divirto-me muito a fazer desafios matematicos. (aluno S)

Tem muitos numeros e factos engragados. (aluna CP)

A matematica é .

Dificil e ——
Facil I
Aborrecida [IEEEEgT———
Divertida |,
0 5 10 15 20 25
EQl mQ2

Figura 157. Informagdo comparada sobre a imagem que os alunos tém da Matematica, em fase Q1 e Q2.

Também a Figura 158 reforga a ideia de que o desenvolvimento de uma imagem mais

positiva sobre a matematica pode ser resultado dos Desafios matematicos, ja que a maioria os
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selecionou como as tarefas que mais gostavam de realizar, afastando-se da atividade que mais

associavam a matemdtica — resolucdo de algoritmos (contas).

O que gostas mais de fazer na matematica?

Resolver os desafios matematicos em familia
Resolver as tarefas do manual

Resolver problemas desafiantes

Resolver problemas dificeis

Resolver problemas faceis

Resolver algoritmos (contas)

EQl mQ2

Figura 158. Informagdo comparada sobre as tarefas matematicas que os alunos mais gostam de realizar, em
fase Q1 e Q2.

A crescente autoconfianca que os alunos revelaram relativamente as suas concretizagoes

matemadticas verificou-se também no aumento da predisposicdo dos alunos para partilhar as

tarefas realizadas e a forma como pensaram (Figura 159). Esta foi uma pratica habitual com a

dinamica dos desafios, que potenciou também a sua motivagdo para estabelecer esta partilha mais

naturalmente com a professora e os seus pais (Figura 160).

Depois de resolveres as tarefas
gostas de partilhar a maneira como
pensaste?

Nao

=
N
sim |
0 5 10 15 20 25 30

EQl mQ2

Figura 159. Informacdo comparada (Q1/Q2) sobre
a postura dos alunos face a partilha de respostas.

Com quem?
Outro ™
Professora [ ——
Colegas ..
Pais [ —

o

5 10 15 20 25

EQl mQ2

Figura 160. Informacdo comparada (Q1/Q2) sobre
com quem gostam os alunos de partilhar as suas
respostas/forma como pensaram.
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CONCLUSOES

Finda a revisitacdo da pratica de intervencdo a partir da descricdo dos dados e sua
interpretacdo é possivel dar resposta as questdes que orientaram este estudo, e assim, ao problema
que se propos investigar.

Na reta final, tendo por base uma visdo global de toda a intervencao, é ainda mais evidente
o qudo ambicioso era o objetivo desta proposta metodoldgica, por se tentar num tdo curto intervalo
de tempo atuar em duas situacdes problema. Contudo, as evidéncias que surtiram deste estudo de
caso mostraram que a visdo conjunta destas problematicas foi uma mais-valia na atuacao realizada
— a resolucdo cooperativa A-F de desafios matemadticos potenciou a atracdo dos alunos pela
Matemadtica e o desenvolvimento da sua criatividade; tal como, a Matematica, disciplina envolta de
concecdes pouco positivas por parte de pais e alunos, serviu como meio de aproximacao das
familias a escola. Esta conclusdo torna-se mais evidente nas respostas as distintas questdes

formuladas:

A resolugao cooperativa A-F de desafios matematicos semanais potencia a relagao escola-

familia?

A dindmica estabelecida através dos desafios matematicos semanais mostrou-se
promotora da REF — foi, na verdade, uma janela de oportunidades que possibilitou a aproximacao
das familias a escola e permitiu a investigadora estar mais proxima das familias e alunos
participantes, como os pais tiveram oportunidade de confirmar.

Através desta iniciativa conseguiu-se contactar semanalmente com as familias num clima
positivo e de uma forma cada vez mais préxima e produtiva para as aprendizagens dos alunos. A
PTT avaliou esta iniciativa de forma muito positiva, exatamente por permitir ter os pais mais
presentes na escola, e por ter possibilitado a sua colaboragdo na aprendizagem dos alunos —
evidéncia que vai ao encontro dos resultados obtidos por Villas-Boas (2007). Para tal, foi
fundamental a interagao estabelecida através do e-mail e do blogue — mesmo que, de forma virtual,
os pais mostraram sinais de crescente a-vontade no contacto com a investigadora.

Para além de se conseguir o envolvimento de familias que ja estabeleciam algum contacto
com a escola — principalmente a partir do acompanhamento dos alunos no TPC e nas reunides
periddicas — os desafios semanais conquistaram outros participantes que, até ai, eram pais

considerados ausentes, pela PTT, no percurso académico dos filhos (César, 2012; Epstein, 2002).
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Nestas comunicagdes, a investigadora teve acesso a algumas familias que, de outra forma,
pouco ou nada comunicavam com a escola. Considera-se por isso que esta dindmica trouxe a
possibilidade de conhecer melhor as familias, e também suas fragilidades e problemas, o que lhe
possibilitou, enquanto PE, agir de uma forma mais adequada a cada caso e adotar uma postura
mais sensivel ao comportamento das familias perante a escola. Esta atitude, por si sé, contribui
para a predisposicdo das familias ao contacto com a escola dos seus educandos (Callender &
Hansen, 2004; Epstein, 2002), como se observou com alguns alunos deste estudo.

Segundo os testemunhos de pais e alunos, os desafios matematicos permitiram-lhes
estabelecer uma relacdo mais préxima com a Matematica, a escola, mas também, fortalecer as
relacbes dentro da familia. Os desafios permitiram a pais e filhos desempenhar tarefas em
conjunto, algo que foi muito valorizado, quer pelos alunos, quer pelos familiares.

A maioria dos participantes ndo viu os desafios como um TPC tradicional, mas sim como
uma forma de passar um momento divertido, em familia, no qual entrava a Matematica. Segundo
os familiares inquiridos, o facto de se apresentarem propostas mais aliciantes contribuiu para a sua
participacdo, sentindo-se mais predispostos para a resolucdo conjunta destas tarefas, mesmo, por
vezes, tendo pouco tempo.

O tipo de tarefas apresentadas — a abertura e contextualizacdo da matematica no dia a dia
qgue lhes eram caracteristicas — permitiu a participacdo de todos os alunos e familiares,
independentemente da sua habilitagdo académica, como sdo exemplos as participacdes das
familias M e P. Estas admitiram, no inicio do estudo, sentir por vezes dificuldades no apoio dos seus
educandos aquando da realizagdo do TPC, principalmente na area da Matemadtica, no entanto,
participaram ativamente nos desafios matematicos. Esta evidéncia demonstra que a metodologia
proposta conseguiu reduzir algumas das barreiras que os TPC muitas vezes apresentam as familias
de habilitagGes académicas mais baixas como detetado por César (2012).

Para além dos pais — familiares que demonstraram uma participagdo mais constante — e da
irma S (participante em todos os desafios), verificou-se que, por vezes, estas tarefas foram
alargadas a outros membros da familia.

Através da partilha de respostas no blogue, mesmo que indiretamente, diferentes alunos e
familias conseguiram também aproximar-se entre si, principalmente aqueles que participavam
regularmente, pois tinham curiosidade em ver as respostas de outras familias para conhecer os
contextos e métodos por eles apresentados. Desta forma pode dizer-se que esta dinamica permitiu,
de certa forma, estabelecer uma ligagcdo entre familias. Pode dizer-se também que esta pratica,

mesmo tendo por base desafios de matematica — uma drea sobre a qual alguns alunos e pais ndo
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tinham as melhores conce¢des —, se mostrou capaz de fortalecer a relagdo que alguns pais ja
mantinham com a escola, mas com um cariz mais formal, tornando-a mais regular e produtiva para
todos os intervenientes — familia, professora e alunos. Noutros casos promoveu o estabelecimento
de uma relacado regular, quando, até ai, apenas o aluno servia como elo de ligacdo entre as duas
instancias educativas.

De acordo com alguns pais inquiridos, estas experiéncias positivas potenciaram também a
forma como veem a escola dos seus filhos e, principalmente, a Matematica, distanciada de algumas
concec¢des mais negativas que guardavam dos seus tempos enquanto alunos, ideias enviesadas
que, segundo Roy (1997), estdo muitas vezes na raiz dos desentendimentos entre a escola e a
familia.

Em sintese, pode dizer-se que a dindmica dos desafios, partindo de uma transformacdo dos
tradicionais TPC, conseguiu iniciar alguns passos no estabelecimento de diferentes tipos de relagdo
entre a escola e a familia do grupo. O tipo 1 — parentalidade — ja que permitiu o estabelecimento
de um ambiente propicio/de suporte a sua aprendizagem, em casa; o tipo 2 — pois aumentou a
comunicacdo entre a escola e a familia, a sua cooperacdo e compreensdo, fomentando a
aproximacdo mais natural das familias a PE, por vezes até para partilhar assuntos mais pessoais; e
o tipo 4, por permitir aos pais um acompanhamento mais proximo das aprendizagens realizadas na
escola, fazendo da familia parte integrante, por serem tarefas tdo interativas, cujas resolucdes

resultavam da sua participagdo ativa (Epstein, 2002).

A resolucdo cooperativa de desafios matematicos semanais promove a atracdo dos alunos
pela matematica e o desenvolvimento da sua criatividade?
e Que evidéncias de implicacdo demonstram os alunos relativamente aos desafios
matemadticos?
e Que aspetos da criatividade demonstram os alunos na resolucdo dos desafios

matematicos?

O contacto semanal com os desafios matematicos desenvolveu uma forte implicacdo dos
participantes na dinamica, sendo crescente o envolvimento de alguns alunos desde a primeira
proposta.

Inicialmente o envolvimento do grupo era visivel, principalmente, na motivagdo com que
os alunos recebiam as propostas, mas logo alguns alunos se destacaram por realizarem todos os
desafios que iam sendo propostos, pelas respostas apresentadas e pelas vivéncias partilhadas. As

experiéncias que desenvolviam em torno de cada desafio, em casa, proporcionou-lhes uma
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aproximacao da matematica mais satisfatdria — evidéncia que foi notada e partilhada também pelos
proprios familiares através do e-mail e do blogue.

Os desafios permitiram o desenvolvimento de uma renovada imagem da matematica —
mais divertida e acessivel — pela maioria dos alunos. Apesar de serem visiveis resultados mais
significativos nos alunos que ja tinham uma relagdo mais préxima com a Matematica, também se
verificaram alteragfes positivas em alguns alunos que se encontravam mais distanciados desta
disciplina, por terem normalmente resultados menos positivos, como sdo exemplo os alunos S, L,
G e QC. Os familiares e a PTT também valorizaram a dindmica por lhe identificarem essa
potencialidade. Apesar de se apresentarem propostas iguais para todos os alunos, os desafios
mostraram ter a abertura suficiente para se apresentarem acessiveis a todos e permitirem a
expressao diferenciada dos alunos, na medida dos seus conhecimentos e capacidades. Tal como
defendem Middleton e Spanias (1999), as tarefas pouco estruturadas e contextualizadas, que foram
sendo apresentadas aos alunos, fizeram-nos aproximar da Matematica de forma mais sifnificativa,
contextualizada no dia a dia, o que lhes possibilitou valorizar as suas aprendizagens e assim,
desenvolver a sua predisposi¢do para tal.

Pode dizer-se ainda que, ao longo do tempo, estas propostas promoveram o
desenvolvimento da motivagao intrinseca dos alunos para a aprendizagem matematica (Middleton
& Spanias, 1999), também porque foram desenvolvendo uma aproximacdo afetiva aos desafios
matematicos. Os alunos passavam a semana toda a especular sobre qual seria o tema do desafio
seguinte e como seria este apresentado, mostrando-se predispostos a vivencia-los de uma forma
cada vez mais intensa — evidéncia que foi conseguida pelo crescente numero de respostas que os
alunos apresentaram e na forma natural como interligavam as vivéncias dos desafios aos temas
trabalhados durante a semana. Os familiares também testemunharam a crescente implicacdo dos
alunos dizendo que esta espectativa e entusiasmo pelo desafio seguinte também eram partilhados
em casa. Isto foi conseguido pelo facto destes estimulos serem diferentes da imagem que os alunos
tinham acerca da aprendizagem matematica, mas também por Ihes proporcionarem realizacGes
competentes, o que favoreceu o desenvolvimento de uma autoimagem mais positiva e confiante.

Mas ndo sé os alunos fortaleceram a sua relagdo com a Matematica e desenvolveram uma
forte ligagdo com os desafios, também os familiares cooperantes se mostraram envolvidos, e por
isso se notou, na maioria das equipas participantes, uma regularidade na sua constituicdo. Estes
casos, ao longo do tempo, foram dando sinais de uma parceria cada vez mais positiva pela crescente

qualidade e originalidade das respostas apresentadas.
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Segundo os alunos, este clima de cooperacdo que vivenciaram com a familia foi o principal
motivo porque gostaram dos desafios matematicos. Para além disso, verificou-se que aqueles que
ndo conseguiram o apoio de familiares foram menos participativos. Desta forma se percebe o quao
importante foi o envolvimento das familias nesta proposta de aproximacdo dos alunos a
Matemadtica, corroborando os resultados dos estudos que apresentam a familia como um forte
elemento promotor das aprendizagens dos alunos (Callender & Hansen, 2004; Christenson &
Sheridan, 2001; César, 2012; Epstein & Sanders, 2002; Epstein & Sheldon, 2006; Marques, 1998;
Moreno et al., 2012; Villas-Boas, 2007).

Verificou-se que os alunos que tinham um cooperante fixo se destacaram no
desenvolvimento de respostas cada vez mais criativas. O comprometimento dos familiares
favoreceu consideravelmente a implicacdo destes alunos que se mostraram mais persistentes do
gue os restantes participantes — apresentaram maior nimero de respostas, revelaram-se mais
flexiveis — e evidenciaram também a necessidade de se superarem a cada nova participacgdo.
Também na propria apresentacdo das respostas se notou uma crescente preocupac¢do destes
alunos em querer mostrar-se mais originais — o aluno MM com a ajuda do pai e do irmdo envolveu-
se entusiasticamente na criacdo de apresentacdes digitais; a equipa S apresentou quase todos os
trabalhos com a ajuda de brinquedos; as equipas P e M utilizaram diversas técnicas de expressao
plastica na construcdo das respostas. Estas escolhas foram resultado da motivacao e interesses dos
alunos, mas também tiveram influéncia das motivag¢des e atividades com as quais os familiares se
sentiam mais a-vontade.

Enquanto alguns destes alunos se mostraram cada vez mais fluentes e flexiveis nas suas
respostas, outros foram-se destacando, acima de tudo, pela originalidade das suas respostas e pela
exploragdo mais significativa dos conteldos matematicos envolvidos. No geral, a originalidade foi
a capacidade menos distinguida nas respostas dos alunos a maioria dos desafios. Também a
preocupacao pela qualidade e clareza com que expressavam as respostas foi um aspeto detetado
apenas em alguns resolvedores. Para o desenvolvimento de uma atitude mais critica e uma
exploragdo mais profunda dos conteddos em andlise foi essencial a exploragdo orientada que era
realizada em sala de aula pela investigadora (Moses, Bjork, & Goldenberg, 1990; Pehkonen, 1997),
sobre a maioria das respostas aos desafios.

A partilha no blogue e o tipo de tarefas apresentadas foram também caracteristicas desta
dindmica que favoreceram a participacdo do grupo. O uso das tecnologias de comunicagdo
promoveu o interesse de todos os participantes, pois esta é uma area pela qual se interessam

bastante; para além disso, esta ferramenta serviu como meio de comunicagao sincrénica entre
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alunos e familias, que possibilitou uma certa competicdo que se mostrou saudavel e promotora da
participacao de algumas familias (Freiman, Kadijevich, Pozdnyakov, & Stedry, 2009).

O facto de os desafios articularem sempre a Matemdtica com outras areas despoletou
também uma maior satisfacdo dos alunos perante as propostas, sendo esta visivel quer nas
respostas apresentadas, quer nas dinamicas que se estabeleciam em sala de aula — a maioria dos
alunos comecou a adotar uma postura mais ativa na busca da matematica, ndo se focando apenas
nos contextos que lhe estao tradicionalmente associados — o que vai ao encontro da ideia de
defendida por Sriraman e Adrian (2009): a interdisciplinaridade e a criatividade sdo construidas a
par uma da outra.

A tarefa que conseguiu mais participantes foi o Desafio 6 — “Quantos queres?” — sendo esta
a preferida da maioria dos alunos que ndo desenvolveram uma participagdo regular nos desafios.
O facto de o resultado final ser um jogo fez com que a tarefa fosse associada ao divertimento — esta
foi a principal razdo que motivou estes alunos a participar. Face a esta evidéncia salienta-se também
como positivo o facto da dindmica construida ndo ser de cariz excludente, ou seja, permitir aos
alunos participar nos desafios sempre que desejassem, o que possibilitou aos alunos menos
envolvidos resolver alguns desafios, o que, por si s9, ja foi positivo.

Destaca-se essencialmente esta dindmica pela motivacdo e fascinio que os alunos
demonstraram face aos estimulos recebidos e pelas caracteristicas das tarefas apresentadas, que
permitiram a maioria o desenvolvimento de uma postura diferente face a Matematica e na
aceitacdo e valorizagdo da diversidade de respostas — caracteristica que nao era muito evidente no
grupo. Esta mudanga de comportamentos possibilitou a alguns participantes mais inseguros a
vivéncia de realizagdes muito positivas que promoveram uma grande evolu¢do na sua postura em
sala de aula—mostraram-se mais participantes e seguros nas partilhas em grande grupo (Middleton
& Spanias, 1999).

Por estarem interligados com as aprendizagens que se desenvolviam na sala de aula, os
desafios foram também promotores de uma motivacdo mais natural para o trabalho formal que
deles surgia. O pai Q salientou também o facto de estas tarefas lhe permitirem, em casa, ajudar a
filha a compreender melhor determinados conteudos, por apresentarem a Matematica de forma
mais concreta, ou mais préxima da sua utilizagdo real (Middleton & Spanias, 1999). Considera-se
por isso, que estas tarefas foram uma ferramenta de trabalho tanto para a investigadora, em sala
de aula, como PE do grupo, como para os pais, facilitando a orienta¢do dos filhos nas aprendizagens,

em casa. Os pais tornaram-se assim colaboradores da PE, tal como Villas-Boas (2007) defendia ser
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possivel, desde que se estabelecesse uma comunicagdo e cooperagdo mais préxima entre a
professora e as familias.

Os pais entrevistados valorizaram também esta dindmica baseada nos desafios por
permitirem mais do que a mera transmissao de conteudos cientificos, mas sim, promoverem o
desenvolvimento de competéncias Uteis para a vida, como a investigacado, o trabalho colaborativo
e a aprendizagem pela descoberta.

Em conclusdo, esta dindmica proporcionou a maioria dos alunos curiosidade e interesse
gue os conduziu com motivacdo a exploracdo de diferentes temas da matemdtica — o que lhes
possibilitou uma aproximacdo mais significativa desta disciplina. Esta evidéncia foi mais visivel em
alunos cujas familias estabeleceram também um forte envolvimento a esta dindmica, ou seja, uma
relagdo mais produtiva com a PE/PI, capaz de reforcar a motivacdo dos mais novos para a
exploragdo matematica (Epstein, 2002; Villas-Boas, 2007). Uma maior implicagdo dos alunos trouxe
também resultados mais significativos no desenvolvimento da sua criatividade — observou-se que,
tal como referem Torrence & Torrence (1974), o envolvimento dos alunos é importante para o
desenvolvimento de caracteristicas criativas. Nas respostas foram observadas, principalmente,
caracteristicas como: fluéncia e flexibilidade; notando-se ao longo da interven¢dao uma grande
evolucdo ao nivel da originalidade das respostas e da sua apresentacdo. A valorizacdo de respostas
originais promoveu nos alunos mais implicados o autodesafio de se mostrarem diferentes/unicos,
o que revelou a importancia da ado¢do de uma postura aberta a diversidade de respostas, por parte

da professora, para a promogdo da criatividade dos alunos (Sheffield, 2009).

Olhando retrospetivamente...

Considera-se que a proposta de intervengdo e metodologia de trabalho que Ihe esteve
associada proporcionaram o desenvolvimento do objetivo tragcado no inicio do estudo, bem como
um crescimento pessoal e profissional da investigadora que pdde por em pratica as crengas e
paradigmas tedricos com que mais se havia identificado ao longo da sua formacao.

O contacto prévio com o grupo participante e com a teoria que fundamentou esta pratica
permitiu que toda a intervencao se delineasse de forma sustentada, ao longo da investiga¢do. No
entanto, a fugacidade do percurso e a sua inser¢do numa prdtica de ensino supervisionada,
repartida com outra PE e a PTT foi, por vezes, limitador de uma abordagem mais coesa, ja que as
onze propostas se revelaram efetivamente potenciadoras de um trabalho articulado de todas as
areas curriculares e de outros temas que vao para além do préprio curriculo. Por vezes, alguns
desafios e respostas ndo foram explorados tdo profunda e produtivamente quanto poderiam ter

sido, apesar de se delinear um rol de tarefas o mais ajustado possivel aos conteudos planeados, por
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ndo haver o mesmo envolvimento por parte das outras professoras responsaveis pelo grupo. Por
outro lado, a possibilidade de um trabalho colaborativo com outras pessoas que conheciam bem o
grupo trouxe também vantagens ao planeamento de uma pratica mais ajustada ao grupo e na
prépria avaliacdo da mesma, pois um parecer mais distanciado, por parte destas espectadoras da
dinamica foi também importante para o ajuste continuo da pratica e para a avaliacao continua da
mesma.

Esta proposta metodoldgica composta por onze desafios matematicos mostrou-se, de
modo geral, adequada ao desenvolvimento do grupo. Alguns ndao representavam um grande
desafio cognitivo para muitos dos resolvedores, mas os estimulos que as introduziam e as
exploragdes a que davam asas desafiaram os alunos a vivenciar as propostas, adotando uma atitude
de busca continua pela matematica durante o seu fim de semana. Para além disso, naturalmente,
os participantes mais envolvidos foram-se desafiando a eles prdprios, principalmente na
criatividade das respostas apresentadas — caracteristica que os alunos detetavam também nas
préprias propostas, e que os fascinava.

As tarefas mais abertas, que tinham um cardter mais exploratério, promoveram mais
naturalmente a fluéncia e flexibilidade de respostas dos alunos. Ja os desafios 7 (principalmente) e
11, comparativamente aos restantes, apresentaram-se mais fechados também devido a sua
formulacdo. Por exemplo, o facto de ser apenas apresentada uma superficie do cubo limitou os
resolvedores na pintura da fragdo indicada. E possivel que, se fossem desafiados explicitamente a
pintar essa fracdo de diferentes formas em diferentes superficies do cubo, os alunos se mostrassem
mais criativos. Depois de se conhecerem os resultados dessa proposta foi percetivel que os alunos
ainda ndo estavam preparados para uma ocupag¢ao mais flexivel e original da superficie do cubo,
sem que isso fosse explicitamente pedido.

Os diferentes estimulos de introdugdo aos onze desafios mostraram-se favorecedores do
envolvimento dos alunos, quer dos participantes ativos, quer dos restantes alunos da turma, que,
em contexto de sala de aula contactaram também com todos os desafios e respostas e mostraram
sinais de uma aproximacao mais positiva desta disciplina. No entanto, numa investigacao tao curta
fica a duvida de como receberiam os alunos esta metodologia de uma forma mais continuada. Para
além disso, em futuras investigacdes poder-se-ia avaliar o envolvimento dos alunos nas partilhas
de sala de aula através de indicadores de uma escala de empenho ja validada para se poderem
refinar e validar os resultados da metodologia de trabalho, como é exemplo a escala de empenho
de Roque e Lemos (2002). A acrescentar a estas preocupag¢des, numa fase final, surgem ainda outras

questdes de ordem pratica na mente da investigadora:
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Se todos os alunos se mostravam motivados na recegao dos desafios, por que razdo ndo realizavam
todos as tarefas?

Como aliciar as familias que nao se envolveram com a dindmica?
E se os desafios apresentados fossem de carater obrigatério, tal como o TPC?

E se a participagdo dos resolvedores fosse cotada a cada desafio, tentando motiva-los
extrinsecamente através de pontos, gamificando a dinamica dos desafios?

Considera-se que o envolvimento conseguido, por parte de um grupo com o qual ndo havia uma
ligacdo anterior, cujas familias nem sequer conheciam a investigadora foi um resultado bastante
positivo, ja que, na verdade, a grande maioria das familias contactou pelo menos uma vez com a
dindmica. Provavelmente, se a proposta fosse levada a cabo por um professor que ja conhecesse
alunos e familias teria outra rececdo. Porque, tal como defende Epstein (2002), as dindamicas de
envolvimento E-F ndo devem existir de forma isolada, pois dai ndo se obterdo resultados tdo
produtivos. Tornar estes desafios de carater obrigatério iria desvirtuar a dindmica proposta, ja a
tentativa de a gamificar de alguma forma poderia servir como uma motivacdo acrescida,
principalmente para aqueles alunos que se mostraram motivados mas participaram de forma mais
irregular, ou mesmo, para algumas familias que nao participaram desenvolverem um interesse
inicial pela proposta. Por outro lado, tornar esta dindmica num jogo de pontos poderia desmotivar
os alunos que fossem ficando no final da tabela de resultados. Caberia ao professor fazer uma
avaliacdo ponderada e ajustada que valorizasse a especificidade de cada equipa, para que tal ndo
acontecesse, pois a valorizacdo das respostas ndo deveria ficar apenas vinculada a uma
classificacdo. Esta medida poderia ser também bem recebida pelos pais, j4 que um dos
entrevistados referiu isso mesmo — o lado mais competitivo da participagdo, consultando os
resultados de outras familias no blogue.

A partir dos resultados do estudo considera-se que, a dinamica dos desafios tal como foi
implementada, num curto intervalo de tempo, ja conseguiram alteragdes positivas nas duas
problemdticas em intervengao. Foi um primeiro passo para a cooperagao das duas instancias
educativas na promog¢do do sucesso escolar dos alunos — ndao sendo este traduzido pela sua
avaliagao final, mas visivel num processo continuo de desenvolvimento da sua aproximag¢do a uma
nova Matemadtica e a criatividade. Face a isto, fica agora o desafio a outros professores e
educadores para se envolverem efetivamente com as familias e as tomarem como parceiras reais
na sua missdo de educar e formar geragGes mais proativas e motivadas para a busca do saber em
toda a sua dimensdo. Este estudo com provas dadas podera ser um ponto de partida a uma

metodologia de trabalho criativa quer na Matematica quer em qualquer outra area de ensino.
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CAPITULO Il - REFLEXAO SOBRE A PRATICA DE ENSINO SUPERVISIONADA I el



REFLETINDO SOBRE A PRATICA...

The one real goal of education is to leave a person asking questions.
Max Beerhohm

Ao longo de toda a Prdtica de Ensino Supervisionada percorri um caminho envolto de
grande reflexdo — ndo poderia deixar de o fazer ja que experienciava pela primeira vez os desafios
de ser professora. Mas ndo se tratou apenas da minha inexperiéncia, percebi que a reflexdo é sem
duvida a principal ferramenta de um professor, que tem que refletir continua e automaticamente
sobre as suas acOes e as dos seus alunos, para estabelecer um clima promotor das suas
aprendizagens. Refletir deve ser, na verdade, a atividade natural do educador, tal como o brincar é
a atividade natural da crianca (Borras, 2002). Este sentido de alerta sobre o processo é constante e
crucial ao desenvolvimento de uma pratica onde a intencionalidade pedagdgica nunca é esquecida
(Portugal & Laevers, 2010).

Este momento reflexivo tem um caracter diferente. E uma visdo ja distanciada sobre dois
periodos distintos da PES — primeiramente com um grupo de criangas em idade pré-escolar (3-5
anos) e, em seguida, numa turma do 42 ano do 12CEB. Considero que estas vivéncias tdo distintas
foram uma mais-valia para a minha aprendizagem ja que me possibilitaram contactar com criangas
situadas nos extremos de idades com as quais estarei habilitada a trabalhar. Para além disso, a
observagdo e contacto com criangas em contexto de creche, realizada no inicio do 22 ciclo de
estudos, foi também um ponto forte desta formacao, e essencial, ja que até aqui nunca havia sido
estabelecida uma relagdo préxima com criangas dos 0 aos 3 anos.

N3o sé a heterogeneidade das suas idades faz delas criancas tdo diferentes, e este é, na
minha perspetiva, um dos maiores desafios que se p&e a um educador/professor — responder a um
grupo de criangas com motivagées e necessidades tdo diferentes, conseguindo aliciar todo o grupo
numa continua descoberta do mundo e busca pelo saber, ja que, afinal, é esse um dos grandes
propdsitos da educac¢do (Ministério da Educacgdo, 1997; Ministério da Educacdo, 2004).

Nestes contactos diferenciados percorri um longo caminho de aprendizagem — a cada dia
eram vividas situagdes novas que me surpreendiam, e por vezes, até me desarmavam. Responder
a especificidade de cada crianga e as expectativas que formulavam em relagao ao adulto e sua

sabedoria, vai muito para além da aplicacdo dos paradigmas tedricos. E necessaria, na verdade,
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uma grande sensibilidade e envolvéncia com o grupo para dar resposta as solicitacdes das criancas,
nunca perdendo de vista a intencionalidade tragada. Isto aconteceu, principalmente, nos primeiros
anos, pois todos os temas eram alvo de fascinio e curiosidade dos mais pequenos; os alunos do 42
ano derivavam apenas sobre os assuntos que |hes eram de maior interesse. Os mais novos
mostravam-se também mais insaciados, ndao se contentando com respostas superficiais as suas
guestdes, alinhando numa pesquisa continua sobre as diferentes questdes. Tal como repetiam face

as dificuldades:
Quem diz “ndo consigo” ndo é empreendedor. (crianga M)

Com este lema adotavam uma atitude persistente em relagdo aos projetos que iniciavam. Esta
postura era reflexo de todo o trabalho que desenvolviam em torno de projetos de
empreendedorismo, a partir da metodologia de trabalho apoiada no manual Ter ideias para mudar
0 Mundo - a educadora tinha ja plantado no grupo e em suas familias o vicio do
empreendedorismo. Antes de conhecermos este grupo, trabalhar o empreendedorismo com tado
novas criancgas parecia um desafio, mas logo se percebeu que esta era ja a sua forma natural de
estar.

Ja na turma do 42 ano ndo eram tdo visiveis estas caracteristicas de fascinio, interesse e
persisténcia natural por conhecer diferentes temas e areas do saber, o que me deixou a partida
surpresa. Os alunos tinham uma postura algo formatada perante as aprendizagens que realizavam,
apenas alguns procuravam saber mais sobre determinados assuntos do seu interesse,

principalmente relacionados com a drea do Estudo do Meio Fisico e Social.
Quando se perde o fascinio natural de uma crianga? Por qué?

Esta caracteristica natural verificou-se, em muitos alunos do 42 ano, substituida por uma
atitude de desisténcia face a dificuldades que as levava mesmo ao desinteresse pelas dreas em que
ndo obtinham resultados satisfatdrios e nas quais percebiam ndo responder as espectativas dos
adultos (pais e professores). As criangas respondem de acordo com as expectativas que colocamos
nelas (Hohmann & Weikart, 2011) — isto foi visivel logo desde a PES | — nesta experiéncia demos-
Ihes asas para sonhar e elas agarraram, cada uma a sua maneira tdo caracteristica, todas as
oportunidades para ir mais além. Desta forma considero que respondemos, ao objetivo central da
educagdo pré-escolar — cultivar o gosto pela aprendizagem (Ministério da Educagdo, 1997) —
respondendo a muitos outros requisitos a este aglutinados, através de praticas desafiantes e
diversificadas, dinamizando, desta forma, uma prdatica de qualidade que podera potenciar o

desenvolvimento destas criangas no futuro (Leal, Gamelas, Abreu-Lima, Cadima, & Peixoto, 2009).
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Também nds, enquanto educadoras/professoras, fomos respondendo segundo as
expectativas que as criangas iam construindo sobre nds, a nossa pratica e a escola. Apesar de
termos que planear a agdo com alguma antecedéncia, houve sempre a preocupacao em levar para
a sala do jardim ou para a sala de aula a resposta as solicitacdes do grupo. Para isto foi fundamental
a atencdo prestada aquilo que as criangas, todos os dias, ansiavam partilhar (Hohmann & Weikart,
2011).

No 19CEB, principalmente, tentdmos romper barreiras/fronteiras que se verificaram
bastante fortificadas entre as diferentes dreas do curriculo. Vdrias iniciativas foram tomadas por
forma a interligar as diferentes areas e a apresentar os temas e conceitos contextualizados no dia
a dia, promovendo a integra¢do dos saberes e a sua significacdo (Pombo, Guimaraes, & Levy, 1994).
Os desafios matematicos tentaram isso mesmo e receberam respostas muito positivas. Os alunos
mostraram sinais de apropriacdo dos conceitos de forma mais natural e mostraram-se também
mais motivados face a aprendizagens integradoras de diferentes temas/areas. Também o recurso
Achimpa, a prateleira (Anexo CD-C) — utilizado para a promocao da leitura e do contacto com o livro
— veio, na realidade, fazer do livro um veiculo para os alunos percorrerem muitas outras areas,
convidando-se o leitor a observa-lo e descobri-lo sob o olhar de um matematico, de um cientista,
de um artista... Esta prateleira mdgica foi concebida com o intuito de ajudar os alunos a derrubarem
a concecdo de que as aprendizagens se fazem de forma compartimentada, para que pudessem
desenvolver o gosto pela construgdo de um saber unificado (Pombo, Guimaraes, & Levy, 1994). Ja
na fase pré-escolar estas iniciativas eram vistas pelas criangas de uma forma muito natural.

Outras diferengas foram detetadas entre os dois grupos, ndo apenas respeitantes as
criangas, em si, mas a muitos outros aspetos, como por exemplo: o funcionamento da institui¢do
educativa; o envolvimento das familias na escola e no percurso de desenvolvimento das criancas,
tal como as suas relacdes com as préprias criancas; a forma de estar da educadora/professora
perante o programa, os pais e 0s mais pequenos.

Ao nivel da educacdo pré-escolar é possivel fazer-se tudo. Esta foi a sensagdo que mais me
marcou desta pratica, ao encontrar um grupo avido pelo saber, que nos permitiu sempre langar
sempre novos desafios e receber respostas muito positivas. Tal foi possivel porque, na verdade, os
educadores ndo vivem tdo assombrados pelas pressGes das avaliagdes e pela “sindroma do
cumprimento do programa” (Rolddo, 1999, p. 45) como acontece no 12 CEB. Também os pais ndo
se preocupam ainda com estas questdes, importam-se primeiramente com a adaptacdo dos seus
filhos a primeira instituicdo que serd responsdvel pela sua socializacdao fora do seio familiar. Por

vezes, esta mudanc¢a ndo é facil, e por isso, de uma forma natural os pais desenvolvem uma
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aproximacdo mais forte com a instituicdo educativa, a educadora e auxiliares que contactam com
o seu filho(a) e que, para além de cuidarem da adaptagao da crianga, apoiam os familiares nesta
fase de transicdo. As barreiras do jardim-de-infancia sdao transpostas muito facilmente pelas
familias. Mesmo assim, durante a minha pratica e apoiada nos bons exemplos que eram partilhados
pelas colegas que estavam noutros contextos, desenvolvi um blogue?! (didrio/semanério) para
proporcionar as familias acompanhamento das atividades que as criangcas desenvolviam. Esta
iniciativa foi recebida com grande entusiasmo por lhes possibilitar ter acesso ao que era feito na
sala de atividades, mas principalmente, porque a partir das publicacdes podiam falar, em casa, com
os seus filhos, sobre aquilo que |3 acontecia. Desta forma, ndo sé as conquistas eram conhecidas
pelas familias, mas também o caminho de crescimento daquele grupo.

Talvez pela proximidade e bom relacionamento estabelecido com as familias na primeira
experiéncia, este fosse um aspeto que tanto me chamou a atengdo na pratica de ensino no 12 CEB
onde as familias tinham uma postura completamente diferente. As preocupa¢bes dos pais
prendiam-se essencialmente com as avalia¢Ges dos filhos. Enquanto estagidria ndo me era possivel
estabelecer qualquer contacto direto com eles, ja que ndo era normal sequer entrarem na escola
para deixar ou levar os seus filhos — esta troca acontecia a porta da escola, com o apoio de uma
auxiliar. A sua posicdao normal era fora dos portdes da escola, apenas podiam entrar nos dias de
reunides ou quando pretendiam falar com a professora no seu hordario de atendimento, ou em
situagdes em que se verificava algum problema extraordinario. Esta situacdo era a mesma que se
verificava em muitas outras instituicdes do 12 CEB. No entanto, porque tivemos a oportunidade de
contactar com os dois contextos, me pareceu esta uma diferenga do funcionamento institucional
um pouco drastica e, possivelmente, mais uma barreira fisica ao contacto escola-familia
(Christenson & Sheridan, 2001; Roy, 1997). Também por isso, possivelmente, a minha vontade em
tocar esta problematica na investigacdo, numa turma do 42 ano, cujos familiares ja tinham vivido
um trajeto de trés anos neste continuo distanciamento. A minha reflexdo sobre este problema
ganhou ainda for¢a quando contactei de perto com os alunos desta turma, ja que, ai me apercebi
gue, mesmo sendo alunos de 8 a 10 anos, necessitavam de um clima de grande afetividade e que
este era um dos motores mais fortes para a sua motivacdo e aprendizagem (Middleton & Spanias,
1999). Antes da sua preparagdo cognitiva para a aprendizagem, necessitavam de atencdo e de
proximidade para serem ouvidos. Todas as criangas, em qualquer idade, mostraram uma grande
necessidade em partilhar os seus problemas, ansiedades e foi para mim, muito marcante, conhecer

problemas por vezes tdao grandes que faziam parte da vida de criangas tdo pequenas.

21 Blogariodosempreendedores.blogspot.com
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Durante o estagio foi importantissima a partilha estabelecida com as colegas que estavam
noutros contextos — permitiu-nos juntar o melhor de todas as praticas e adequar e introduzir
recursos que tiveram um papel fulcral na manutenc¢do da motivacdo do grupo, como sao exemplo:
a caixinha das surpresas, a dinamica de padrinhos e afilhados — utilizadas em contexto pré-escolar.
Este foi, sem duvida, um trabalho conseguido com empenho mas muita partilha, acima de tudo
com a minha parceira de estdgio que sonhou tao alto quanto eu, mas também com todas as colegas
gue passavam pela mesma experiéncia, as educadoras e a professora que nos trataram sempre
como parceiras e nos deram a oportunidade de experimentar tudo, e todos os outros que nos
receberam nos contextos de estdgio permitindo-nos levar avante todos os planos, por mais
grandiosos e dificeis que parecessem a partida. Também aqui tiveram um papel fundamental os
professores orientadores da ESE que nos davam &animo, valorizavam todas as horas que
dedicdvamos a preparacdo da nossa pratica e a enriqueciam com a sua experiéncia.

Esta caminhada foi repletas de desafios —uma crianga que ndo verbalizava qualquer palavra
na presenca do adulto, duas gémeas que viviam numa relacdo de dependéncia e inibicdo da acdo
uma da outra, um menino que apresentava uma notdria abstracdo do grupo, focando-se apenas
em atividades individuais de desenho, uma aluna que destabilizava toda a turma por se sentir a
parte na sociedade e dentro da sala de aula, alunos que revelavam ansiedade face a partilha das
suas resolucdes, uma aluna que se sobrepunha e avaliava o restante grupo estimulando as atitudes
de desvalorizagao identificadas nos alunos com mais dificuldades, entre outros casos perante os
quais foi necessario agir. Sem querer de maneira nenhuma rotular estas situagdes, refiro-as aqui
como exemplos de experiéncias que marcaram a minha experiéncia e me permitiram crescer e
aplicar os conhecimentos tedéricos que havia conhecido ao longo da minha formagao. Cada uma
delas representou uma conquista: perceber a forma privilegiada que as criangas usavam para
comunicar e assim conseguir entrar no seu mundo e conquistar a sua atengdo e confianga, inspirada
pelos autores que defendem o modelo Reggio Emilia (Edwards, Gandini, & Forman, 1999);
desenvolver a sua autoconfianga através da sua valorizacdo, motivando-as a partilhar as suas
conquistas com o grupo (Wieder & Greenspan, 2002); possibilitar através do trabalho colaborativo
o desenvolvimento da sua confianca (Ladd & Coleman, 2002).

S3do muitos os desafios que se pdoem naturalmente a um professor, mas para além destes,
as mudancas programaticas, por exemplo, podem representar desafios acrescidos, sendo estes da
responsabilidade ministerial. Nesta pratica foi possivel observar a instabilidade que a transi¢do
programatica trouxe quer para os professores, quer para os familiares, sendo os alunos arrastados

neste clima experimental de ensino-aprendizagem de novos conteudos e obrigados a apanhar o
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comboio desenhado pelas novas metas de aprendizagem. No caso concreto da matematica, pais,
alunos e professores reclamavam face as dificuldades que representava o trabalho sobre as fragdes.
Apesar do esforco continuo na concretizacdo destas representacGes (Boavida et al.,, 2008), o
contacto precoce com este contelldo mostrou ser um inicio também precoce, para alguns alunos,
do seu afastamento da Matematica, tal como acontecia outrora, mas apenas nos niveis seguintes
em que este contetdo assombrava o programa da disciplina (Litwiller & George, 2002).

Estas mudancas devem ser bastante amadurecidas e, antes que se fagcam notar, deve ser
preparado o terreno — os professores precisam de tempo e disponibilidade para se prepararem e
se formarem continuamente para poderem implementd-las de forma produtiva.

Para além destas responsabilidades, sei que existem muitas outras tarefas que ficam nas
maos do professor, as quais ndo pude experienciar de perto nestas praticas — reunides, avaliacdes,
e uma série de outras questdes burocraticas que se me vao apresentar, no futuro, como uma
novidade na minha vida profissional. No entanto, através do trabalho colaborativo dentro da
escola, penso que estas dificuldades se poderao esbater mais facilmente.

Quanto ao trabalho com as criangas, acredito que delas podem vir muitas respostas as
inquietacdes/dificuldades que se poderdo apresentar — elas expressam-se tdo completamente
sobre tudo o que veem que, se forem ouvidas, podem ser a resposta ao caminho para uma
aprendizagem mais efetiva e significativa. Nesta passagem este foi o ensinamento mais importante
que recebi e pelo qual me orientei. Desfrutei com estes grupos vivéncias que fazem agora parte do
meu ser, que fazem sentido na minha construgao pessoal.

Quando me perguntavam o que eu queria ser quando fosse grande... eu queria poder fazer
um bocadinho de tudo. Todas as dreas me pareciam algo fascinantes e me motivavam a conhecé-
las um bocadinho mais. Ha uns anos pensei que isto era obra do meu pensamento curioso de
crianga, porque um dia tive que me decidir por uma das profissGes de toda a gente. Tentei. Mas na
verdade, s6 descansei quando encontrei aquela que reune todos os desafios que me preenchem e
através da qual poderei tocar em todas as areas e temas, guiada pela curiosidade incessante dos
meus futuros alunos. Esta formacdo permitiu-me descobrir isto e descobrir-me.

Para além do meu crescimento, espero que nas criangas tenha ficado um pequeno
contributo na construgao de seres tdo especiais quanto auguram ser. Termino esta reflexao usando
as palavras de uma das criangas para descrever o que para mim é essencial num educador —amor.
Porque “amor é querer as pessoas” (crianca B.). E fundamental amar aquilo que fazemos para
aproveitarmos todas as potencialidades desta profissdo e respondermos aos desafios constantes

desta arte que é educar. As respostas, o conhecimento — esses estdo ao alcance de quase todos. O
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professor ndo é um bau de respostas, nem deve ter este papel — é essencial amar, querer as pessoas
porque trabalhamos com elas e para elas, para lhes permitir uma construgao livre, pessoal, prépria,
onde o papel do educador/professor é fundamental, mas como orientador e estimulo a busca

continua de novas questdes, de novos desafios.
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ANEXOS



Anexo 1 — Apresentac¢ao das dreas de intervengao.

No que respeita a Matematica, foram explorados todos os dominios propostos para este
ciclo de ensino — nimeros e operacées (NO), geometria e medida (GM) e organizacdo e tratamento
de dados (OTD) — trabalhando-se com base no programa e metas curriculares homologadas em
2013 (Ministério da Educacdo e Ciéncia, 2013).

Os mais explorados foram NO e GM. No primeiro dominio foi introduzida a divisdo inteira
de um numero natural por um outro composto por dois algarismos, a partir da compreensao que
os alunos ja tinham adquirido relativamente ao algoritmo da divisdao — quando dividiam um niumero
por um outro com apenas um algarismo. Recordaram-se também conteudos ja trabalhados no ano
anterior, relativos a multiplicagdo e divisdo de um qualquer nimero por 10, 100 e 1000, por vezes
com recurso a concretizacdo das operacGes com vista ao desenvolvimento da compreensdo da
transformacdo ocorrida no nimero. Ainda relativamente a este dominio foram profundamente
explorados os numeros racionais ndo negativos, a sua representacdo sob a forma de fracdo e a
compreensdo desta. Partindo sempre do concreto e de diferentes representagdes — simbdlicas,
iconicas e ativas (Bruner, 1962) referido por (Boavida et al., 2008) —acompanhadas da comunicac¢do
oral e escrita, foi desenvolvido um trabalho bastante pormenorizado, no sentido de desconstruir
algumas regras que os alunos tinham assimilado sem compreensdo. Isto era percetivel pois os
alunos erravam face a tarefas que exigiam a capacidade de interpreta¢do do nimero. Desta forma,
foi necessdrio promover a redescoberta e a reconstrugdo mental destas mesmas regras, agora com
a compreensdo das mesmas, a partir do concreto e daquilo que por eles era observado. Para tal
foram desenvolvidas varias atividades de exploragdo e observagao de diferentes situagdes, nas
quais os alunos se confrontaram com os seus erros e a partir dos quais desenvolveram
conhecimentos mais significativos para eles (Ponte & Serrazina, 2000).

Ainda ao nivel da matemadtica foram exploradas situa¢des de multiplicacdo e divisdo que
envolviam numeros representados sob a forma de fracdo. O tempo limitado para o trabalho de
contetudos mais abstratos foi um entrave a exploracdo e consolidacdo necessarias para o
entendimento dos mesmos.

No dominio da geometria recordaram-se conteudos relacionados com propriedades
geométricas ja trabalhadas em anos anteriores, sendo agora refor¢ados e complexificados pela
forma como surgem interligados a novos conteldos da geometria. Inicialmente relembraram-se
caracteristicas de alguns elementos da geometria, através da sua identificagdo — reta, semirreta,
segmento de reta, ponto. Também foram analisadas as relagdes entre diferentes retas —

concorréncia, paralelismo, perpendicularidade. As mesmas relagdes foram depois observadas entre
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diferentes planos. Seguidamente recordou-se a classificagdo de poligonos quanto ao nimero de
lados e os aspetos a que estes tém que obedecer para serem considerados regulares.

Trabalharam-se conteldos associados aos tridngulos — classificacdo quanto a relagao entre
o comprimento dos seus lados — contelddo alocado agora no 22 ano, mas que o grupo nao havia
trabalhado pelo facto de ter iniciado a linha de trabalho baseada o novo programa apenas no ano
anterior (32 ano). A transicdo de programas obrigou ao ajuste de conteudos trabalhados,
relativamente ao que seria previsto para este ano de escolaridade pelo programa de matematica.

A exploracdo dos tridangulos e outros poligonos foi mote para a introducdao do trabalho
sobre os angulos: distincdo entre angulos convexos e céncavos; identificacdo e classificacdo de
diferentes angulos; comparagdo entre diferentes amplitudes — sendo que aqui houve um forte
recurso a materiais manipuldveis construidos para o efeito (recurso intitulado pelos alunos como
angulémetro — Anexo CD-B) com o intuito de promover o desenvolvimento de aprendizagens mais
significativas, partindo de experiéncias concretas. Esta ferramenta possibilitou concretizar o
sentido real dos angulos, compreensdo importante para a sua identificacdo correta, respeitando o
sentido anti-horario. Pelo facto de se tratar de um objeto rigido, com dois bracos unidos num ponto
em comum, sobre o qual rodam, este instrumento possibilitou a apropriacdo do conceito de
amplitude e a comparacdo entre angulos, para além da identificacdo de angulos verticalmente
opostos como angulos cujas semirretas sdo opostas entre si. Foi ainda explorado o conceito de
adjacéncia e, no final, introduzido o transferidor como instrumento de medida da amplitude dos
angulos.

Os conteldos aqui listados foram maioritariamente introduzidos ou explorados através dos
desafios matematicos realizados semanalmente em familia, como sera percetivel ao longo da
descricdo das atividades desenvolvidas na investigacdo apresentada na parte Il deste documento.
Estes serviram como elo de ligacdo entre diferentes conteddos da matemadtica e entre a
matematica e o quotidiano, ou outras areas do curriculo. Foram por isso um meio facilitador da
promoc¢do de uma imagem mais significativa e integradora da matematica na sala de aula, tal como
é preconizado pelas orienta¢des do ministério (Ministério da Educacao e Ciéncia, 2013).

Relativamente a abordagem do Portugués, também aqui foram desenvolvidos objetivos
pertencentes a todos os dominios: oralidade, leitura e escrita, educagdo literaria e gramatica. A
partir da visdo destes dominios foram trabalhados diferentes conteldos. No dominio da gramatica
relembraram-se as fungdes sintaticas de sujeito e predicado, os graus aumentativo e diminutivo
dos nomes, os tempos verbais — presente, pretérito perfeito, pretérito imperfeito e futuro — do

modo indicativo e a conjugacdo de alguns verbos no modo imperativo. Foram ainda trabalhados
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aspetos relativos a identificacdo de palavras simples e complexas e, finalmente, a distingdo entre
adjetivos numerais e qualificativos promovendo-se uma observacdo mais profunda sobre esta
classe de palavras e as suas variagcdes — em género, nimero e grau. Relativamente ao grau foram
apenas observadas variacdes entre o grau normal e comparativo.

No dominio da educacdo literdria foi promovida a aproximacao a diferentes obras de
literatura infantil ou juvenil, parte delas pertencente a lista de obras indicadas no plano nacional
de leitura e selecionadas pelo agrupamento em questdo. A premissa principal para levar um livro
ou parte dele para a turma foi sempre envolver o grupo no prazer que a leitura pode proporcionar.
Desta forma as obras entraram na sala de aula através de atividades muito diversas — dramatizacao,
leitura livre, orientada, em grande grupo ou através da prateleira Achimpa?.

Ao nivel da compreensdo de textos, promoveram-se reflexdes sobre textos com recurso a
questdes de inferéncia, ou tarefas que impeliam os alunos a explicar ideias e/ou expressdes por
palavras suas, para que assim desenvolvessem a capacidade de interpretacdo do sentido figurado
da escrita e a postura critica face ao que leem. Os alunos do grupo demonstravam muitas
dificuldades nestas tarefas e também por isso se reforcaram estas atividades de leitura e
aproximacdo a novas histdrias e vocabulos através da Achimpa e da valorizacdo da visita semanal a
biblioteca e habitual requisicao de livros. Isto aconteceu através da orientacdo dos alunos na leitura
— cedendo-lhes um guido —, e ainda, mostrando-lhes as potencialidades do catdlogo online da
biblioteca, ja que era visivel o entusiasmo com que exploravam as tecnologias informaticas.

Também a leitura em voz alta na sala de aula foi uma tarefa partilhada por todos, sempre
que possivel, para que os alunos pudessem experienciar momentos de treino da leitura e, ao
mesmo tempo, pudessem avaliar a sua leitura comparativamente ao desempenho dos seus colegas,
permitindo-lhes ser mais criticos em relacdo a si proprios e desenvolver capacidades leitoras pelo
contacto com bons modelos de leitura (Sim-Sim, 2007).

A escrita foi trabalhada através de diferentes dindmicas — em grande grupo, em pequenos
grupos e individualmente. Estes alunos realizaram, por exemplo, um retrato fisico, a redacdo de um
texto dramatico, um convite para um colega de outra turma, pequenas estrofes sobre os reis de
Portugal, escreveram uma carta a Mia Couto na qual lhe pediam para responder a algumas

perguntas, fazendo-lhe uma entrevista.

22 Achimpa: a prateleira — recurso levado para a sala de aula que servia como estimulo ao trabalho
articulado de diferentes dreas através do contacto com o livro (Anexo CD-C). Consultar a dinamica de
utilizacdo do recurso em: https://www.powtoon.com/show/bWNqgRih5PP/achimpa/
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Ao nivel do Estudo do Meio Fisico e Social, as primeiras abordagens centraram-se no Bloco
1 - A seguranca do seu corpo, optando-se aqui por uma dinamica de grupos, para que cada grupo
se tornasse especialista numa situacdo de risco — incendio, sismo, ou acidentes que necessitem de
primeiros socorros — e pudesse transmitir as informacdes estudadas aos restantes colegas da
turma, mas também a outras turmas da escola.

No entanto, a mancha de trabalho nesta area centrou-se na abordagem histérica do
passado nacional. Foi realizada uma viagem que se iniciou desde os tempos anteriores a Cristo na
gual se conheceram os povos que deixaram no territério nacional e europeu marcas das primeiras
civilizacGes. Para viverem com mais entusiasmo os tempos antigos, os alunos foram envolvidos em
olimpiadas nas quais iam conhecendo os diferentes povos que habitaram a Peninsula Ibérica.

O regime monarquico portugués foi totalmente trabalhado, recorrendo-se a videos e
outros materiais multimédia, a partir dos quais os alunos foram registando os aspetos que
marcaram o periodo em que Portugal era uma monarquia.

O regime republicano e algumas das suas marcas foram também trabalhados.

Ainda relativamente as tematicas da histéria e geografia foram exploradas bandeiras do
mundo que deram asas a diversas exploracdes — quer ao nivel da sua localizacdo, quer
relativamente a curiosidades interessantes partilhadas pelos alunos. Esta abordagem aconteceu
também intimamente ligada a matematica, como pode ser visivel na exploracao do desafio n2 10.
Foram visitados outros paises no planisfério — os luséfonos, os que usam o euro, os que pertencem
a Unido Europeia, ou outros pelos quais os alunos revelaram alguma curiosidade. Nestas
exploragdes também a moeda portuguesa foi alvo de andlise — desde o rei, o escudo, até ao euro.

Relativamente ao meio fisico, foram promovidas diferentes explora¢des que se inserem no
bloco 3 — a descoberta do ambiente natural — interligando-se as tematicas da natureza a diferentes
areas de trabalho (ver exemplo no Anexo 2).

As atividades mais praticas ao nivel desta area foram quase sempre relacionadas com a
agua, pois partiram da exploracdo deste elemento em contexto natural. Assim, revisitaram-se
animais maritimos e outros elementos da natureza caracteristicos das zonas costeiras e ainda se
observaram e reproduziram fenémenos pelos quais passa a dgua presente na natureza, estudando-
se o ciclo da dgua a partir de construgdes feitas pelos préprios alunos.

Estes temas foram explorados quase sempre de forma experienciada pelos alunos: através
de observagGes ao microscopio, na analise da escama de um peixe; explorando maquetes sobre o

ciclo da dgua para se observarem diferentes mudancas do estado fisico da dgua; detetando-se a
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agua presente no ar, através de experiéncias nas quais foi possivel observar a condensacdo da dgua
presente no ar.

A drea das expressdoes em maior destaque na intervencao do par pedagdgico foi a Expressao
e Educacao Fisico-Motora, visto que as restantes, principalmente a Educacdo e Expressao Plastica,
foram mais trabalhadas pela PTT nos restantes dias da semana.

A Expressdao e Educacdo Fisico-Motora foi trabalhada sob orientacdo das professoras
estagidrias, todas as semanas, num momento especifico — segunda-feira de manha. A maioria dos
alunos revelou grande predisposicdo para estes momentos, pois alguns deles de outra forma nao
tinham qualquer momento que lhes possibilitasse vivenciar experiéncias motoras — ndo
participavam nas atividades de enriquecimento curricular (AEC). Para o grupo, um momento
destinado a Expressdo e Educacdo Fisico-Motora durante o tempo de aulas foi uma novidade e,
também por isso, estavam sempre predispostos para qualquer atividade.

Inicialmente, optou-se por um trabalho articulado entre os blocos da dancga (atividades
ritmicas expressivas), pericia e manipulacdo e deslocamentos e equilibrios, sendo os dois ultimos
trabalhados a partir de estafetas e outras dindmicas do género, para se poder realizar um olhar
diagndstico sobre o grupo.

O grande bloco de sessdes centrou-se em atividades ritmicas expressivas através da roda e
danca (Anexo CD-D) e na exploracdo de diferentes jogos de cariz pré-desportivo, como o jogo dos
passes ou a bola ao capitdo. Nestes jogos foram sendo introduzidas novas varidveis/regras a cada
sessdo, obrigando os alunos a desenvolver novas estratégias de jogo ou habilidades que lhes
permitissem atingir o objetivo — marcar ponto. Ao nivel da dang¢a promoveram-se quer momentos
de exploragdo mais livre do corpo, em que os alunos reproduziam ja modelos marcadamente
impostos pelas suas aprendizagens sociais, ou momentos de imitacdo de modelos dados, ou pelas
professoras, ou por outros alunos (Ministério da Educagdo, 2004).

A Expressdo Dramatica foi também bastante promovida nas intervencées, quer pelos
exemplos/momentos de expressdo cedidos pelas professoras estagidrias ao grupo (Anexo 2), na
apresentacdo de textos ou como introducdo de novos conteudos, quer pelas oportunidades dadas
aos alunos para se expressarem (com o corpo e voz) na dramatizagdo de diferentes personagens
de textos trabalhados, ou criados por eles. Esta forma de expressdo foi um meio de libertagdo
importante para algumas criangas do grupo que, tendencialmente, apresentavam um
comportamentos que demostravam grande ansiedade.

A Educacgdo e Expressao Musical foi trabalhada apenas como veiculo para o contacto com

outras atividades — apresenta¢do de um espetdculo musical e de danga na festa de Natal da escola.
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Para esta atividade foi realizado um trabalho sistematico na explora¢do de elementos musicais, o
desenvolvimento auditivo e a capacidade de trabalhar a voz como um instrumento — na reproducao
de melodias.

Para além destes momentos de expressao musical mais orientada, promoveram-se, sempre
que possivel, partilhas artisticas de alguns alunos que estudavam/tocavam instrumentos musicais.
Estas partilhas eram muitas vezes solicitadas pelos préprios alunos que mostravam grande
interesse em levar o seu instrumento para a sala de aula e mostrar aos demais as suas
aprendizagens extraescolares (Ministério da Educagdo, 2004).

A drea de Expressao e Educagdo Plastica ficou mais a cabo da PTT nos restantes dias da
semana, no entanto foi também trabalhada, sempre que possivel, de forma articulada com as
restantes areas do curriculo.

Na verdade, todos os conteldos indicados foram trabalhados numa tentativa constante de
articulagdo entre as diferentes areas do curriculo, como é visivel pelo exemplo de planificacdo
apresentado no Anexo 1 deste relatdrio. Esta forma de trabalho é considerada o ingrediente
essencial do ensino do século XXI, por promover também a construcdo da competéncia criativa nos

alunos (Sriraman, Freiman, & Lirette-Pitre, 2009).
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Anexo 2 - Planificagdo ilustrativa da articulagdo entre as diferentes areas de intervenc¢ao pedagogica.

23

Escola: Ano /Turma: 49----- Data: 27/10/2014
Mestrandas: Sofia Ramos e Susana Vilas Boas Dia da semana: Segunda - feira Periodo: 12
Dominios Objetivos gerais/ Materiais/
Blocos: Objetivos Desenvolvimento da aula e propostas de trabalho recursos/ Tempo Avaliaci
. - Lo . . valiagdo
Contetidos especificos/ (incluir aprendizagens prévias se relevante) espagos ¢
Descritores fisicos
e Matemdtica Na chegada a sala de aula, os alunos escrevem a data no caderno didrio (o local, o dia | Espago
, ez . T . TS 9:00 - 9:05
e 0 ano), apos a Professora Estagiaria (PE) a indicar também no quadro. fisico:
Sala de aula
De seguida, a PE questiona os alunos sobre a experiéncia que viveram ao realizaro 12 | o 9:05-9:40
. R ). . O —_—
desafio de matematica em familia (ver desafio n® 1 no anexo 1). Quadro
“- Tiveram facilidade em conseguir resultados para este desafio? Foi mais desafiante | interativo;
X P . . i A Projetor;
do que o desafio anterior? Quem conseguiu mais respostas: vocés, ou 0S VOSSOS Computador
utador;

familiares?”
“- Eu fui recebendo, ao longo do fim de semana, as vossas conquistas, e fui logo

II?//

publicd-las no nosso blogue “?”. Algum de vocés consultou o blogue durante o fim de
semana? Eu vou agora mostrar-vos tudo aquilo que conseguimos reunir. Muitas
familias conseguiram respostas a este desafio! E respostas muito diferentes! Vamos

conhecé-las!”

(A PE projeta os resultados no quadro interativo permitindo a todos os alunos ter acesso as
diferentes resolugdes, dando-lhes ainda oportunidade de se expressar sobre as diferentes
publicagdes. Este momento serve mais uma vez como refor¢o da ideia de que a matematica
se podem encontrar a nossa volta muito facilmente, simplesmente, muitas vezes, nem nos
apercebemos disso. Para além disso, nos préprios podemos fazer e brincar com a matematica.)

Outros registos
que os alunos
possam
partilhar em
papel.

2 Todos os anexos referidos ao longo desta planificacio ndo encontram referente neste documento, no entanto podem ser consultados no anexo CD-A.
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Intervalo - 10:30 as 11:00

o Matematica
Numeros
e operagoes:

Numeros racionais
ndo negativos

® Aplicar a regra
encontrada para a
divisdo de um numero
por 10, 100, 1000,
(etc.) na resolugdo de
exercicios.

® Resolver problemas de
vdrios passos
envolvendo nimeros
racionais em diferentes
representagdes e as
quatro operagdes.

e Trabalhar o cdlculo
mental

e Calcular mentalmente
o resultado de
multiplicagGes e

Apds os alunos terminarem os registos de toda a informacdo no caderno didrio, irdo
realizar o exercicio n? 3 da pagina 30 do manual de matematica (ver anexo 7), como
forma de consolidagdo da regra.

Em seguida, a PE cede-lhes apenas 5 minutos para a resolucao dos pontos do exercicio
n2 2 da mesma pagina e, para o corrigir, chama um, ou dois aluno(s) ao quadro, para
partilharem a forma como pensaram. (Apresentam duas resolucdes se se justificar pela
diferenca do raciocinio apresentado.)

Depois de resolvidos os dois pontos, e de esclarecidas eventuais duvidas, a PE
guestiona o grupo:

“- Se na biblioteca existissem 22 armdrios desse tipo, qual o numero mdximo de livros
que se poderia arrumar nestes armdrios?

Caberdo nestes armdrios 2550 livros de banda desenhada do Tim-Tim que foram
doados recentemente a biblioteca?"

Em conjunto, discutem estas questGes e a PE convida um ou dois resolvedores
diferentes para partilharem a sua ideia no quadro (ver exemplos de resolugdes —
anexo 8).

Depois de todos os alunos passarem a informacgao para o caderno didrio, a PE pede a
um aluno para vestir a maquina dos numeros e retirar algumas expressées da
maquina (anexo 9), expressdes que o grupo vai ter que responder. (Depois de ouvirem
a expressdo, vai responder quem levantar o braco em primeiro lugar, sendo dada a
oportunidade ao aluno de explicitar a forma como pensou. Esta informag¢do também sera

Espaco
fisico:
Sala de aula

Recursos:
Quadro negro;
Giz;

Manual de
matematica;
Material de
escrita.

Recursos:
Maquina  dos
numeros;
Expressdes
numéricas em
cartdes (anexo
9).

11:00-11:10

11:10-11:25

11:25-11:40

O(A) aluno(a):
Aplica
corretamente a
regra de divisdo
de um numero
por 10, 100, ou
1000.

Resolve
corretamente
problemas de
varios passos
que envolvam
numeros
racionais e as
quatro
operacgoes.

Calcula
mentalmente o
produto e o
quociente de
diferentes
expressdes
explicitando as
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divisGes, explicitando
as estratégias
utilizadas;

e Reconhecer que as
operages de divisdo e
a multiplicagdo tém
uma relagdo entre si:
sdo operagdes

escrita no quadro, pela PE, durante o jogo, de forma que todos os alunos acompanhem o
raciocinio avangado, e possam partilhar outras formas de pensar.)

Destas expressdes fixadas no quadro vai resultar de forma explicita a relagdo existente
entre as operacdes de multiplicacao e divisao.

“-Jd repararam no que estd a acontecer? Por exemplo, 2x18=36 e 36:2=18; 2x10=20,
20:2=10e 20:10=2."

estratégias
utilizadas.
Explicita nas
suas estratégias
a compreensdao
da relagdo entre
adivisdoe a
multiplicagdo (e

inversas. “Vamos experimentar com outro numero... 9x2=18, 18:9=2 e 18:2=9. Quer dizer que vice-versa).
se dividirmos o produto de uma multiplicagdo por um dos seus fatores, obtemos o
outro.
A multiplicacdo e a divisdo sdo operacgdes inversas.”
e Expressdo e De seguida a PE informa os alunos que a aula de expressao e educagao fisico-motora | Espaco 11:40-11:50
3 . . . . TS O(A) aluno(a):
Educacdo se vai realizar no polivalente como aconteceu na semana anterior. Desta forma, os | fisico: c
fisico-motora Polival omporta-se e
~ . . ~ olivalente
alunos sdo orientados para o local onde vai decorrer a sessao. acordo com as
Bloco 6: e Conhecer as regras regras
Atividades estipuladas pela Ja no polivalente, a PE relembra as regras aplicadas na semana anterior: Recursos: :

o o " . A . . i ] : estipuladas pela
Ritmicas Professora Estagidria 1 apito: parar em siléncio para ouvirem o que a PE vai explicar; Apito; Professora
Expressivas 2 apitos: reunir no banco em siléncio.” Estagiaria, um

. . ~ apito - parar em
Posto isto, a PE sugere aos alunos que se espalhem pelo espago de maneira a que ndo - lencion duis
i io; doi
batam uns contra os outros, pois vdo fazer um exercicio e precisam de espaco, para apitos - parar e
ndo baterem uns contra os outros. Em seguida, a PE explica que vdo ter que imitar os | Computador; 11:50-12:00 | sentarem
i . . . Colunas; siléncio.
e Combinar gestos que ela reproduzir, tal como dangaram na semana anterior. Desta vez irdo | .. "
deslocamentos, dangar ao som da musica “olha a onda, olha a onda”. onda; Combina
movimentos ndo . .z . . .

o Visto que os alunos ja se encontram predispostos para a aula, a PE explica o jogo que deslocamentos
locomotores e equilibrios o ] e movimentos
adequados a express@o vira a seguir. nado
de motivos ou temas “ 0O jogo seguinte chama-se o “jogo do pescador”. Vido todos transformar-se em 12:00-12:10 | locomotores e

. . ~ . . ilibrios,
combinados com os pescadores. Primeiro, vdo ter que colocar um peixe (anexo 10) na parte de trds das |, :j:;lu;;c:sa
colegas e professor, de | q1cqs. Depois, tém que correr pelo espago, com o objetivo de conseguir o maior | cartso; expressio de

acordo com a estrutura

numero de peixes. Tém que roubar todos os peixes que conseguirem aos restantes

motivos ou
temas
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Bloco 4: Jogos

ritmica e melodia de

composigcbes musicais:
® Imitar os
movimentos
fornecidos pela
Professora Estagiaria
em situagdo de
exploragdo individual
do movimento.

e Escolher e perseguir
um dos pescadores para
Ihe tirar o peixe,
utilizando mudangas de
diregdo e velocidade.

e Fugir dos outros
pescadores, para que
ndo lhe tirem o peixe,
utilizando mudancgas de
diregdo e velocidade.

e Andar pelo espago,
enquanto a musica toca;
e Ocupar um arco
quando a musica para.

e Cumprir as indicagbes
dadas pelo rei, de forma
coordenada.

“pescadores”. Todos os que conseguirem pescar tém que os colocar, também na parte
de trds das calcas. Se algum pescador ficar sem o seu peixe deve continuar a jogar
tentando tirar o peixe a outros pescadores. O vencedor do jogo é aquele que no final
tiver “pescado” mais peixes.”

Acabado o jogo, os alunos colocam, em siléncio, os peixes num canto do polivalente
para depois os levarem para a sala.

Posto isto, a PE passa a explicar o jogo seguinte que se chama “para quem é a coroa?”
“No chdo estdo espalhados 25 arcos, mas é so neste primeiro momento, porque
consoante vamos jogando eu vou tirando arcos, por isso tém que estar atentos.
Enquanto a musica tocar, temos que andar e dangar pelo espago, assim que a musica
parar tém que encontrar um arco vazio e colocar-se Id dentro. Quem ficar sem arco,
sai do jogo e assim sucessivamente até encontrarmos o rei vencedor, que ganhard
esta coroa (anexo 11).”

De seguida, a PE apresenta o jogo “o rei manda”. Inicialmente é a PE que
exemplificard no que consiste o jogo. Desta forma, a PE coloca a coroa na cabega e
comega a jogar.

“O Rei manda deitar no chéo!”, “o rei manda espreguicar!”

Depois de explicado e exemplificado, a PE chama o aluno vencedor do jogo, “para
guem é a coroa” para dar instrugcGes ao grupo.

Enquanto decorre este jogo, sera colocada uma musica de fundo de relaxamento,
visto que este é o Ultimo exercicio da aula.

Arcos;
Computador;
colunas;
Mdusica - olha a
onda;

Coroa;

Coroa;
Computador;
Colunas;

Musica de
relaxamento.

12:10-12:20

12:20-12:30

combinados
com os colegas
e professor, de
acordo com a
estrutura
ritmica e
melodia de
composigdes
musicais:

- Imita os
movimentos
fornecidos pela
Professora
Estagiaria em
situagdo de
exploragdo
individual do
movimento.
Anda pelo
espago ao som
da musica.
Ocupa um arco
quando a
musica para.

Cumpre as
indicagGes
dadas pelo rei.

Almogo - 12:30 as 14:00
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o Portugués
Educagdo
literdria

e Estudo do Meio

3- A
descoberta do

Bloco

ambiente
natural
1. Os seres vivos
do ambiente
préximo

e Estudo do Meio
Bloco 1- A
descoberta de si

mesmo

e Contactar com um
texto de Antdnio
Torrado a partir da
sua dramatizagdo.

® Representar através
de desenho o peixe e
alguns elementos do
seu corpo:
- carapau, bacalhau,
espinha, escamas.

® Reconhecer que o
peixe é um animal
vertebrado, pois
possui esqueleto
interno.

e Comparar o tipo de
esqueleto humano

A tarde, os alunos deparam-se com uma organizac¢do diferente da sala, para além de
uma decoragcdo pouco normal, na qual sdo utilizados alguns elementos com que
trabalharam na sessdo de educacdo-fisica (peixes, baus, entre outros...).

Depois de todos os alunos estarem sentados, a PE e a sua parceira dramatizam um
excerto da obra “Serafim e Malacueco na Corte do Rei Escama” — pagina 48 do manual
de Portugués (anexo 12).

(Esta representacdo serd o mote para o trabalho que sera realizado durante a tarde — conhecer
um pouco mais sobre o tesouro do Rei Escama, o rei das espinhas de carapau e das escamas
de bacalhau.)

Terminada a apresentagdo, a PE questiona as criangas sobre o nome do rei e o seu
tesouro.

“O meu tesouro (...) é constituido como o seu titulo anuncia, por espinhas de carapau
e escamas de bacalhau.” — diz o Rei Escama.

Em seguida, pede-lhes para desenharem este precioso tesouro: o carapau, as
espinhas de carapau, o bacalhau e as escamas.

(Ao alunos terdao apenas dez minutos para realizar esta representacdo. Os desenhos serdo
entregues a PE e explorados no final da tarde.)

“- Hd duas semanas vocés estudaram o corpo humano, alguns dos seus 0ssos e
musculos. O corpo humano é vertebrado ou invertebrado? Porqué?

E o carapau? E o bacalhau?;

O peixe tem esqueleto? Interno, ou externo? O que é o esqueleto do peixe?”

“- O esqueleto do peixe é dividido em trés zonas: o crdnio, a coluna vertebral e as pegas
esqueléticas que suportam as barbatanas.”

Esgago
fisico:
Sala de aula

Recursos:
Aderegos para a
representagdo.

Recursos:
Papel;

Material de
desenho;

Quadro
interativo;

14:00 - 14:15

14:15-14:25

14:25-14:40

O(A) aluno(a):
Contacta com a
representagdao
de um texto
dramatico.

Representa
através do
desenho o
tesouro do rei:
carapau,
bacalhau,
espinhas e
escamas.

Identifica o
peixe (carapau)
como um animal
vertebrado,
devido ao facto
de ter um
esqueleto
(interno).

Realga
semelhangas
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com o esqueleto do
peixe.

e Conhecer a fungdo dos
diferentes tipos
barbatanas: caudal,
peitorais, pélvicas,
anais e dorsais.

e Analisar o
revestimento de um
peixe e a fungdo deste.

e Observar as escamas
de peixe através de
uma lupa.
microscopica.

(Esta explicagdo é acompanhada da imagem de um esqueleto de um peixe —anexo 13 —e a
partir desta, podem fazer-se comparagdes entre o esqueleto humano e o do peixe: por
exemplo, uma das fungdes dos ossos do cranio do peixe também é proteger o encéfalo)
Depois desta exploracao do esqueleto do peixe, a PE questiona os alunos sobre outras
caracteristicas dos peixes e do seu corpo.

“- As barbatanas, para que servirdo? Séo todas iguais? Terdo toda a mesma fungdo?”
Ainda com recurso a primeira imagem a PE explica: “- O peixe tem diferentes tipos de
barbatanas (as barbatanas peitorais, as ventrais, as dorsais, a caudal e as anais). Cada
tipo tem uma fun¢do especifica. As barbatanas sdo indispensdveis para que o peixe se
consiga mover, principalmente a caudal - a grande responsdvel pelo movimento. As
dorsais, peitorais e pélvicas sGo importantes para que o peixe se consiga imobilizar e
equilibrar-se. Se elas ndo existissem o corpo do peixe rolava.”

“- E as escamas? Qual serd a sua fungdo? Serdo todas iguais?

Ndo, existem tipos diferentes de escamas e ainda, peixes que néo tém escamas. Elas
estdo presas pela base na pele do peixe e servem para o proteger contra choques. A
sua estrutura permite também que o peixe se movimente mais facilmente, pois a dgua
desliza na sua superficie.

Para além destas fung¢bes, as escamas ddo-nos ainda informagbes sobre o peixe, mas
para isso, temos de vé-las mais de perto —vamos ao laboratdrio, observd-las através
de uma lupa.

Devem levar para o laboratério, um caderno, um Idpis e borracha, pois ao
observarmos as escamas, teréo também que desenhar o que veem.”

Ja no laboratério, depois de permitir a todos os alunos observar uma vez as escamas,
a PE pede-lhes que desenhem a imagem que viram a lupa.
Se necessario, as criangas devem repetir a observacdo para realizarem o desenho.

Computador;
Projetor.

Esgago
fisico:
Laboratério

14:40 - 15:40

entre o tipo de
esqueleto
humano e o
esqueleto do
peixe.
Compreende
que as
diferentes
barbatanas
executam
também
fungdes
diferentes.

Analisa o
revestimento do
peixe e
identifica a sua
fungdo.

Contacta com
instrumentos de
laboratério —
lupa
microscopica.

Compreende o
processo de
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o Estudo do Meio
Bloco 6 - A
descoberta das
inter-relagdes
entre a natureza
e a sociedade

e Conhecer aidade do
peixe através da
observagdo da
escama.

e Analisar algumas
caracteristicas do
corpo do peixe que lhe
permite respirar.

e Conhecer a imagem de
um bacalhau vivo.

e Comparar a imagem
do bacalhau com
aquela que foi
desenhada no inicio
da tarde.

Enquanto o fazem, a PE explica-lhes que, os anéis que viram desenhados na escama,
e que estdo a representar em desenho, dao-nos indicacdao da idade do peixe. Cada
anel é composto por uma parte mais larga e clara, e outra, mais estreita (escurecida).
Cada conjunto destes representa um ano de vida do peixe. A parte mais clara é maior,
€ a escura mais pequena, sendo que a branca cresce no verdo e a escura no inverno
de cada ano. Assim, percebe-se que no inverno crescem muito menos do que no
verao.

Ainda no laboratério, através do peixe (um carapau), a PE questiona os alunos sobre
outras caracteristicas do peixe:

“- O peixe respira? O que é que vocés acham? Como é que isso acontece?”

(Através destas questdes orientadoras, a PE explica aos alunos, apresentando no
modelo, o trajeto de insuflagdo de oxigénio que é feito pelo peixe.)

“. 0 peixe respira o qué? Oxigénio? Agua?”

“- A dgua contém oxigénio dissolvida, ele nGo estd apenas no ar. O peixe permite a
entrada de dgua pela boca e nesta entra o oxigénio necessdrio a respiragdo do animal.
As brdnquias do peixe fazem como que a fun¢do dos nossos pulmées. O oxigénio passa
da dgua para a delicada membrana das brdnquias e depois passa para o liquido
circulatdrio do peixe e assim é distribuido pelo corpo.”

(Enquanto explica isto, mostra as branquias/guelras do peixe).

Depois destas e de outras exploracbes que possam surgir da curiosidade e
conhecimentos prévios dos alunos, voltam para a sala de aula. Aqui, a PE ira projetar
a imagem de um bacalhau, para que os alunos possam comparar esta com a
representacdo que fizeram no inicio da tarde.

Recursos:
Lupa
microscopica;
Escamas de
peixe;

Material de
escrita;
Caderno diério;
Peixe.

Esgago
fisico:
Sala de aula

Recursos:
Imagem de
bacalhau vivo.

15:40 - 16:00

identificacdo da
idade do peixe.

Analisa
diferentes
caracteristicas
do corpo do
peixe.

Identifica as
guelras como
elementos
responsaveis
pela respiragdo
do peixe.

Percebe que
para se obter a
imagem que
costumamos ver
do bacalhau
(salgado e seco)
é necessdrio
que o peixe
passe por
diferentes
processos e que
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e |dentificar o processo

(Espera-se que alguns alunos representem o bacalhau através da imagem que nos é

estes sao

de conservagdo do . ., . , importantes
¢ apresentada habitualmente — um bacalhau ja escalado e salgado. Por isso serd
bacalhau—asalgaea para asua
secagem. relevante confrontar os alunos com a imagem de um bacalhau vivo — enquanto conservaggo.
semelhante a imagem da maioria dos peixes com que contactamos.
Neste momento, pode ainda surgir oportunidade para se explorar o porqué da
conserva do bacalhau em sal — salgar e secar.)
Escola: Ano /Turma: 42--—---- Data: 28/10/2014
Mestrandas: Sofia Ramos e Susana Vilas Boas Dia da semana: Terca - feira Periodo: 12
Dominios Objetivos gerais/ .
L . Materiais/re
Blocos: Objetivos Desenvolvimento da aula e propostas de trabalho Tempo L
, . Lo . L. cursos/espa Avaliagdo
Conteudos especificos/ (incluir aprendizagens prévias se relevante) ..
. ¢os fisicos
Descritores
Na chegada a sala de aula, os alunos escrevem a data no caderno didrio (o local, o dia | Espago
é ‘ - T . TSRS 11:00-11:25 | O(A) aluno(a):
* Portugués e 0 ano), apds a Professora Estagidria (PE) a indicar também no quadro. fisico:
Leitura e escrita o , o . . Sala de aula
Text (A sala ndo estara com a sua organizagdo normal, mas sim em U, e com as diferentes mesas
- lexto
" organizadas em ilhas — Anexo 14)%
dramatico - L. . . Recursos:
A PE lembra os alunos sobre a representacdo a que assistiram no dia anterior, sendo | — B
o Relembrar as ] ] ] . Manual de Identifica as
caracteristicas do texto | 35 duestoes direcionadas para analise do tipo de texto que poderd estar por trds de | portugués; caracteristicas
dramadtico. uma peca de teatro. Nesta conversa pretende-se fazer um apanhado sobre aquilo que | Caderno didrio; do texto
L. .o Material de | 11:25-11:40 | dramatico.
os alunos se recordam sobre o texto dramatico, as suas caracteristicas. Neste escrita

momento, a PE faz o registo desta partilha no quadro e, em seguida, propde aos
alunos que encontrem diferentes elementos/caracteristicas do texto dramatico no
texto que foi representado no dia anterior, e que estad presente no seu manual —
pagina 48 (anexo 13).

24 Todos os anexos referidos ao longo desta planificacdo nio encontram referente neste documento, no entanto podem ser consultados no anexo CD-A.
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e Compreender a
organizagdo do texto
dramdtico:

- ato e cena.

® /dentificar as
caracteristicas do texto
dramadtico.

Depois de alguns minutos, pergunta ao grande grupo se encontrou mais alguma
caracteristica para além daquelas que tinham sido ja avancadas inicialmente, e que
estdo registadas ja no quadro.

Depois desta partilha, espera-se que sejam sinalizadas todas as caracteristicas.

“_ E um texto escrito para teatro, pode por isso ser representado;

- Nele estdo presentes personagens que desenvolvem uma determinada a¢do, num
determinado espaco e tempo;

- Integra as falas das personagens (dialogos);

- Contém didascalias (indicagbes cénicas), que se apresentam entre parénteses, e
apresentam informacao sobre gestos, movimentos, aderecos, entre outras.”

Para além destas, é possivel que os alunos ndo se recordem de uma outra
caracteristica (a acdo é dividida em atos e cada ato dividido em cenas), porque o texto
que analisaram trata-se apenas de um excerto do original. Por isso, a PE ird permitir-
Ihes folhear o livro onde se encontra a histdria “Teatro as trés pancadas”, para que
possam aperceber-se desta caracteristica. (O livro ndo passara neste momento pelas
maos de todos os alunos, no entanto, mais tarde, a PE ird permitir a todos contactar
com a obra.)

Depois de completada a informacgdo do quadro, com todas as caracteristicas do texto
dramatico, os alunos terdo que identificar, através de cores, as diferentes marcas que
as representam, no texto do livro (anexo 15). Em seguida, transcrevem a informacgao
do quadro para o caderno didrio.

Apds isto, a PE abre um bau que fazia parte do cendrio do teatro e retira de 13 alguns
objetos (sapatinho, carrinho, moedinha, cadeirinha, livrinho, lencinho, brinquinho,

Recursos:
Livro “Teatro as
trés pancadas”;

Quadro negro;
Lapis de cor;
Manual de
Portugués;
Caderno diario.

Objetos
diversos:
Sapatinho,
carrinho,

11:40-12:30

Identifica
diferentes
divisdes
caracteristicas
da organizagdo
do texto
dramatico: ato e
cena.
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Gramadtica

28. Fazer variar
0s nomes em
grau
(aumentativo e
diminutivo)

® Reconhecer o
dramaturgo como
aquele que escreve
textos para serem
representados.

® Elaborar um texto
dramdtico (em
pequenos grupos),
respondendo a um
desafio:
- utilizar os nomes no
grau diminutivo ou
aumentativo.

pratinho, bandeirinha; paneldo, colherdo, medalhdo, entre outros). Distribui estes
objetos por quatro diferentes grupos. Ao mesmo tempo, apresenta aos alunos a
atividade que terdo que realizar seguidamente.

“Agora que recordamos as caracteristicas do texto dramdtico e que assistiram a um
excerto de um texto deste género, escrito por Antonio Torrado, serdo vocés, em grupo,
a escrever um texto deste género, para ser representado. Vdo vestir a pele de um
dramaturgo. Sabem o que é um dramaturgo?.. E aquele que escreve textos
dramdticos, composi¢cdes para serem representadas. Ndo tém que escrever um texto
muito grande, mas é um texto que serd depois representado por vocés, por isso tém
que entrar todos como personagens ou narradores da vossa histéria. Mas terdo um
grande desafio: estes objetos que distribui pelos grupos também terdo que aparecer
na vossa historia, como elementos do cendrio ou aderecos das vossas personagens; e
ainda, serd imposta uma lei — dois grupos terdo que criar uma historia passada num
lugar onde tudo é pequenino e os outros dois grupos terdio que criar um texto em que
a historia se passe num lugar onde tudo era muito grande. Na vossa histdria terdo que
utilizar “palavrinhas, palavrées”, dependendo do mundo onde a histdria vai acontecer.
Por exemplo, se quiserem falar de uma casa, no mundo dos pequeninos, véo falar
numa ... (casinha), jé no mundo em que tudo serd grande irdo falar num ... (casardo).
Perceberam? Isto tem que acontecer com todos os objetos que irdo aparecer na vossa
historia.”

(Os alunos organizam-se em grupos e, entre eles discutem os passos a dar na construgdo do
seu texto dramatico coletivo. A PE estara disponivel para apoiar/orientar os alunos em
eventuais duvidas que possam surgir. Prevé-se que possam ter alguma dificuldade em criar o
texto, desde logo, utilizando os nomes no grau aumentativo ou diminutivo, por isso, a PE pode
indicar-lhes que criem a histéria sem essa preocupacdo, e depois entdo, se centrem nos nomes
presentes, transformando-os na variagdo em grau que representa o lugar onde tudo era
pequenino (diminutivo), ou o lugar onde era tudo enorme (aumentativo).)

moedinha,
cadeirinha,
Livrinho,
lencinho,
brinquinho,
pratinho,
bandeirinha,
paneldo,
colherdo,
medalhdo;

Material
escrita.

de

Conhece a
fungdo do
dramaturgo.

Participa
ativamente na
elaboragdo
coletiva de um
texto dramdtico.

Transforma (em
grau) o nome
dos objetos
citados no
texto.
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Intervalo - 10:30 as 11:00

Depois do intervalo, a PE dd aos alunos mais alguns minutos para terminarem o | Espaco
. . 11:00 - 11:50
trabalho coletivo. fisico:
Sala de aula
(Os alunos que terminarem a atividade mais cedo, podem aproveitar para trabalhar alguns R
- . . o Recursos:
aspetos da dramatizagdo, pois em seguida, terdo que apresentar ao grande grupo, o seu texto Objetos
dramatico). diversos:
Sapatinho,
5 i s ~ inho, 11:50 - 12:30
* Expressdoe * Dramatizar o texto Por volta das 11:50, os alunos preparam-se para assistir as quatro representacdes dos | <" ° N
Educacdo dramdtico criado textos produzidos moedinha, Utiliza o corpo e
Dramética utilizando objetos. P ) ) ) ] Cf—"d?'r'nha’ avoz de. forma
Para esta apresentacdo poderdo convidar alguma das turmas do piso, se se sentirem | Livrinho, expressiva na
L. . ~ - , lencinho, representagdo
confortaveis com isso, se ndo, a apresentagao sera reservada apenas aos colegasda | , . .
brinquinho, dasua
turma. pratinho, personagem.
bandeirinha,
. N . paneldo,
No final da manh3, a PE marca ainda o trabalho para casa: colhersio,
Responder as questdes 4, 5, 6, 7 e 8 do manual de Portugués, (pagina 49) referentes | medalho.
ao texto de Antdnio Torrado, e ainda, toda a ficha n2 12 do caderno de atividades de
portugués (anexo 16).
Almogo - 12:30 as 14:00
¢ Matemdtica A PE apresenta ao grupo um retangulo, (parte de um todo que vai desdobrando). | Espaco O(A) aluno(a):
] ] o . . 14:00 - 15:00
Ndmeros Conforme vai desdobrando o harménio, pede aos alunos para contarem consigo o | fisico:
e operagoes: , ~ . . . ~ Sala de aul
perag . nimero de partes que v3o sendo abertas. Depois de abrir 21 partes, fixa este cartdo | >22 %24
Numeros naturais
no quadro e questiona os alunos: Completa a
Recursos: linha de tempo

® /dentificar nimeros em
falta numa linha de
tempo em que o
intervalo minimo é de
100 anos.

“- Se considerarmos este cartdo um friso, dividido em 21 partes, e se eu vos disser
gue neste local (indicando o inicio) estd o 0 e aqui a frente esta o 500, aqui o 1000,
como podem completar esta reta?”

(Sera pedida a colaboragdo dos alunos para preencherem os dados numéricos em falta,
completando-se assim uma sequéncia de 100 em 100, desde o 0 até ao 2100.)

Cartdo de base
para a
constru¢do da
linha do tempo;,
Bostik;

com os nimeros
em falta, numa
sequéncia de
100 em 100.
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o Estudo do Meio
Bloco 2 - A
descoberta das
outros e das
instituigoes:
O passado
nacional

® Analisar a linha de

tempo:

- compreender a
contagem do tempo
antes e depois do
nascimento de Cristo.

® Identificar na linha do

tempo o ano 2014.

Seguidamente, a PE questiona os alunos sobre o lugar do nimero 2014, (o ano em
gue estamos), na reta, e pede a um aluno para o marcar, justificando a sua opg¢ao.
Mais tarde, desdobra ainda trés partes, iguais as primeiras, antes da localizacdo do
nimero zero. Ao mesmo tempo, questiona os alunos sobre quais os nimeros que
podem ser marcados nessas partes.

Depois de alguma discussao, e aproveitando as diferentes partilhas, a PE explica-lhes
que:

“- Aquilo que estd a ser representado é um friso cronoldégico, como provavelmente
vocés ja viram nos livros de estudo do meio, pois este é muitas vezes utilizado na
historia, para assinalar os acontecimentos que se déo ao longo do tempo. Por isso é
chamado também de “linha do tempo”.

- NG6s estamos a viver o ano 2014, situamo-nos na linha do tempo no ponto que o
Daniel acabou de marcar.

Ja passaram 2014 anos desde o 0. Mas antes do 0, ndo existia nada? Foi aqui que
comecou o mundo? Mas eu li no nosso livro de Estudo do Meio que hd 6000 anos
viviam no territdrio que é agora Portugal uns povos chamados Iberos... Ora, 2014-
6000 anos... Entdo quer dizer que ja existia o mundo hd muito tempo atrds. Alguém
sabe porque é que se comegou a contar desde o 0, hd cerca de 2014 anos?

- Nessa altura, vivia no territério do nosso pais o povo romano, e deu-se um
acontecimento considerado muito importante pelos que acreditam em Deus — nasceu
Jesus Cristo. Por ser um acontecimento tdo importante, uns anos mais tarde,
comegaram a fazer a contagem do tempo a partir do nascimento de Jesus Cristo. Por
isso, os frisos cronoldgicos sdo divididos entre um tempo que aconteceu antes do O,
chamado “antes de cristo” e o tempo que aconteceu depois, ao qual chamamos
“depois de Cristo”. A contagem ¢é feita da seguinte forma: O 0 é como se fosse um
espelho, por isso hd uma reflexdo entre aquilo que se conta a direita e aquilo que se

Quadro negro;
Giz.

Compreende
que as
contagens antes
e depois do zero
se fazem
sempre tendo
como referéncia
0 nascimento de
Cristo: (x anos
antes de cristo/
x anos depois de
Cristo).
Identifica na
linha de tempo
0 ano presente.
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o Matematica

® Analisar diferentes
formas de medir o
tempo histérico:
- 100 em 100 anos, 10
em 10 anos e ano a
ano.
e Relembrar o a duragdo
de um século.

e |dentificar o século de
um determinado ano.

conta a esquerda do 0. Se contamos 100 anos depois do 0, entdo, antes do zero, o
mesmo espago de tempo também sdo 100 anos, mas estes “antes de Cristo”. Isto
acontece sempre assim... Se aqui estéo os 100 anos, o que estard a esquerda, 100
antes? Quantos anos antes de Cristo representa esta marca?” (apontando para 200
anos a.c.).

(Neste momento a PE questiona diferentes alunos, aleatoriamente, para perceber se estes
compreenderam o conceito subjacente a contagem antes de Cristo, realgando sempre que se
contam “x anos antes de Cristo”, por isso a contagem decresce — 200 a.c., 100 a.c., 0 — pois
aproxima-se de 0.)

Em seguida, focando a ideia de linha do tempo, questiona novamente os alunos:

“- Se esta é uma linha do tempo, qual é a nossa unidade de medida? N6s marcamos
100 em 100 qué?” (R: anos)

“-100 anos denomina-se de uma outra forma. Alids, as vezes, em vez de utilizarmos
datas de um ano especifico e queremos falar de um determinado conjunto de 100
anos, falamos em...” (R: século)

“- Entdo, se quiséssemos fazer a contagem dos séculos, como faziamos?” (ver anexo
17)

“-Isso quer dizer que nds estamos em que século? (R: vinte e um)

O numero de centenas de um numero terminado em dois zeros (ex: 200, ou 1700)
representa o numero do século. Neste caso estariamos a falar do século dois e do
século dezassete, respetivamente. Se um nimero ndo termina em dois zeros, entao,
ao numero de centenas desse ano acrescenta-se um e obtém-se o nimero respetivo
ao século. (ex: no ano 220 e no ano 1701, falamos do século trés e do século dezoito.
O século dezoito iniciou-se no ano 1701 e prolongou-se até ao final do ano 1800.)”
(A PE faz algumas questdes para que os alunos pratiquem a identificacdo do século em que se
situam diferentes anos.)

Logo a seguir, questiona os alunos sobre a apresentagdao numérica dos séculos.

Identifica um
século como
100 anos, uma
década como 10
anos e um ano
como 365/366
dias.

Identifica o
século em que
se localiza
determinado
ano.

270




Numeros
naturais

Nudmeros
e operagoes:

Divisdo de numeros
naturais por 10

e Estudo do Meio

Bloco 2 -A

descoberta das

® Reconhecer o sistema
de numeragdo romana
como caracteristico da
identificagdo de
séculos.

Utilizar corretamente

0s numerais romanos.

Identificar aplicagées
prdticas dos numerais
romanos.

Aplicar a regra
encontrada para a
divisdo de um numero
por 10, para perceber
que 1 século se divide
em 10 décadas.

“- Como é que se costumam apresentar os séculos? Algum de vocés se lembra? Vamos
abrir o manual de Estudo do Meio, na pagina 32, para nos recordarmos.”

“- Que sistema de numeracdo é esse? (R: Numerag¢do Romana) Como podemos
escrever o nosso século em numeragdo romana? Algum de vocés sabe quais sdo os
simbolos romanos utilizados neste sistema? (No quadro a PE escreve todos os
simbolos existentes e identifica-os com a numeragdo arabe). Perante os simbolos,
pede aos alunos para tentarem escrever o século em que estamos (XXI). Em que ano
se iniciou 0 nosso século?” (R: O XXl iniciou-se no ano 2001)

A PE pede a diferentes alunos para localizarem no quadro os diferentes séculos
através da numeracdo romana, introduzindo algumas regras deste sistema de
numeracdo (Ver anexo 18). Para consolidar este conteludo pede a cada aluno para
escrever o ano em que nasceu em numeracao romana, no caderno didrio. Em seguida,
pede a um aluno de cada ano diferente para ir marcar no friso o seu ano de
nascimento, em numeragao romana.

“- N6s vemos este sistema de numeracdo ser utilizado noutros sitios, para além da
linha do tempo, para representar os diferentes séculos. Onde, por exemplo?” (R: Na
escrita da data de construcdo de monumentos antigos, por exemplo.)

Depois desta primeira exploragdo sobre o século, a PE pergunta ao grupo que
representacao surge, se o século for dividido em 10 partes iguais. Para isto, pede a
um aluno que faga a divisdo do século XX em dez partes de igual duracdo. Desta forma,
relembra-se a década, ao mesmo tempo que se pode analisar se o aluno resolvedor
utiliza mentalmente a divisdao de 100 por 10, ou recorrem ainda ao desenho como
meio de concretizacdo da situacdo/problema.

Em seguida, pede-se ainda ao aluno para marcar as diferentes décadas desde 2000
até ao final da linha de tempo.

15:00-15:30

15:30-16:00

Conhece a
organizagdo do
sistema de
numeragao
romano.

Utiliza
corretamente a
numeragao
romana na
escrita de
numeros
especificos.

Cita algumas
aplicagbes
praticas deste
sistema de
numeragao.
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outros e das

instituigoes:
O passado
nacional

o Matematica
Numeros
naturais

® Analisar diferentes

formas de medir o

tempo historico:

-10em 10 anos e ano a

ano.

e Relembrar a duragdo

de um ano e de um
milénio.

e Utilizar corretamente
0s humerais romanos.

“- E se dividirmos uma década em dez partes iguais? Que periodos vamos obter? Qual
a sua duragao?”

“- Existe algum acontecimento que queiram registar no nosso friso cronoldgico,
durante a ultima década?”

(Sera dada a oportunidade aos alunos para marcarem acontecimentos importantes no friso e
este, ficara exposto na sala de aula. Ao longo da abordagem histdrica que vai acontecer nos
proximos contactos com a histdria o friso vai ser um elemento importante na localizagdo dos
diferentes acontecimentos ou periodos tratados.)

Finalmente, a PE conta aos alunos que, quando se deu a passagem do ano 1999 para
0 ano 2000, se falava na “mudanca de milénio”. E pede ao grupo para comentar a
afirmacado.

Se sobrar tempo, a PE distribui a cada aluno trés simbolos do sistema de numeracao
romana e pede-lhes que escrevam todos os nimeros possiveis e identifiguem em
numeragado hindu-arabe quais os nimeros representados.

A medida que vio terminando a tarefa, os alunos podem optar por realizar atividades
da “caixa dos desafios” (ver explicagdo no anexo 19) ou comegar os exercicios do
trabalho de casa.

Explica a relagdo
entre século,
década e milhar.

Organiza os
simbolos de
numeragao
romana e
representa
diferentes
ndmeros.
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Escola:

Ano /Turma: —----------------

Data: 29/10/2014

Mestrandas: Susana Vilas Boas e Sofia Ramos

Dia da semana: Quarta - feira

Periodo: 1¢

Dominios Objetivos gerais/ ..
. . Materiais/re
Blocos: Objetivos Desenvolvimento da aula e propostas de trabalho Tempo L
K " L ) L. cursos/espa Avaliacdo
Conteudos especificos/ (incluir aprendizagens prévias se relevante) L.
. ¢os fisicos
Descritores
Natagdo - 9:00 as 10:30
Intervalo - 10:30 as 11:00
¢ Matemitica Na chegada a sala de aula, os alunos escrevem a data no caderno diario (o local, o dia | Espaco 11:00-11:05 | O(A) aluno(a):
Numeros e 0 ano), apds a Professora Estagiaria (PE) o indicar também no quadro. fisico:
e operagoes: Sala de aula
Divisdo e
multiplicagdo de A manh3 inicia-se com uma quest3do sobre o nimero do dia: “Quais s3o os divisores 11:05-11:20
nUmeros racionais “« T , ” Recursos: Enumera os
" _ L de 297; “O 29 é multiplo de algum numero?”. Quadro negro; miltiplos do
n3o negativos |® Reconhecer multiplos . . ) )
, Se os alunos mostrarem dificuldades em aplicar estes termos, a PE pode colocar uma | Giz nimero natural
de um numero natural; a
o presentado.
nova questdo:
e Reconhecer os “- No outro dia, eu dividi a nossa turma em quatro grupos. Os grupos tinham todos, o Enumera os
divisores de um mesmo numero de alunos? Porqué? Como poderia ter dividido a nossa turma de divisores do
p . X ; . ~ numero natural
niimero natural; maneira a que ficassem grupos com o mesmo nuimero de alunos? Poderia fazé-lo de apresentado
mais alguma forma?
Isso quer dizer que o numero 25 tem apenas dois divisores (5 e 1), ou seja, 25 é
divisivel apenas por 5 e 1. Também quer dizer que 25 é multiplo de 5 e de 1.
Agora se pensarmos no ndmero 29, quais sdo os seus divisores? Ele é multiplo de
algum ndmero?
E o niumero 30?”
o Portugués
Gramadtica:
28. Conhecer Caderno de | 11:20-12:10
propriedades das fichas de
palavras e explicitar portugués;
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aspetos

e Fazer variar os

Segue-se a corre¢do do trabalho de casa, sendo inicialmente corrigida a ficha de

Manual de

Varia em grau

fundamentais da sua , . - . L. portugués; os diferentes
. nomes em grau — trabalho n2 12 e sé depois as questdes relativas ao texto dramatico trabalhado .
morfologia e do seu i Material de nomes
comportamento aumentativo e durante a semana (ver correcdes no anexo 15 e 16).%° escrita. apresentados.
sintético | diminutivo. (Este momento de corregdo decorrera tal como a turma esta habituada a realizar. Por ordem
- ~ o e g Lé textos
alfabética, os alunos vdo ao quadro apresentar a sua resolucdo, justificando-a sempre que se dramticos
: ; mostrar necessario.) 12:10-12:30 | utilizando a voz
Leitura e Escrita: |, 1) Ler textos como
7. Ler textos dramdticos: i
diversos , Apds a resolucdo, a PE convida alguns alunos a ler todo o texto “Serafim e Malacueco instrumento de
. expressao.
na Corte do Rei Escama”.
e Representar as N . . .
dif ) (Serdo escolhidos alunos diferentes para representar as diferentes personagens, em cada Representa as
iferentes ) ) ) . L .
cena, dando a oportunidade a nove leitores diferentes. Para a leitura, o texto serd projetado diferentes
personagens em cada . ) ] personagens.
no quadro interativo, de modo a que todos possam acompanhar a leitura.)
cena.
Almoco - 12:30 as 14:00
o Matematica Ao inicio da tarde, a PE apresenta um problema aos alunos. Espaco 14:00-14:30 | O(A) aluno(a):
Nimeros e “Muitos anos mais tarde, o Serafim e o Malacueco conseguiram enganar um rei de | fisico:
operagoes: . . . .
perag s resol verdade, um rei que se divertia a fazer torres com barras de ouro. Eles conseguiram | $212 deaula
— Resolver
ficar-lhe com o castelo e quando viram as barras em torres tdo bem feitas, nem
problemas Recursos:
quiseram desmonta-las. o
Quadro negro;
O Serafim disse logo: Giz;
- Vamos dividir as torres, uma para cada um! Eu fico com a maior, a mais alta, porque Cade”“’l dia”‘;’
Materia e
fui eu que as encontrei primeiro! escrita:
N3do havera ninguém mais rico do que eu! Ninguém terd mais barras de ouro no | Legos (torres).
Resolve

e Resolver problemas
de vdrios passos
envolvendo nimeros

mundo!

Malacueco encolheu os ombros, conformando-se com a imposi¢cdo do seu amigo
avarento.”

(As torres estardo construidas em pecas lego, para que os alunos possam vé-las. (anexo 20))

corretamente o
problema dado
através de uma
estratégia

% Todos os anexos referidos ao longo desta planificacdo nio encontram referente neste documento, no entanto podem ser consultados no anexo CD-A.
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racionais e diferentes
operagoes,
explicitando o
raciocinio utilizado;

e Resolver problemas
de vdrios passos
envolvendo numeros
racionais e diferentes
operagoes,
explicitando o
raciocinio utilizado;

Perante as torres, a PE pede aos alunos para descobrirem quantas barras de ouro tem
cada torre, sem as desmontarem. Diz-lhes ainda que nao ha nenhum buraco no
das barras estdo todas juntinhas, nas diferentes

interior torres, as

plataformas/camadas das torres.

(S6 depois de os alunos tentarem resolver o problema, é que, se for necessario, serdo
desmontadas as diferentes torres, por camadas, para que compreendam como contar o
numero de barras de ouro presentes em cada camada. A PE pode ainda lembrar os alunos de
que estas barras se organizam em torres, tais como as tangerias que a Professora Né organizou
no problema da fruta).

Depois de descobrirem o nimero de barras de cada um, os alunos tém que comentar
a escolha do Serafim avarento.

“Um dia, os soldados do rei, que estavam presos nas masmorras do castelo,
conseguiram libertar-se. Ao ouvirem os soldados atacar, os dois bandidos correram
para a sala do ouro e apressaram-se a arrumar as barras em caixotes, para puderem
fugir com o seu ouro.

Em cada caixote cabiam 10 barras de ouro. Quantos caixotes foram necessarios para
cada bandido?

Serd que depois de arrumadas as barras, o Serafim descobriu que tinha menos barras
gue Malacueco? Sejam criativos na respostal”
(Previsdo de respostas no anexo 21)

Depois de concretizadas e partilhadas todas as respostas diferentes, a PE coloca uma
musica: “Aldeia da roupa branca” e diz aos alunos para a ouvirem com atengao, pois
terdo que resolver um problema para o qual necessitam da informacdo nesta cantada.
Em seguida, pergunta aos alunos de quantas pecas de roupa fala a musica.

Recursos:

Quadro negro;
Giz;

Caderno didrio;
Material de
escrita;

14:30 - 15:00

15:00-15:30

prépria e
explicita
claramente o
seu raciocinio.

Resolve
corretamente o
problema dado
através de uma
estratégia
prépria e
explicita
claramente o
seu raciocinio.
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(3 corpetes, 1 avental, 7 fronhas, 1 lencol e 3 camisas de enxoval)

A partir daqui, pergunta aos alunos se alguém que tem 3 corpetes, 1 avental e 3
camisas diferentes pode andar com combinac¢des diferentes (destas trés pecas),
durante todos os dias de uma semana.

Depois de discutirem este problema, a PE pergunta-lhes ainda qual o nimero maximo
de combinacdes diferentes que se podem fazer com estas pecas.

Finalmente, pergunta-lhes: “Quantas vezes esta moc¢a tem de repetir a mesma
combinagdo ao longo do més de outubro?”

Dependendo do tempo gasto na exploracdo anterior, a PE pode ou ndo pedir aos
alunos para resolverem a primeira pagina da ficha n? 7, do caderno de fichas de

matematica. (anexo 22)

Os alunos que terminarem mais cedo as atividades de grande grupo podem continuar
a resolver a ficha, ou continuar/iniciar uma das atividades da “caixa dos desafios”.

Agueles que ndo terminarem a ficha deverao fazé-lo em casa.

MUsica;
Colunas;

Caderno
fichas.

de

15:30-15:50

15:50 - 16:00
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Anexo 3 — Pedido de autorizagdo aos encarregados de educagdo para a participacdo dos seus

educandos no estudo.

Estimado(a) Encarregado(a) de Educagdo,

No ambito do curso de Mestrado em Educagdo Pré-Escolar e Ensino do 12 Ciclo do Ensino Basico, da
Escola Superior de Educagdo do Instituto Politécnico de Viana do Castelo, e da minha integragdao no estagio
que realizo com o grupo de alunos em que o seu educando se encontra, pretendo realizar uma investigagao
centrada na drea curricular de Matemética.

Para a concretizagdo desta investigacdo sera necessario proceder a recolha de dados através de
diferentes meios, entre eles os registos fotograficos, dudio e video das atividades referentes ao estudo. A
maioria destes registos serdo conseguidos a partir de um trabalho colaborativo entre a crianca e as suas
familias, na resolucdo de desafios semanais, que deverdo ser entregues via e-mail. Estes serdo publicados
num blogue, garantindo o anonimato, com vista a partilha das diversas atividades e resolugGes. Para além
disto, os registos serdo utilizados na realizagdo desta investigacdo. Todos os dados serdo devidamente
codificados garantindo, assim, o anonimato das fontes quando publicada.

Venho por este meio solicitar a sua autorizagdo para que o seu educando participe neste estudo,
permitindo a recolha dos dados acima mencionados bem como a sua divulgagdo andnima online, para que as
diferentes atividades sejam partilhadas entre os alunos e suas familias.

Caso seja necessdrio algum esclarecimento adicional estarei inteiramente disponivel para esse fim.

Agradeco desde ja a sua disponibilidade.

Viana do Castelo, 14 de outubro de 2014

A mestranda

(Sofia Margarida Ribeiro Ramos)

Eu, Encarregado(a) de

Educagdo do(a) , declaro que autorizo a

participagdo do meu educando no estudo acima referido e a recolha de dados necessaria.

Assinatura Data

Contacto e-mail

Obs.:
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Anexo 4 - Inquérito por questionario realizado no inicio do estudo aos alunos participantes.

Inquérito Alunos

1. Nome:

2, Discipling preferida:
Marcar apenas ume oval,
(i Porlugués
IMalematica
Estude do Mele
" Educapdo Fisico-Motora
o Educagdo e Expressio Plastica

1 Educscdn e Expressdo Dramdtica

¢ Educacdo e Bxpressio Musical

3. Gosto de matematica.

iCompiela ¢ Tase comuma das seguintss sxp
Marcar apenas ume oval,

N pastonte

muio

Y pouco

T Ndo gosto nada, Pomué?

4. Pensp que sou um aluno a matematica,
{Completa a Fase com uma das opplss seguintes )
z-‘%ﬁ“ﬁaf apsenas uma oval

L MUEs bom
om
mediang

fraco

muio faco Porcus?

§. Amatemdtica & .

Marcar aperas uma oval

v aborrecida Pomué?

T divertida
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sl

Amatematica £ .
Yarcar apenas uma oval

s fach

C 7 dicl Porqué?

7. O que mais gostas de fazer na matemdatica?

A, g . E " '
Marcar apsnas pma oval,

D

ssuivar algerimos {contas)

[}

+ Resciver problemas facels.
£3

"y Reselver problemas dificels.

Ty Raesclver problemas desafianies.

T Qutra

8. Quando resolvemos um problema temas gue pensar todos da mesma maneira?
Ylarcar apelas sma oval

{7y Sim

% Nio Porcusa

0. Na matematica, existe sempre s uma resposta certa?

& v o —
Marcar apenas uma oval

B n
Oy Sim
tas S

(77 No

18, Depois de resolveres uma tarefa, gostas de partithar a maneira comoe pensaste?

Barcar apenas imae oval,

O M

S sesponceste
3

i Cutr

11. Ficas contente quando percebes o caminho para chegar ao resultado?

Marcar apsnas uma oval

v sim.

{7y Mdo, 50 me interessa ter o restltado coreto,

N&o, rho quaro de aprender materatica.
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12.

13.

14,

Amatematica existe ¢ usa-se

o .
Marcar apenas uma oval

{ ‘ nos imbaibos de casa

"7y emtoda a escola

L

v emtodo o lado. Pompé?

Amatematica é G117

4 A ~ 3 s oem ¥
EASTCEF aeiias URa oval

o Gim

v Nia Poroud?

Quem te ajuda & fazer ostrabalhos de
casa?

Gostas de ter g ajuda dos teus pals nos
trabalthos de casa? Porque?

Gual a tua brincadeira favorita?

£ que mais gostas de fazer com ostkeus
pais ao fim de semana?

Obrigada!
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Anexo 5 - Inquérito por questionario realizado no inicio do estudo aos encarregados de educagao.

Inquérito

Agradeco desde ja a sua colaboragio no preenchimento deste inquérito que permitira
recolher informacfes Imporiantes para a investigacio que irei realizar.

1. IDENTIFICACAQ DO(A) ALUNO(A)
MNomsa:

2. Nome do Encarregado de Educacio:
{referir o grau de perentesco)

3." Habilitag8o Académica dos Pais:

Sam habilitaces
1° Ciclo {#° a‘no}' N
. 2 Ciclo (8°ero)
3" Ciclo g°ano) - ¢
Secunddrio (12° ana)|__
Bacharelato
Licenciatura  {
 Mestrado L
Doutorementa  {
Cutror

4. Profissio dos pais

Ii&e 5

Comportamento da crianca e ocupacao dcs tempos

livres
5. Nermalments, o seu filholeducando é:

al
B Fmy e - Frarlo Fmrm g fdm Ay
Marcar tuds 0 qus for eplicavel,

T Sociavel

-1

i Alegre
Triste
Enérgico
Distraido

Curioso

i Nenoso Oulra:
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o]

10.

. Perante situac¢es de resolugdo dificil, 0 seyu filholeducande:

1

Fomars - ~
ldarcar tudo o que Tor aplicgvel.

i Desiste facilmente

1 E persistente

3 Pede ajuda

O seu filhofeducando gosta d= desafios? Forqué?
Marcar apenas wma oval.
© %y Sim

{ ; Nao Porqué?

Quantas horas de televisio vé o ssu
filholeducando durante o fim de
semana?

{nGmero aproximado de horas)

0 seu fithofeducands tem oportunidade de utilizar o computador com acesso &
internet?

{Pode escolher mais do que uma o c_:?: de forma a caracterzar fislmente o Hipo de
acesso a estes meios de informag omunif:agéio.)

Marcar tuda o que for aplicivel.

{ NEo.

Sim, tom a vigitancia de um aduito.

| Sim, mas apenas em alguns periodos estipulados pelo adulto.

¢ Sim, sempre que deseja.

Envolvimento dos pais/encarregado de educagao

Que atividades realiza com o ssu
filholeducando ao fim de semana?

Ciye atividades gosiaia de reslizar com ¢
uiitho & qus, por algum motiv, nEo
censsgue?

ﬁ
Sy

Porgue moiivolst néo a(s) realiza?
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Relagao da crianga e familia com os trabalhos de casa

13, Considera que o seu filho/educando tem...

Miarcar apenas uma oval.

{7y Poucos trabalhos de casa.

y Uma quantidade razodvel de trabalhos de casa.

PR

1 Muitos trabalhos de casa.

: Uma quantidade exagerada de trabalhos de casa.

14. Considera os trabalhos de casa:
fdarcar tudo o que for aplicavel
¢ Importantes para a aprendizagem do meu educando
1 Pouco relevantes para a aprendizagem do meu educando
i Divertidos
¢ Desafiantes
| Cansativos, por serem repetitivos
¢ Cansativos, por serem exagerados
i De dificuldade adequada

: Demasiado faceis

! Demasiado dificeis

15. O seu filheleducando realiza os trabalhos ds casa...
Marcar apenas urma oval.
(__; Sozinho.
(" Acompanhado por um familiar.

{77y Numa instituicio de estudo acompanhadofapoio ao estuda.

N

16. Costuma ajudar, ou supervisienar, o seu filho/educando na realizagdo dos ssus
trabalhos de casa? :

Marcar apsnag uma oval

17. Ja sentiu dificuldades em acompanhar o seu filho/educando nos trabalhos de
casa?
ifarcar apenas uma oval,

Sim Se sim, em que disciplinals) aconteceu?
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18. O seu filho/educando realiza os trabalhes de casa com interesse?
(Para esta resposta deve consuliar a pessoa gue habitualmente da apeio & crianca na
realizacdo dos ahathos de casa.)

Marcear apenas uina oval.

19. Que vantagens encontra nos tpe?

20. Na realizagdo do fpc é imporiante a celaboragédo entre a familia e a crianga?

Marcar apenas uma oval

—t,

 Sim

Parqué?

Relacdo das criancas e sua familia com a escola

21. O seufilho/educando gosta da escola?
Marcar apsnas uma oval.

i Néo Porqué?
QR

22. Considera que existe alguma disciplina com um grau de complexidade supsrior
asrestantes? Se sim, qual?

Narcar apenas uma oval.

7Y Portugués
{7y Matematica
j—

(" Estudo do Meio

{7y Outrar

.

23. Considera a Matematica uma disciplina Gtil para o dia a dia?

Marcar apehas tima oval.

{3 Néo Porqué?

24. Caracteriza a Matemética como:
fdarcar Lids o qus Tor aplicavel.

™1 Facil

~ % Dificl

% Abstrata

Divertida

Concrata Aborrecida
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25. Considera que a sua proximidads com a escola pode ser uma maijs valia na

aprendizagem do szu filho/educando?
Marcar apenas uma oval,

NZo Porqué?

#
i
\

™ Sim

¢
X

5

25. Gostaria de se sentir mais envolvido nas dindmicas da escola, efou na
aprendizagem do szu filho/educando?
Mdzrcar apenas uma oveal.
Sim

Nao

27. Registe alguma informagdo que
considere relevante:
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Anexo 6 — Inquérito por questionario aos alunos para perce¢ao do seu grau de satisfagdo

relativamente aos desafios.

Como me senti quando realizei os desafios...

(Pintar a bola correspondente a cada desafio.)

Desafio n2 1: Encontrar o zero com valor.

Transformar o 8 em 12.
(numeracdo romana)

Desafio n2 2:

Desafio n2 3: Encontrar poligonos.

Desafio n2 4: Histdrias com matematica.

Desafio n2 5:

Encontrar padries.

Desafio n2 6: “Quantos queres?”

Frages no tetraedro
e no cubo.

Desafio n2 7:

Criar um enfeite
matematico.

Desafio n2 8:

Pouco Muite Bastante
satisfeito satisfeito satisfeito

BHEOOE)
HOOLO
BHELOE
BHELOE

BHEHOLOE
BHEOOE

SIOIOIOI
BHEHOLOE

Insatisfeito Satisfeito

Nio realizei

este desafio.

Nao realizei
este desafio,

N&o realizei
este desafio,

Mao realizei
este desafio.

Mio realizei
este desafio,

Nao realizei
este desafio,

MNao realizei
este desafio,

Mao realizei

este desafio,

Qual o teu desafio preferido?

(Pintar a bola correspondente a cada desafio.)

010]0]010/01010
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Anexo 7 - Inquérito final realizado aos alunos do grupo de participantes.

Inquérito Alunos

1.
MNome:
2.
Gosto de matematica.
bastante
muto
poOUCO Porqué?
Mao gosto nada
3.
Penso que sou um aluno a matematica.
muito bom
b
mediano
fraco Porqué?
muito fraco
4
A matematica &
Divertida ' Aborrecida Porqué?
facil dificil Porqué?
5.
O gque mais gostas de fazer na matematica?
Resolver algorntmos {contas).
Resolver problemas faceis
Resolver problemas dificeis.
Resolver problemas desafiantes.
Resclver as larefas do manual de malematica
Resolver os desafios matematicos em familia,
Outra:
6.

Na matemdtica existe sempre sé uma resposta certa?
Sim

Porque
MNao
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7.

8.

Depois de resolveras uma tarefa gostas de partilhar a maneira como pensaste?

Sim
Mao

7.1 Se respondeste sim, escolhe agora aquelas com quem gostas de partithar a resolucao?

colegas
professora
pais

Qutra;

Onde existe matematica?

9. Onde utilizas a matematica?

10.

11.

12.

13.

14.

15.

Quantos desafios realizaste?

11 {todos)
de 8 a1

deSal’d
Porqué?

deZad
apanas 1

nenhum

Quem te ajudou a resolver os desafios?

Gostaste de resolver os desafios com a ajuda da tua familia?

Sim

MEo Porqua?

Em que locais realizaste os desafios
matematicos?

Qual o teu desafio preferido?

Porqué?

Qual o desafio que menos gostaste?

Porqua?
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16.
MNos desafios trabalhaste apenas a matematica?

(Marca apenas

Sim
Mao

Hma oncan 3
AL LR QLA B LB

L

16.1 Se achas que trabalhaste outras dreas juntamente com a matematica, diz quais:

Frul o

tudo o

[ ErTa
| s

r ardiraurol §
LI I ¥ = 1

que for
Portugués
Expressao Plastica

Expressao Musical

Expresséao e Educacéo Fisico-motora

Estudo do Meio

— ) - . | . ,
i mnlota 3o e = srrnintoc ~rrm ot —_ T ] R e P aa -
Lompieid as irases seguinies com odas as opooes que entendenes

17.  Gostaria que os desafios juntassem a matematica e...
Estudo do Meio

Portugués

Expressdo Plastica

Expressio Musical

Expressdo e Educacdo Fisico-Motora
Outra:

18. Gostei dos desafios matematicos porque ...
foram realizados com a familia.

05 resultados foram partilhados no blogue
eram realizados ao fim de semana.

eram desafios com matematica.

ligavam a matemalica a oulras areas.
eram faceis.

eram divertidos

Qutra:

19. visitei o blogue Familiarte com a Matematica...
sozinho{a). COMm 03 meus pais ou outros familiares.

apenas com a professora. nas aulas de TIC.
todas as semanas. sempre que realizel o desafio.
pelo menos uma vez.

20. os desafios matematicos sio..,
(Completa a frase.)
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Anexo 8 - Guido de entrevista a familiares participantes nos Desafios Matematicos.

Dados a recolher: representagdes dos familiares que apoiaram os alunos na resolugao dos desafios quanto as
diferentes categorias de andlise.

Categorias

Questdes/indicadores

Observagdes/
novas questdes

REF1 (Concegdes da
familia sobre a escola)
REF2.1 (Concegdes da
familia sobre o seu
envolvimento na escola)

REF1 (Concegdes da
familia sobre a escola)
REF2.1.1 (Envolvimento da
familia no TPC)

REF1 Qual o papel da escola? E dos professores?

REF2.1 Com que frequéncia contacta a professora do seu
educando? Por que motivos? Apenas quando ha problemas para
resolver? Deveria fazé-lo com mais regularidade?
REF2.1Sente-se a vontade para o fazer?

REF2.1 O seu envolvimento com a escola pode beneficiar o seu
filho? Em que aspetos?

REF2.1 A proximidade com a escola pode também beneficiar os
pais? Em que aspetos?

REF2.1 Ja alguma vez foi chamado a escola? Como se sentiu?
REF2.1 Participa regularmente nas reunides de pais?

REF1. O que pensa sobre os trabalhos de casa?

REF2.1.1 Sente dificuldades em ajudar o seu educando nos
trabalhos de casa? Se sim, que dificuldades?

(Perceber se o
contacto das
familias se cinge
apenasa
momentos em
que ha
problemas para
resolver/Perceb
er se 0s pais
gostariam de ir
a escola para
receberem
elogios sobre os
filhos.)

RFM
(Relagdo da familia com a
matematica)

RFM Utiliza a matematica no dia a dia? Para qué?
RFM Como foi a sua relacdo com a matematica enquanto aluno?

RFM O que pensa sobre o curriculo de matematica que é hoje
apresentado aos alunos do 42 ano do 12C do EB?

REF2.1.2

(Envolvimento da familia
no percurso académico
dos alunos)

REF2.1.2. Sabe quais as disciplinas que o seu educando mais
gosta? E quais aquelas em que tem mais dificuldade? Por que
acha que isso acontece?

RAM

(Como as familias veem a
relagdo do aluno com a
matematica)

RAM. Como descreve a relagdo do seu educando com a escola
e, em especial, com a matematica?

REF-D (Relagdo escola-
familia estabelecida por
meio dos desafios)
RAM (relagdo alunos-
matematica)

RAD (relagdo alunos-
desafios)

REF-D (Relagdo escola-
familia estabelecida por
meio dos desafios)

REF-D De que forma acompanhou a resolugdo dos desafios
matematicos? Considera-se um participante ativo? Porqué?

RAM Os desafios matematicos contribuiram para a aproximagao
do seu filho a matematica? Em que aspetos?

RAM Os desafios foram um meio facilitador para trabalhar a
matematica?

RAD Os desafios foram realizados com entusiasmo por parte da
crianga? E por parte da familia?

REF-D Visitaram em familia o
“familiartecomamatematica”? Com que regularidade?
REF-D Considera importante a partilha realizada no blogue?
REF-D Qual foi o modo de entrega dos desafios
preferencialmente usado pela sua familia? Considerou-o eficaz?
REF-D Os desafios contribuiram de alguma forma para a sua
aproximacdo a escola e as aprendizagens do seu educando?
REF-D Qual o desafio que mais marcou a participagdo da vossa
familia. Por que motivo(s)?

blogue
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Anexo 9 - Guido de entrevista a professora titular de turma (PTT).

Dados a recolher: representagGes da professora titular de turma (PTT) relativamente aos desafios matematicos,
tendo em conta as diferentes categorias de analise.

Itens

Questdes/indicadores

Observagdes/
novas questdes

REF3 (Relagdo escola-familia
estabelecida pela PTT)

REF2.2 (Concegdes da PTT
sobre o envolvimento das
familias na escola)

REF-D (Relagdo escola-familia
estabelecida por meio dos
desafios)

REF2.2 (Concegdes da PTT
sobre o envolvimento das
familias na escola)

REF3 Com que frequéncia contacta com os familiares dos
alunos?

REF2.2 Os encarregados de educagdo usufruem
normalmente as horas destinadas ao atendimento a familia?
Tem contacto com todos os pais ao longo do ano?

REF2.2 Por que razGes mais a procuram? Apenas quando ha
problemas para resolver?

REF2.2 Como caracteriza a relagao dos pais com a escola?
REF-D Considera que os Desafios Matematicos realizados em
familia podem potenciar a relagdo familia-escola?

REF2.2 Sente que as familias apoiam e acompanham os
alunos nas suas realizacGes escolares? (ex: trabalhos de
casa.)

REF2.2 Apercebe-se da preocupacgdo dos pais face a um novo
programa de matematica e exigéncia que o caracteriza?
REF2.2 Os pais demonstram ansiedade face ao desempenho
dos filhos nos exames nacionais?

(Perceber se o
contacto das
familias se cinge
apenasa
momentos em
que ha
problemas para
resolver.)

REF3.1 (Relagdo escola-familia
através do TPC)

REF3.1 Com que periodicidade envia trabalhos para casa?
REF3.1 Todos os alunos realizam, normalmente, os trabalhos
de casa?

RPM

RPM O que pensa sobre o curriculo de matematica que é
hoje apresentado aos alunos do 42 ano do 12C do EB?

(Expectativas da PTT em
relagdo aos alunos)

Qual(ais) as disciplinas em que os alunos tém mais
dificuldades? Porqué?

Como prevé o desempenho dos seus alunos no exame
nacional de matematica?

RAM
(Relagdo alunos-matematica)

RAM Como descreve a relagdo dos seus alunos com a escola
e, em especial, com a matematica?

(Avaliagdo dos desafios por
parte da PTT)

RAM
(Relagdo alunos-matematica)

RAD (Relagdo alunos-desafios)
REF-D (Relagdo escola-familia

estabelecida por meio dos
desafios)

Como avalia a utilizagdo dos Desafios Matematicos
apresentados a turma?

Destaca algum desafio como mais adequado, ou menos
adequado ao grupo? Por que razbes?

RAM Os desafios matematicos contribuiram para a
aproximagdo dos alunos a matematica?

RAM Os desafios foram um meio facilitador para trabalhar a
matematica?

RAD Os desafios foram recebidos com entusiasmo por parte
dos alunos?

REF-D Considera importante a partilha através do blogue?
Para as criangas e para as suas familias?

REF-D Considera que o contacto com as familias promovido

pelos desafios pode potenciar a relagdo escola-familia?
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Anexo 10 — Declaragdo de consentimento informado lido pela investigadora na introducao de

ISIWO POUICHCO Df 1Ak DO CASIO

Escola Superior de Educagds

todas a entrevistas orais.

Consentimento Informado

Quero agradecer-lhe pelo tempo cedido para esta entrevista.

O meu nome é Sofia Ramos e estou a realizar uma investigacao centrada na area curricular
de Matematica. Esta tem como objetivo “desenvolver a relagdo escola-familia potenciando a
atracdo pela matemdtica e a criatividade dos alunos através de desafios matemdticos semanais”.
Tendo em conta a participacdo do(a) seu/sua educando(a) neste estudo, é de grande relevéncia
para o mesmo recolher algumas informacdes agora junto da familia.

A entrevista ndo ultrapassara quarenta minutos. Se me permitir, irei proceder a gravacao
audio da sua entrevista, de forma a conseguir reter toda a informacdo que me vai fornecer, com o
objetivo de aprofundar e analisar a mesma. Além disso, irei tirar algumas notas durante a sessao.

Toda a informagdo serd confidencial. Isto significa que as suas respostas serdo apenas
partilhadas com a professora orientadora desta investigacdo. E-lhe garantida a total
confidencialidade desde a alteracdo do nome do entrevistado.

Relembro-lhe que ndo tem de responder a nada que ndo queira e pode terminar a
entrevista quando achar conveniente.

Existe alguma questdo que queira colocar?

Podemos iniciar esta entrevista?

Viana do Castelo, 30 de janeiro de 2015

(Entrevistado)

(Investigadora)
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Anexo 11 - Declaragao de consentimento informado entregue via e-mail a familiar entrevista de

ISIWO POIIICHCO DX HaKA DO CASsIiO

Escola Superior de Educagds

forma escrita.

Consentimento Informado

Quero agradecer-lhe pelo tempo cedido para esta entrevista.
O meu nome é Sofia Ramos e estou a realizar uma investiga¢do centrada na area curricular de
Matematica. Esta tem como objetivo “desenvolver a relagdo escola-familia potenciando a atragdo
pela matemdtica e a criatividade dos alunos através de desafios matemdticos semanais”. Tendo em
conta a participacdo do sua educando neste estudo, é de grande relevancia para o mesmo recolher
algumas informacodes agora junto da familia.

Toda a informacdo serd confidencial. Isto significa que as suas respostas serdo apenas
partilhadas com a professora orientadora desta investigacdo. E-lhe garantida a total
confidencialidade desde a alteracdo do nome do entrevistado.

Relembro-lhe que ndo tem de responder a nada que ndo queira, podendo optar por ndo

responder a determinadas questdes.

Viana do Castelo, 30 de janeiro de 2015

(Entrevistada)

(Investigadora)
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Anexo 12 - Apresentacdo e descri¢cdo dos Desafios Matematicos semanais.

Desafio 1

Tabela 34

Contexto de apresentagéo do desafio 1.

Data de apresentagao e
entrega

24 de outubro de 2014

Numero de desafios
entregues

24 (1 aluna faltou as aulas)

Objetivos especificos a
desenvolver com esta
tarefa

e Aperceber-se da matematica que existe no meio envolvente;
e Reconhecer diferentes utilizagdes dos nimeros no dia a dia;
e Desenvolver o sentido de numero;
- Analisar numeros de diferentes ordens de grandeza;
- Identificar representagGes numéricas em que o zero tem valor;
- Perceber quais as alteragdes verificadas num nimero quando lhe sdo
suprimidos o(s) zero(s) que o constituem;
e Perceber que a numeragdo arabe apoia a comunicagdo que nos rodeia;
o |dentificar diferentes unidades de medida.

Areas e conteudos
envolvidos diretamente
na tarefa

o Matematica:
- NUmeros e operacdes.

ProjecGes/possibilidades
de ligagdo com outros
contetdos ou outras
areas

e Matematica:
- Unidades de medida.
e Estudo do meio:
- comércio local;
- composic¢do dos alimentos/seu valor nutricional;
- meios de comunicagao.

Ligacao do desafio aos
conteudos trabalhados
em aula

e Foram utilizados os resultados recolhidos para explorar as transformagdes
de um numero quando este é multiplicado por 10, 10, 1000, ...
(conteldo relembrado durante a semana).

e Exploraram-se as transformagdes de um nimero quando este é dividido
por 10, 100, 1000, ... a partir dos resultados dos desafios
(conteldo introduzido a partir desta partilha).

Tipo de tarefa

Este desafio foi introduzido a partir de um enigma — uma mensagem
escondida no estimulo apresentado na Figura 162. Esta é uma tarefa aberta,
gue ndo apresentava um grau de desafio cognitivo elevado para o grupo. No
entanto, o desafio prendia-se sim, com a missdo de encontrar o maior
numero possivel de respostas corretas.

De acordo com as suas caracteristicas e a tipologia de tarefas apresentada
por Ponte (2005), esta pode designar-se de exploragao.
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Modo de apresentagao A PE apresentou aos alunos a tarefa descrita de seguida, mostrando-lhes o
mesmo enunciado no blogue “Famil&arte com a Matemdtica”?®.
Por se tratar do primeiro desafio entregue, este foi também o primeiro
contacto com o blogue e com toda a dinamica associada a esta metodologia.
Por isso foi explicado aos alunos em pormenor para que serviria o blogue e
como se iria proceder a entrega e publicagdo dos resultados.
Sublinhou a pertinéncia do blogue como meio de partilha das respostas das
diferentes familias, lembrando-lhes que poderiam visita-lo no fim de
semana, para irem conhecendo as conquistas que iam sendo partilhadas.
Motivou-os também a enviarem as respostas aos desafios através do e-mail:
desafiartenamatematica@gmail.com, para que esta partilha acontecesse
mais rapidamente. Para a entrega através do e-mail, os alunos poderiam
utilizar o seu préprio contacto, caso o tivessem, ou enviar com a ajuda dos
pais, ou outros familiares, através de uma outra conta de e-mail. No entanto,
reforgou a ideia de que se ndao o pudessem fazer desta forma, poderiam
entregar as respostas na segunda-feira seguinte.
Foram bastante refor¢adas as duas premissas essenciais para a resolugdo da
tarefa: esta deveria ser resolvida durante o fim de semana, necessariamente
com a familia.
Na apresentacdo da tarefa, a PE leu a mensagem escondida:
- Quando ando sozinho nada valho, mas os meus amigos déo-me valor... Que
numero sou eu?
De seguida, pediu aos alunos que ndo partilhassem respostas naquele
momento, entre eles, porque afinal se tratava de um desafio de familia.
Explicou-lhes o que deveriam fazer:
- Depois de descobrirem o numero devem encontrd-lo a vossa volta, na
cidade, em casa, em objetos que utilizam. Mas atengdo! Tém de encontrd-lo
junto de outros numeros que lhe deem valor.
Podem registar esses numeros de diferentes formas: fotografia, video,
desenho, ou outra.
Quando entregarem as respostas deve perceber-se onde encontraram esse
numero. Por isso, ndo representem apenas o numero, mas também o local
onde o encontraram. Perceberam? Por exemplo, se o numero estiver na
mochila, fotografem, ou desenhem de forma a perceber-se que se trata de
uma mochila.
Tentem encontrar o mdximo de numeros possiveis, estejam muito atentos!
Esta explicagdo seguiu também no suporte fisico que levaram para casa
(Figura 162) e no apéndice entregue com este primeiro desafio (Figura 161),
para que a informacdo estivesse acessivel também aos resolvedores
cooperantes — os familiares. Também no blogue a mesma informacdo estava
disponivel.

26 http://desafiartenamatematica.blogspot.pt/2014/10/1-desafio-em-familia.html
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Este é o 12 Desafio em Familia.

Devem enviar os vossos registos para o email: desafiartenamatematica@gmail.com durante todo o fim de semana. Podem enviar mais do que
um email, 3 medida que forem encontrando os nimeros, ou enviar no final do fim de semana, todos os registos encontrados. E obrigatério
indicar no email o nome do aluno e referir qual/quais os familiares que o acompanharam neste desafio matematico.

Quem ndo conseguir enviar os resultados por email, nem regista-los em fotografia, podera desenhar, ou mesmo trazer os suportes em que se
encontram esses nlimeros, na proxima segunda-feira.

Durante o fim de semana, consultem o blogue: http://desafiartenamatematica.blogspot.pt/ para que possam conhecer as respostas que vdo
sendo encontradas.

Figura 161. Apéndice entregue a familia com o 12 desafio.

Figura 162. Desafio 1.

Enunciado da tarefa: Desafio 1

Mensagem escondida:

Quando ando sozinho nada valho, mas os meus amigos dao-me valor... Que nimero sou eu?
Verso do desafio:

Encontra a tua volta nUmeros que me deem valor. Na tua cidade, nos objetos que usas todos os
dias... Podes encontra-los em qualquer lado! Basta estares atento...

Fotografa, copia, desenha os lugares onde os encontrares.

Este é um desafio para toda a familia!

Enviem, durante o fim de semana, o registo de todos esses lugares para o nosso e-mail

desafiartenamatematica@gmail.com para que sejam publicados, e assim, partilhados com todos.
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Desafio 2

Tabela 35

Contexto de apresentagéo do desafio 2.

Data de apresentagao e
entrega

31 de outubro de 2014

Numero de desafios
entregues

25

Objetivos especificos a
desenvolver com esta
tarefa

e Aperceber-se da matematica que existe no meio envolvente;

e Reconhecer diferentes utilizagdes dos nimeros no dia a dia;

e Comparar os sistemas de numeragdo arabe e numerag¢do romana;

e Encontrar numeragdo romana no meio envolvente e objetos do dia a dia;
e |dentificar a quantidade representada por nimeros romanos.

Areas e conteudos
envolvidos diretamente
na tarefa

o Matematica:
- Sistemas de numeracdo (arabe/decimal e romana).

e Estudo do meio:
- Reconhecer vestigios do povo romano quer no territério, quer nos
objetos.

Proje¢des/possibilidades
de ligagdo com outros
conteudos ou outras areas

e Estudo do meio:
- Reconhecer diferentes utilizagGes da numeragdo decimal e romana;
- Explorar a histéria associada aos monumentos identificados pelos
alunos nas suas respostas ao desafio.

Ligagao do desafio aos
conteudos trabalhados
em aula

e Consolidaram-se aprendizagens relativas a formacdo do sistema de
numeragdo romana através dos numeros recolhidos pelos resolvedores.
(Conteldo relembrado durante a semana anterior, numa exploragdo
muito ligada a abordagem histdrica da presenca dos romanos no territorio
portugués.)

Tipo de tarefa

Esta é uma tarefa que envolve a manipulagdo de materiais do dia a dia
(palitos), podendo considerar-se um quebra-cabegas (Dante, 1991).

E uma tarefa aberta, desde a resolucdo do primeiro desafio (transformar o
numero oito em doze), pois é possivel obter-se mais do que uma resposta
correta. A segunda parte do desafio: encontrar outros nimeros no mesmo
sistema de numeracdo, torna-o uma tarefa ainda mais aberta.

O desafio cognitivo que representa para os alunos é maior, relativamente a
anterior, podendo envolver conteidos mais especificos (ex: sistema de
numeragado romana).

De acordo com as suas caracteristicas e a tipologia de tarefas apresentada
por Ponte (2005), esta pode designar-se também como exploracgéo.

Modo de apresentagdo

Antes da apresentacdo do novo desafio, a Pl apresentou aos alunos o
resultado do 12 desafio27 (em numero de familias participantes), como
forma de reforgar a motivagdo do grupo para a participagdo no desafio
seguinte.

Seguidamente apresentou a turma o 22 estimulo (um pequeno rolo fechado
com um palito, como mostra a Figura 163). Pediu antecipadamente aos
alunos que ndo o abrissem, mas mostrou-lhes a mensagem que estava

27 http://desafiartenamatematica.blogspot.pt/2014/10/ao-1-desafio-responderam-10-familias.html
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escondida para responder a eventuais duvidas que pudessem surgir na sua
interpretagdo. Para tal, utilizou como suporte o blogue “Famil&arte com a
Matematica”28.

- Terdo que transformar o numero oito, tal como estd representado na
figura, no nimero doze29 e para tal, s6 podem mover dois palitos. Depois
registam através de fotografia, por exemplo, o vosso numero doze e terao
um desafio pela frente: terdo de encontrar a vossa volta nimeros que
estejam representados pelo sistema de numeragao que utilizaram.

Em seguida, a Pl lembrou-lhes de que formas poderiam entregar os desafios
e ainda, que poderiam ir visitando o blogue para ver as diferentes respostas.
Mais uma vez finalizou o contacto com o grupo desafiando-os:

- Tentem encontrar o maximo de numeros possiveis, estejam muito atentos!
O enunciado da tarefa foi entregue no estimulo fisico apresentado abaixo,
na Figura 164.

Figura 163. Estimulo para o 22 desafio.

28 http://desafiartenamatematica.blogspot.pt/2014/10/2-desafio-em-familia.html
2% Os nimeros s30 aqui apresentados por extenso, tal como na mensagem escondida, para ndo limitar a
partida os alunos ao uso do sistema de numeracgao arabe.
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Enunciado da tarefa: Desafio 2

Figura 164. Desafio n22. Mensagem exterior — estimulo para a tarefa (ao meio); Mensagem interior —
enunciado da tarefa propriamente dita (em baixo).
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Desafio 3

Tabela 36

Contexto de apresentagéo do desafio 3.

Data de apresentagao e
entrega

7 de novembro de 2014

Numero de desafios
entregues

25

Objetivos especificos a
desenvolver com esta
tarefa

e Aperceber-se da matematica que existe no meio envolvente;

e Reconhecer diferentes poligonos nas construgdes do homem e nas
caracteristicas naturais do meio envolvente;

e |dentificar caracteristicas de diferentes poligonos;

o Nomear poligonos quanto as diferentes caracteristicas que apresentam;

o |dentificar linhas paralelas e perpendiculares entre si através de
dobragens;

e Marcar a diagonal de um poligono através de dobragem.

Areas e conteudos
envolvidos diretamente
na tarefa

o Matematica:
- Geometria;

e Estudo do Meio:
- O meio local.

ProjecGes/possibilidades
de ligagdo com outros
conteudos ou outras areas

e Estudo do Meio:
- Explorar a histéria ou servico associado aos espacos/objetos
identificados pelos alunos nas suas respostas ao desafio.

Ligagao do desafio aos
conteudos trabalhados
em aula

e Consolidaram-se aprendizagens sobre a posi¢do relativa de duas retas —
perpendicularidade e paralelismo. (Conteudo relembrado durante a
semana anterior.)

e Visualizaram elementos geométricos a partir das dobragens do papel:

diagonais de um poligono, diferentes poligonos, entre outros.
(Esta tarefa serviu de mote para a exploragdo dos diferentes poligonos e
andlise das suas caracteristicas. Os alunos reconheceram diferentes tipos
de triangulos a partir da divisdo de quadrados e retangulos através das
suas diagonais. O papel do desafio serviu ainda para a exploragao dos
diferentes tipos de dngulos.)

Tipo de tarefa

Este desafio é apresentado através de um estimulo do tipo quebra-
cabecas/puzzle que esconde a mensagem da tarefa propriamente dita:
Descobre todos os poligonos escondidos nesta folha... Consegues encontrar
este tipo de poligonos a tua volta?

Esta tarefa é considerada bastante aberta e o seu nivel de desafio centra-se
na missdo de encontrar o maximo nimero de respostas corretas, ou seja, no
grau de envolvéncia dos participantes na resolugdo do desafio.

Pelas caracteristicas avangadas, este desafio pode classificar-se como uma
exploragdo (Ponte, 2005).
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Modo de apresentagao Antes da apresentacdo do novo desafio, a Pl apresentou aos alunos o
resultado do 22 desafio®® (em niimero de familias participantes), de forma a
reforgar a motivagdo do grupo para a participagao no desafio apresentado.
Seguidamente, mostrou a turma o enunciado da tarefa, ja publicado no
blogue’..

- Para o desafio encontrar o papel terds que dobrar.

Apresentou-lhes fisicamente o estimulo ao desafio (Figura 165) e explicou-
Ilhes que, a cada dobragem, conseguiriam ler uma pista que os levaria a
dobragem seguinte. Seguindo todos os passos, encontrariam a mensagem
daquele que era o 32 desafio.

Mais uma vez, lembrando-lhes que se tratava de um desafio em familia,
pediu-lhes para arrumarem os papéis a medida que os recebiam, para que a
exploragdo fosse feita em familia.

Figura 165. Estimulo para a realizagdo do 32 desafio (frente e verso).

30 http://desafiartenamatematica.blogspot.pt/2014/11/0-2-desafio-foi-resolvido-por-10.html
31 http://desafiartenamatematica.blogspot.pt/2014/11/3-desafio-em-familia.html
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Enunciado da tarefa: Desafio n93

Para o desafio encontrar o papel teras que dobrar.

Dica: Segue as indica¢Ges que vao aparecendo a cada dobragem...

Figura 166. Desafio 3 (frente e verso).
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Desafio 4

Tabela 37
Contexto de apresentagéo do desafio 4.
Data de apresentagao e 14 de novembro de 2014
entrega
Numero de desafios 25
entregues
Objetivos especificos a e Aperceber-se da matematica que existe no meio envolvente;
desenvolver com esta e Reconhecer a matematica em produgdes escritas ndo explicitamente
tarefa relacionadas com esta area (histdrias, lengalengas, adivinhas, poesia);
e Produzir histdorias com matematica;
e Trabalhar conteldos da matemdtica de uma forma articulada com o
portugués;
e |dentificar os elementos matematicos inscritos no poema “Uma histéria
de dividir”.
Areas e contetdos o Matematica:
envolvidos diretamente - divisdo;
na tarefa - (diferentes conteudos, dependendo dos contelddos tocados pelos
alunos nas histérias apresentadas).
® Portugués:
- texto poético;
- produgdo de textos;
- pesquisa e leitura de histérias com matematica.
Projegdes/possibilidades e Explorar conteddos formais/informais, pertencentes, ou nio a
de ligagdo com outros Matematica, de uma forma articulada, através das historias.

conteudos ou outras areas

Ligagdo do desafio aos e Através do poema apresentado, foram revistos os diferentes elementos
conteudos trabalhados que completam o algoritmo da divisdo. A partir daqui foi trabalhada a
em aula divisdo de um numero por outro com dois algarismos.

e As histérias e adivinhas apresentadas pelos alunos serviram para
relembrar alguns conteudos ja trabalhados, quer nos desafios, quer
noutros momentos de aprendizagem em sala de aula.

e Todos os alunos receberam capas com formas diferentes (ver alguns
exemplos na Figura 168). As diferentes capas dos livros criados foram
exploradas quanto a forma (abertas e fechadas), enquanto poligonos, e
relativamente a posicdo dos eixos de simetria que as dividia em capa e
contracapa. A partir daqui foram explorados outras possibilidades de eixos
de simetria, que levariam a criacdo das diferentes capas geometrizadas.

Tipo de tarefa Este desafio foi dinamizado através de um poema (Figura 167), para que os
alunos se apercebessem também que a matematica poderia estar presente
também nas histérias. O envelope (Figura 169) dado a cada aluno guardava
uma cartolina que deveria ser usada como capa do livro/histéria com
matematica que cada um deveria criar.

Tal como as anteriores esta tarefa pode ser classificada como uma
exploragdo, por ser aberta e ter um grau de desafio reduzido a partida.
Permite uma variedade infinita de respostas e o desafio prende-se, mais
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uma vez, com a forma como cada resolvedor se envolve na tarefa, podendo
demonstrar mais ou menos profundidade no conhecimento espelhado nas
suas criagdes.

Modo de apresentagdo Antes da apresentacdo do novo desafio, a Pl apresentou aos alunos o
resultado do 32 desafio®? (em niimero de familias participantes), de forma a
reforgar a motivagdo do grupo para a participagdo no desafio apresentado.
Lembrando diferentes locais onde ja tinham encontrado a matematica, a PI
contou aos alunos que também ela tinha encontrado a matematica, mas
num sitio diferente.

- Eu encontrei a matemdtica numa historia! Vocés jad conhecem o pequeno
livro da desmatemdtica de Manuel Antdnio Pina?

Trouxe um poema para vos recitar.

A Pl apresentou-lhes o poema usando o quadro para descrever parte da
histéria que contava.

Seguidamente, deixou-lhes o desafio:

- Encontrem a matemdtica noutras histérias e criem a vossa histéria com
matemadtica.

Explicou-lhes ainda que, dentro de cada envelope, teriam a capa do seu livro
com matemadtica e que deveriam ser criativos na forma como a
apresentavam.

Lembrou-lhes que poderiam consultar o blogue®, pois este seria atualizado
sempre que recebesse uma histdria nova.

G histdria de dividie

Um divisor dividia
muitissimo devagar.
A divisio bem podia,

dizia ele, esperar.

QO dividendo, muis lesto,
nio podendo perder tempo,
dia a di ia perdendo

@ paciéncia ¢ o resto.

E, encarando o amigo,
faluva-lhe duramente:
«Nio posso concar contigo,
és um inquociente!s

Figura 167. Poema - estimulo para a realiza¢do do desafio n2 4.

32 http://desafiartenamatematica.blogspot.pt/2014/11/resultado-do-3-desafio.html
3 http://desafiartenamatematica.blogspot.pt/2014/11/4-desafio-em-familia.html
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Figura 168. Exemplos das diferentes capas fornecidas aos alunos.

Enunciado da tarefa: Desafio 4

Figura 169. Desafio 4.
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Encontrei a matemdtica num poema...

"Uma Historia de Dividir".

Um divisor dividia
muitissimo devagar.
A divisdao bem podia,

dizia ele, esperar.

O dividendo, mais lesto,
nao podendo perder tempo,
dia a dia ia perdendo

a paciéncia e o resto.

E, encarando o amigo,
falava-lhe duramente:
"N3o posso contar contigo,

és um inquociente!"

Manuel Antdnio Pina

Encontrem a matematica noutras histdrias e criem a vossa histéria com matematica. Ela pode ter

um problema para resolvermos na escola, ou simplesmente, falar da matematica.
As vossas histdrias vao juntar-se num livro.

A capa desse livro esta no interior do envelope.

Bom Desfio em Familia!
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Desafio 5

Tabela 38

Contexto de apresentagéo do desafio 5.

Data de apresentagao e
entrega

21 de novembro de 2014

Numero de desafios
entregues

25

Objetivos especificos a
desenvolver com esta
tarefa

e Aperceber-se da matematica que existe no meio envolvente;

e Reconhecer padrdes a sua volta;

e Completar uma sequéncia de forma a tona-la um padrdo de repetigdo;
e Produzir padrdes.

Areas e contetudos
envolvidos diretamente
na tarefa

e Matematica:
- algebra;
- capacidade de visualizagao;
- geometria (transformacOes geométricas).
e Expressdo e Educagao Plastica:
- representagdo de padroes através de diferentes técnicas plasticas.
e (Outros conteudos que possam ser abordados pelos alunos nas respostas
apresentadas).

Proje¢des/possibilidades
de ligagdo com outros
conteudos ou outras areas

e Expressdo e Educagdo Plastica:
- realizar diferentes composicGes artisticas tendo por base a repeticdo
ou o crescimento inerente aos padroes;
- analisar padrdes em diferentes composicGes artisticas (ex.: plasticas e
musicais);
- usar a peca (unidade padrao do desafio) para criar outras composicdes.

Ligagao do desafio aos
conteudos trabalhados
em aula

e Foram avaliadas em grande grupo as diferentes respostas, identificando-
se as que se tratavam realmente de padrdes. As que ndo representavam
padrdes tornaram-se unidades de repeticdo que os alunos padronizaram
de diversas formas.

e Exploraram-se outros padrdes para além dos de repeticdo (ex.: padrdes
de crescimento).

e Exploraram-se as transformagGes geométricas responsaveis pela
obtengdo do padrdo do desafio — (ex.: reflexdes).

e Trabalharam-se os angulos internos da unidade padrdo do papel do
desafio e exploraram-se as diferentes possibilidades de obter outras
figuras através da juncdo de duas ou trés destas pecas. Observaram-se
ainda estas pegas por forma a descrever a relagdo entre os seus lados
(relembrando-se conceitos de concorréncia e paralelismo).

e Partindo da observacdo mais profunda da peca (unidade padrdo) foram
analisados diferentes tipos de angulos e observadas relagGes entre
angulos, iniciando-se a abordagem de conteldos relativos a angulos
adjacentes e verticalmente opostos.
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Tipo de tarefa Este desafio foi apresentado através de um estimulo do tipo quebra-cabecas
(Figura 170). Considera-se assim pelo facto de a sua estrutura esconder a
mensagem do real desafio. Os resolvedores tém que dobrar o papel de uma
forma especifica para o conseguir abrir e descobrir a mensagem que
transporta o desafio. Por outro lado, a tarefa em si —
procurar padrées — é uma tarefa aberta e que se apresenta aos resolvedores
com um grau de desafio reduzido. Por isso, tal como as anteriores esta é
considerada uma exploragao.

Modo de apresentagao A Pl comegou por apresentar os resultados quantitativos obtidos no desafio
anterior®* (nimero de familias participantes), de forma a reforcar a
motivac¢do do grupo para a participagdo no desafio apresentado.
Seguidamente, apresentou-lhes o papel que guardava o desafio:

“- Encontra os padrdes escondidos neste papel. Um deles precisa de ser
completado. Usa apenas estas trés pecas.”

Observou com os alunos o papel e juntos verificaram que nao havia espago
para aquelas trés pegas, nem a necessidade de completar o padrdo
observado. Face a isto, a Pl deixou-lhes a dica: “- Para o padrdo encontrar,
basta o papel a meio dobrar... e desdobrar...” Disse-lhes ainda para ndo
darem inicialmente a dica aos pais, para que eles tentassem encontrar o
padrdo incompleto.

Lembrou-lhes que poderiam consultar o blogue>, pois este seria atualizado
sempre que recebesse uma nova resposta.

34 http://desafiartenamatematica.blogspot.pt/2014/11/resultados-do-4-desafio-em-familia.html
% http://desafiartenamatematica.blogspot.pt/2014/11/5-desafio-em-familia.html
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Enunciado da tarefa: Desafio 5

E o “Familiastico” deste fim de semana é....

Encontra os N '
escondidos v ~
neste papel. M

ANV AV V4

T Um deles precisa
de ser
completado.

Usa apenas

M estas trés pegas.

[N 4 A A

Dica: Para o padrdo encontrar basta o papel a meio dobrar... e desdobrar.

Figura 170. Desafio 5.
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Desafio 6

Tabela 39

Contexto de apresentagéo do desafio 6.

Data de apresentagao e
entrega

28 de novembro de 2014

Numero de desafios
entregues

25

Objetivos especificos a
desenvolver com esta
tarefa

e Criar um jogo matematico;

e Aplicar os conhecimentos matematicos na constru¢do de um jogo;

e Reconhecer alguns elementos e caracteristicas geométricas, respondendo
ao enunciado de construgdo do jogo quantos queres?;

e Completar o texto instrucional referente a montagem do jogo aquando
desta acdo;

e Conhecer e jogar um jogo tradicional quantos queres?.

Areas e conteudos
envolvidos diretamente
na tarefa

e Matematica:
- geometria;
- (diferentes possibilidades, dependendo dos contelidos tocados pelos
alunos nas respostas apresentadas).
® Portugués:
- interpretar um texto instrucional;
- formular questoes.
e Expressdo e Educagdo Plastica:
- dobragem de papel.

ProjecGes/possibilidades
de ligagdo com outros
contetdos ou outras areas

e Este recurso pode ser aproveitado para aprender brincando qualquer
outra area do curriculo, sendo esta uma oportunidade de mostrar isto aos
resolvedores.

o Através deste jogo e da articulagdo natural que esta dinamica tem com a
familia, podem ser relembrados outros jogos tradicionais que os familiares
também conhegam, fortalecendo-se as relagdes escola-familia e familia-
criangas.

Ligagao do desafio aos
conteudos trabalhados
em aula

e Consolidaram-se aprendizagens sobre a posicao relativa de duas retas,
aquando a dobragem (conteldo trabalhado durante as semanas
anteriores).

e As questdes construidas pelos alunos serviram como forma de revisdes
dos conteudos que estavam a ser trabalhados, pois eles usaram os seus
jogos para brincar entre si.

e A anadlise das dobragens marcadas no papel do “quantos queres” serviu
para a introdug¢do do trabalho sobre fragSes (por comparagdo das
diferentes figuras que se obtiveram).

e As dobragens do papel também foram alvo de analise no que respeita aos
tipos de dngulos encontrados e as relagdes entre eles (contetdo abordado
na semana anterior).
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Tipo de tarefa O desafio centrou-se na construgdo de um jogo (quantos queres?) que, por
si sO, ndo representava um grande desafio para os alunos da turma. Era
espectavel que o trabalho de dobragem ndo fosse realizado com dificuldade
pelos alunos, até porque eles teriam a ajuda dos seus familiares, que
facilmente reconheceriam o jogo. Apesar disto, foi-lhes dado um guido de
ajuda a dobragem Figura 172 para que a realizassem através de indicagGes
matematicas e, ao mesmo tempo, consolidassem os conteludos ai
envolvidos.

No entanto, o maior desafio prendeu-se com a formulagado de questdes para
a criagdo do jogo. A formulagdo de problemas é uma atividade que envolve
um maior desafio cognitivo para os alunos (Ponte, 2005).

Desta tarefa poderiam surgir questdes muitissimo variadas, ndo sendo feitas
quaisquer limitagGes aos alunos, e considerando-se por isso esta uma tarefa
aberta.

Segundo a caracterizacdo de tarefas feita por Ponte (2005) esta encontra-se
também nas tarefas tipo exploragdo, apesar do seu grau de desafio
aumentar relativamente as anteriores.

Aqui, apesar da acessibilidade da proposta, torna-se mais visivel o nivel de
envolvimento de cada resolvedor com a matematica, pois a formulagdo de
tarefas exige maior proximidade e compreensdo dos conteudos envolvidos.

Modo de apresentagao Antes da apresentacdo do novo desafio, a Pl apresentou aos alunos o
resultado do 52 desafio3® (numero de familias participantes), de forma a
reforgar a motivagao do grupo para a participagao no desafio apresentado
seguidamente.

Comecou por dizer aos alunos que iriam construir um jogo muito antigo, que
ja é jogado ha muitos anos — o quantos queres?

Mostrando-lhes o blogue®” apresentou-lhes o texto instrucional pelo qual se
deveriam guiar para a construcdo do jogo. Chamou a sua ateng¢do para os
espagos em branco que teriam de completar aquando da construgao.
Finalmente, relembrando-lhes de que se tratava de um trabalho de familia,
pediu-lhes que guardassem o novo desafio e sé o iniciassem quando
estivessem junto da sua familia. Agucou a sua espectativa quanto ao desafio
dizendo aos alunos que, na semana seguinte, poderiam brincar com a
matematica.

Lembrou-lhes que poderiam consultar o blogue, pois este seria atualizado
sempre que recebesse um jogo novo.

36 http://desafiartenamatematica.blogspot.pt/2014/11/resultados-do-5-desafio-em-familia.html
37 http://desafiartenamatematica.blogspot.pt/2014/11/6-desafio-em-familia.html
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Figura 171. Estimulo de apresentagdo do desafio n2 6.

Enunciado da tarefa: Desafio 6

Figura 172. Desafio 6: apresentacdo do desafio (frente) e dicas matematicas para a construgdo do jogo
(verso).
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Desafio 7

Tabela 40

Contexto de apresentagéo do desafio 7.

Data de apresentagao e
entrega

5 de dezembro de 2014

Numero de desafios
entregues

23

Objetivos especificos a
desenvolver com esta
tarefa

e Observar as caracteristicas de um tetraedro;

e Representar através de uma fragdo a superficie pintada de um tetraedro;

e llustrar na superficie de um cubo uma determinada parte representada
sob a forma de fragdo;

e Compreender a representagdo fraciondria no contexto: a partir de
diferentes representa¢des de uma mesma parte no todo.

Areas e contetudos
envolvidos diretamente
na tarefa

e Matematica:
- geometria;
- numeros e operagoes.
e Expressdo e Educagdo Plastica:
- dobragem;
- recorte;
- colagem;
- ilustragao.

Proje¢des/possibilidades
de ligagdo com outros
conteudos ou outras areas

o A partir dos poliedros aqui utilizados podem trabalhar-se as caracteristicas
de diferentes poliedros e a analise e construgdo das suas planificacdes.

Ligagao do desafio aos
conteudos trabalhados
em aula

e Continuou-se o trabalho sobre a compreensdo da representagdo
fracionaria, através de casos concretos conseguidos pelos resolvedores.

e Utilizaram-se os poliedros do desafio para concretizar operagdes de
adi¢do de numeros fracionarios. (Introdugdo deste contetdo).

Tipo de tarefa

Esta tarefa apresentou-se mais estruturada por comparagdo com as
restantes, ndo sendo tdo transparentes as diferentes possibilidades de
resposta. (Foi-lhes dada apenas uma planificagcdo do cubo, ndo sendo aqui
os resolvedores explicitamente encorajados a apresentar diferentes
respostas, contrariamente ao que aconteceu nos desafios anteriores).

No entanto esta &, tal como os restantes desafios, uma tarefa aberta, que
possibilita uma multiplicidade de respostas distintas.

O grau de desafio apresentado ao grupo cresce consideravelmente nesta
tarefa pelo facto de envolver um conteddo com o qual contactam ja desde
0 32 ano, mas sobre o qual ainda ndo demonstram compreensao.

Tal como serd explicitado de seguida, na apresentacdo da tarefa
propriamente dita, os alunos irdo debrugar-se sobre diferentes modelos de
tetraedros, o que faz com que a dificuldade da tarefa que Ihes é apresentada
ndo seja exatamente igual para todos os resolvedores.

Face a estas caracteristicas, mais uma vez recorrendo a tipologia de tarefas
apresentada por Ponte (2005) considera-se que este desafio pode variar
entre uma exploracdo e uma pequena investigacdo, ja que para alguns
resolvedores a solugdo nao lhes é imediatamente acessivel.
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Modo de apresentagao

Tal como antecede todos os outros desafios, a Pl apresentou ao grupo o

numero de familias participantes no desafio anterior,

A apresentagdo deste desafio comegou pela andlise do estimulo

apresentado (Figura 175) e pela leitura do enunciado. Isto para permitir a Pl

perceber se os alunos compreendiam o mesmo, ndo sendo este um

elemento comprometedor da participagdo dos alunos.

Depois da leitura, a Pl respondeu a duvidas avangados por alguns alunos e

lembrou-lhes que deveriam retomar a analise do desafio em casa, com a

familia. Por ultimo, mostrou-lhes o blogue®® com a publicacdo do mesmo,

dizendo-lhes que esperava respostas criativas durante o fim de semana.

Enunciado da tarefa: Desafio n°7

(Figura 173) e um poliedro agregado a esta (Figura 174).

B , 72 Desafio em Familia
N ;

\
\
\
\
\
‘«

./ * Descola o poliedro a esquerda e
/7 observa-o bem...

/ * Quantas faces tem? r:

4 *Assuas
/ forma

faces sdo todas iguais e tém

4 * Estas faces, juntas, completam a superficie deste
poliedro.

* Indica, através de uma fracdo, a parte da superficie total do

poliedro pintada a preto. =r:

Explica como

* Agora, na superficie total do cubo
pinta a parte representada pela
fracdo que encontraste.

* Recorta a planificagdo do cubo e
constroi-o.

* Fotografa o teu trabalho e envia-o para o
nosso e-mail:

decafi ; "
desafiarter l.com

* Na proxima terca-feira deves trazer para
a escola este papel preenchido e os teus
dois poliedros.

Este desafio é composto fisicamente por uma folha que contém o enunciado da tarefa

D
v
\4
v

Figura 173. Enunciado do 72 desafio (a esquerda). Exemplo de tetraedro que acompanha o

desafio (a direita).

% http://desafiartenamatematica.blogspot.pt/2014/12/resultados-do-6-desafio.html
3 http://desafiartenamatematica.blogspot.pt/2014/12/7-desafio-em-familia.html
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Este enunciado mais estruturado foi apresentado com o objetivo de guiar a observacdo dos
resolvedores, a sua analise sobre o tetraedro, e, ao mesmo tempo, facilitar a interpretacao da tarefa
propriamente dita. A sua construcdo passou por uma fase de validacao junto de professores das
areas do Portugués e Matematica, alunos da formacgao de professores e, por fim, uma turma de 18
alunos, pares dos alunos participantes neste estudo.

Este desafio foi construido de modo a que as criangas trabalhassem sobre diferentes
tetraedros, para se desenvolver uma discussdao mais rica sobre fragées, em sala de aula. No entanto,
foi garantido que pelo menos dois alunos trabalhassem sobre um mesmo modelo, para se poderem

comparar diferentes perspetivas e resolucées de uma mesma proposta.

\

Figura 174. PlanificagGes dos diferentes tetraedros apresentados.

No total foram apresentadas nove pecas diferentes (relativamente a parte pintada em cada

superficie). Na Figura 174 sdo apresentadas as planificagOes dos tetraedros, organizados tendo em
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conta o tipo de particdo das faces do poliedro, para se tornar mais facil a projecdo dos diferentes
sélidos.

Para a partilha dos resultados em sala de aula, a Pl organizou as apresentag¢des tendo em
conta a parte pintada em cada poliedro, proporcionando uma exploragdo de complexidade

- - 1 . . ~ 1
crescente. Observaram-se primeiramente todas as situagdes de >, depois as situagdes em que - da

3

;. . . 312
superficie estava pintada, seguidas dos caso de 77387

Figura 175. Apresenta¢do do Desafio 7.
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Desafio 8

Tabela 41

Contexto de apresentagéo do desafio 8.

Data de apresentagao e
entrega

12 de dezembro de 2014

Numero de desafios
entregues

25

Objetivos especificos a
desenvolver com esta
tarefa

e Criar um enfeite com caracteristicas matematicas para a arvore de natal;

e |lustrar livremente a matematica através de técnicas variadas;

e Descrever cada enfeite criado através de um olhar matematico;

e Reutilizar materiais na construg¢do de um enfeite de natal;

e Trabalhar articuladamente pelo menos duas areas do curriculo:
matematica e expressao plastica.

Areas e contetudos
envolvidos diretamente
na tarefa

e Matematica:
- (diferentes possibilidades, dependendo dos conteudos tocados pelos
alunos nas respostas apresentadas).

e Expressdo e Educagao Plastica:
- (diferentes possibilidades, dependendo das técnicas utilizadas pelos
alunos na(s) sua(s) criagdo(des).

Proje¢des/possibilidades
de ligagdo com outros
conteudos ou outras areas

e As articulagBes possiveis com outras areas e conteudos, em tudo
dependem das respostas/criacdes apresentadas pelos resolvedores. No
entanto, esta é uma tarefa tdo aberta e que, por si s6 se interliga com
tantas dreas, que poderia permitir o trabalho de variadissimos temas nas

distintas areas. (Exemplo: natal, tradigdes, musicas, elementos

matematicos representados, reutilizacdo de recursos, entre outros).

Ligagao do desafio aos
conteudos trabalhados
em aula

e Ndo foram definidos a priori quaisquer ligacGes diretas do conteldo
destas respostas ao trabalho de sala de aula, pois a entrega das resolugdes
estava programada para os ultimos dias de aulas (antes da interrupg¢do de
férias de natal). Para além disso, esta é uma tarefa muito aberta, sendo
dificil prever e organizar as atividades de aula de forma articulada com as
respostas.

A partir das criagOes apresentadas pelos resolvedores e dos conteudos
que a elas estavam relacionados, quer da matematica, quer de outras
areas, foram feitas algumas apreciagdes em sala de aula.

Tipo de tarefa

Esta é uma tarefa muito aberta, que possibilita um nimero ilimitado de
solugdes. Acessivel a todos os alunos, podendo eles representar a
matematica que entenderem, usando materiais e técnicas a sua escolha,
sem qualquer tipo de limitagdo.

Considera-se que o grau de desafio exigido diminuiu relativamente a tarefas
anteriores, no entanto, com esta tarefa pretendeu-se dar maior liberdade
de expressdo dos gostos de cada aluno e familia. Desta forma consegue
perceber-se também, pela complexidade dos conteudos que tocam, ou a
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profundidade da sua expressdo, qual o envolvimento dos diferentes
resolvedores.

Pelas caracteristicas da tarefa, esta também se enquadra na linha das
anteriores, podendo designar-se de exploragdo.

Este tipo de tarefa mais livre justificou-se também pelo facto de a anterior
ter sido mais distanciada daquilo a que os alunos estavam habituados nesta
dindmica. Quer a tarefa, como também a sua exploragdo em sala de aula,
foram mais direcionadas para contelidos matematicos de alguma exigéncia
cognitiva - fragdes. Para além disso, com a aproximagdo do periodo de férias,
os alunos também se mostravam menos predispostos a um trabalho muito
focado em conteldos formais especificos. Sentiu-se por isso a necessidade
de dar mais autonomia aos resolvedores para criarem a sua matematica.

Modo de apresentagao A Pl preparou a sala de aula para receber os alunos: colocou num canto uma
arvore de natal e pendurou nos seus ramos os desafios da semana (Figura
176).

Leu-lhes o contetdo da tarefa e distribuiu uma bola de natal a cada aluno,
pois cada bola transportava o desafio da semana para ser resolvido com a
familia (Figura 177).

Lembrou-lhes que no desafio passado tinham participado 13 familias,
desafiando-os a conseguir um nimero maior de participantes e o maior
numero de enfeites de natal possivel para embelezar a arvore da sala.

No final, disse-lhes que este desafio deveria ser fotografado, ou que
poderiam até filmar o seu processo de construgdo. Para além disso, a grande
novidade do desafio é que poderiam convidar os pais, ou outros familiares,
para irem a escola, na semana seguinte, colocar os enfeites construidos na
arvore de natal. Poderiam ainda fotografar este momento para ficar
registado no blogue®.

o
&l
l

e’ 3 e

Figura 176. Apresentacdo do desafio n2 8.

40 http://desafiartenamatematica.blogspot.pt/2014/12/8-desafio-em-familia.html
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Enunciado da tarefa: Desafio n28

Porque o Natal esta a chegar, neste desafio terdo que criar enfeites matematicos para a
nossa arvore decorar.
Reutilizem materiais e usem os ingredientes essenciais para este familidstico de Natal:

magia de Natal; imaginacdo; diversdao em familia; matemitica.

Fotografem ou filmem todo o processo de construgdo e descrevam os vossos enfeites com
um olhar matematico. Enviem estes registos para o} Nnosso e-mail:
desafiartenamatematicamail.com.

Mas o desafio ndo fica por aqui!

Na préxima semana visitem a nossa escola acompanhados de um familiar e, juntos,

coloquem os vossos trabalhos na arvore de Natal da sala. Fotografem esse momento!

Figura 177. Desafio 8.
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Desafio 9

Tabela 42

Contexto de apresentagéo do desafio 9.

Data de apresentagao e
entrega

16 de dezembro de 2014

Numero de desafios
entregues

24 (1 aluna faltou as aulas)

Objetivos especificos a
desenvolver com esta
tarefa

e Registar a matematica encontrada durante as férias de Natal.

Areas e conteudos
envolvidos diretamente
na tarefa

o Matematica:
- (diferentes possibilidades, dependendo dos conteudos tocados pelos
alunos nas respostas apresentadas).
e Qualquer area poderia aqui estar ligada, dependendo dos registos e das
escolhas de representagdao matemadtica feitas pelos resolvedores.

Proje¢des/possibilidades
de ligagdao com outros
conteudos ou outras areas

e As articulagBes possiveis com outras dreas e conteudos, em tudo
dependem das solugcbes apresentadas pelos resolvedores. No entanto,
esta é uma tarefa tao aberta e que, por si sO se interliga com tantas areas,
que poderia permitir o trabalho de variadissimos temas nas distintas
areas. (Exemplo: natal, tradicBes, musicas, elementos matemadticos
representados, gastronomia, entre outros).

Ligagao do desafio aos
conteudos trabalhados
em aula

N

e Tal como no desafio anterior, ndo foram definidos a previamente
quaisquer ligacGes diretas do conteldo destas respostas ao trabalho de
sala de aula, pois esta é uma tarefa muito aberta, sendo dificil prever e
organizar as atividades de aula de forma articulada com o contetdo das
respostas.

A partir das criagcdes apresentadas pelos resolvedores e dos conteudos
que a elas estavam relacionados, quer da matematica, quer de outras
areas, foram feitas algumas apreciacdes em sala de aula.

Tipo de tarefa

Esta é uma tarefa muito aberta, que possibilita um ndmero ilimitado de
solugdes. Acessivel a todos os alunos, podendo eles representar a
matematica que entenderem, usando materiais e técnicas a sua escolha,
sem qualquer tipo de limitagdo. Considera-se que o grau de desafio é baixo,
mas optou-se aqui por uma tarefa com estas caracteristicas por se
considerar que num periodo de férias, e depois da sobrecarga exigida por
um continuo de fichas de avaliagdo, o grupo responderia melhor a uma
atividade mais livre. Para além disso, através do questionario feito a par do
desafio anterior, os alunos demonstraram resolver com maior satisfagdo os
desafios mais abertos e que lhes possibilitavam a ligacdo com outras areas,
tendo nesta tarefa, a liberdade e autonomia para o fazer.

Este tipo de tarefa considera-se também uma exploracdo matematica,
dando aos resolvedores o papel de exploradores da matematica existente
no seu Natal.

A forma livre que lhe é caracteristica ndo pGe em causa a avaliagdo
pretendida com o estudo, possibilitando pelo contrdrio, uma maior
predisposicdo para a expressao da criatividade dos resolvedores.
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Modo de apresentagao Aproveitando o cenario de Natal composto pela arvore e pelos enfeites
criados, a Pl colocou como presente na arvore os desafios de Natal.
Comegou por apresentar ao grupo o numero de familias participantes no
desafio anterior (12) através do blogue*'. Depois disto, contou aos alunos
que tinha encontrado a matematica numa outra histéria O rapaz que tinha
zero a matemadtica. Leu-lhes alguns excertos do livro e assim introduziu a
tarefa de Natal:

- Tal como o Vasco, vocés devem estar muito atentos a Matemdtica que estd
a vossa volta, principalmente durante a festa de Natal! Mas, para tal, achei
que deveriam ter um caderno de investigadores matemadticos (Figura 178),
tal como aquele que trago sempre comigo. Ele deve andar sempre convosco,
para tomarem todas as notas que entenderem. Podem escrever nele,
desenhar, colar... E vosso! Podem enché-lo de matemdtica! Pecam ajuda aos
vossos familiares. Na época de Natal costumam reunir-se mais ainda do que
no resto do ano. Aproveitem esses colaboradores!

A medida que véo preenchendo o caderno podem ir fotografando e enviando
alguns registos para que eu os possa ir publicando no blogue.

Figura 178. Estimulo ao desenvolvimento do 92 desafio.

4 http://desafiartenamatematica.blogspot.pt/2014/12/resultados-8-desafio.html
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Enunciado da tarefa: Desafio 9

0 92 desafio foi inspirado na histdria do Vasco, o rapaz que tinha zero a matematica:

Luisa
Ducla Soares

Z

56 tinha zeros 3

ces o titulo de

Figura 179. Excerto do livro “O rapaz que tinha zero a matematica” de Luisa Ducla Soares.

Durante as férias de Natal, brincando, o Vasco e o avo divertiram-se imenso a encontrar a
matemadtica em todo o lado. Em casa, no café, nos bolos, na mercearia, nos seus passeios, no jardim,

nos jogos em familia, durante a ceia de Natal...
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O avo ensinou ao Vasco que é tdo giro fazer ginastica com a cabega como com as pernas. E
entdo, o Vasco poOs-se a rabiscar:
Ai, ndo ha coisa mais pratica
Que usar a Matematica!
Mesmo uma pessoa asmatica,
muito velha, com ciatica
faz ginastica acrobatica
com essa jovem simpatica
gue se chama matematica.
Tal como o Vasco e o seu avd encontrem a matematica no vosso Natal em familia. Nos
cadernos de Natal podem desenhar, colar, ou rabiscar toda a matematica que encontrarem. Sejam

investigadores atentos!

Enviem fotografias para o nosso e-mail (desafiartenamatematica@gmail.com) para que
possa ir decorando o nosso blogue com a vossa matematica.

Feliz Natal!
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Desafio 10

Tabela 43
Contexto de apresentagéo do desafio 10.
Data de apresentagao e 9 de janeiro de 2015
entrega
Numero de desafios 24
entregues
Objetivos especificos a e Representar bandeiras de diferentes paises;
desenvolver com esta e |dentificar o pais que cada bandeira escolhida representa;
tarefa e Localizar os paises escolhidos no planisfério;
e Pesquisar algumas curiosidades sobre os paises selecionados;
e Descrever cada bandeira representada com um olhar matematico.
Areas e contetidos o Matematica:
envolvidos diretamente - numeros e operagdes (principalmente a representac¢do fraciondria);
na tarefa - geometria.
e Estudo do meio fisico e social:
- Bloco 2 (A descoberta dos outros e das instituigdes) — simbolos
nacionais e seu simbolismo.
- Bloco 4 (A descoberta das inter-relagdes entre espagos) — Portugal na
Europa e no Mundo: Localizar diferentes paises no planisfério.
e Expressdo e Educagao Plastica:
- (os alunos podem optar livremente pelas diferentes técnicas de
ilustracdo para representar as suas bandeiras).
Projecbes/possibilidades e A recolha feita pelos alunos e familias poderia ser alargada numa
de ligagdo com outros perspetiva de se explorar também a histéria das suas familias,
contetdos ou outras areas percebendo-se se existem ou existiram ligagdes das familias com os
diferentes paises ao longo de geracbes, ou mesmo, com diferentes
cidades do nosso pais.
e Também poderia ser explorada mais a fundo a tematica das emigragdes,
jd que existiam na turma casos concretos desta situacdo e este é
novamente um tema muito atual.
Ligacdo do desafio aos o A partir de diferentes bandeiras (exemplo: Franga, Holanda, Austria)
conteudos trabalhados foram exploradas representagdes de numeros racionais ndo negativos
em aula (conteldo ja abordado no 12 periodo). Posteriormente, foram usadas

estas mesmas representagdes concretas para trabalhar a adigdo,
multiplica¢do e divisdo de nimeros representados sob a forma de fragdes.

e As bandeiras escolhidas pelos alunos foram usadas em sala de aula, para
localizar no planisfério os diferentes paises que representavam. Para além
disso, aproveitando as curiosidades recolhidas pelos alunos foram
explorados alguns aspetos destes paises (moeda, lingua, costumes,
gastronomia, entre outros aspetos).

e Foram reconhecidos os paises luséfonos (conteudo que vinha a ser
trabalhado desde a semana anterior).

¢ |dentificou-se Mog¢ambique no planisfério, o pais de Mia Couto, no qual
ele se inspirava. Lembrando os textos trabalhados na semana anterior,
foram exploradas algumas questdes agora com base na localizagdo deste
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pais. (exemplo: Onde poderia morar Maria Poeirinha? (menina que nunca
tinha visto o mar).

Tipo de tarefa Este desafio é considerado uma exploragao, quer pelo seu grau de abertura,

quer por se considerar bastante acessivel aos resolvedores. O grau de
desafio prende-se principalmente com os conteddos relativos ao Estudo do
Meio. Possivelmente, os resolvedores terdo que pesquisar para responder a
tarefa: ilustrar bandeiras de pelo menos quatro paises diferentes.
Quanto a tarefa seguinte — encontrar a matemdtica escondida nessas
bandeiras — esta pode ser realizada sem dificuldade pelos resolvedores. No
entanto, dependendo do seu envolvimento com a tarefa, eles poderdo
representar os distintos conteddos observados com maior ou menor
complexidade, revelando maior ou menor profundidade de conhecimentos.
Tal como nos desafios anteriores, optou-se principalmente por permitir uma
forte articulagdo com outras areas, ndo colocando a partida um grande nivel
de exigéncia, mas colocando os resolvedores como responsaveis pelo
percurso desenvolvido e apresentado nas suas respostas.

Modo de apresentagao Devido ao baixo numero de participantes no desafio de Natal, a Pl
apresentou este desafio envolto de mistério, dizendo aos alunos que este
desafio era completamente diferente dos anteriores. Isto desenvolveu um
clima de grande excitagdo antes e durante a apresenta¢do do mesmo, como
é visivel na descri¢do feita no blogue®.

Depois de Ihes apresentar a bandeira de Portugal (Figura 180), frente a qual
quiseram de imediato cantar o Hino de Portugal, leu-lhes a proposta que
esta apresentada na Figura 181.

Figura 180. Estimulo utilizado para a apresentagdo do desafio 10.

42 http://desafiartenamatematica.blogspot.pt/2015/01/10-desafio-em-familia.html
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Enunciado da tarefa: Desafio 10

Em familia terdo que procurar diferentes bandeiras e sobre elas investigar:

- Que paises representam?

- Onde se localizam esses paises?

- Que curiosidades podem registar?

Para além disso, nessas bandeiras terdo que descobrir toda a matematica que nelas existir.
Ilustrem as bandeiras em cada retangulo deste friso e fagam os vossos apontamentos no seu verso.

Preparados?

Fotografem o vosso trabalho e enviem-no para o nosso e-mail:

desafiartenamatematica@gmail.com.

Figura 181. Desafio 10.
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Desafio 11

Tabela 44

Contexto de apresentagéo do desafio 11.

Data de apresentagao e
entrega

16 de janeiro de 2015

Numero de desafios
entregues

24

(Este desafio foi entregue a todos os alunos, apesar de ndo ser entregue a
todos na mesma data, pois alguns faltaram as aulas. Ao contrdrio dos outros
desafios, foi cedido mais tempo para a apresentagdo de respostas, pois, para
além de muitos alunos ndo terem recebido inicialmente a proposta, esta
data coincidiu com época de avaliagGes. Este alargamento do prazo de
entrega foi possivel pois jd ndo havia a pressdo de tempo causada pela
dindmica continua de desafios, todos os fins-de-semana.

Aqueles que ndo estiveram presentes na apresentagdo levaram apenas o
estimulo para a realizagdo do desafio, com alguma explicagdo complementar
da PI, ou dos colegas.)

Objetivos especificos a
desenvolver com esta
tarefa

e Reconhecer diferentes representagées de um mesmo numero — 10;

e Representar os resultados de diferentes expressées como distintas partes
de uma grelha quadriculada.

e |lustrar livremente os diferentes desafios na parte da manta indicada por
cada expressao numeérica.

ProjecGes/possibilidades
de ligagdo com outros
conteudos ou outras areas

e Matematica:
- nUmeros racionais ndo negativos.

e Expressdo e Educagao Plastica.
(Os alunos podem optar livremente pelas diferentes técnicas de
ilustracdo para representar os distintos desafios na manta — grelha
guadriculada).

Possibilidades de ligagao
com outros contetidos ou
outras areas

e O livro “A Manta” usado como meio de contextualizagdo da tarefa poderia
ser explorado de diversas formas em sala de aula, porque é um livro que
toca em questdes pertinentes: familia e valores, perda, morte.

e A manta de retalhos propriamente dita poderia ser um contexto de
trabalho da matematica em diferentes conteldos, como por exemplo:
padrdes e transformagdes geométricas.

Ligacao do desafio aos
conteudos trabalhados
em aula

o As diferentes representacbes que deveriam ser interpretadas no
enunciado do desafio estavam de alguma forma relacionadas com os
numeros fraciondrios — conteido muito trabalhado nas ultimas semanas.

Tipo de tarefa

Um dos grandes objetivos deste desafio era também: perceber as
recordagBes/representacdes que cada aluno e familiares faziam do seu
percurso enquanto familia desafidstica que ja havia passado por 10 desafios.
A forma como representavam os desafios poderia expressar a sua avaliagao
dos mesmos e o seu envolvimento com a dinamica.

Ao mesmo tempo, esta tarefa de avaliagdo por parte dos resolvedores, ndo
deixou de ser também uma tarefa importante enquanto resposta as
questOes de investigacdo, porque se trata de uma tarefa pensada na linha
das anteriores, algo estruturada, mas que permitia diversidade nas
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resolugbes apresentadas, quer na representacao de cada desafio, quer na
organizagdo de cada décima parte da manta.

O conteudo matematico envolvido —representagdes fraciondrias do nimero
10 - ainda representava alguma dificuldade para determinados alunos da
turma.

Considera-se também esta tarefa uma exploragdo, apesar de representar
diferentes niveis de desafio para os distintos alunos do grupo.

Por todas as razGes aqui descritas considera-se uma importante tarefa de
avaliagdo para este estudo, ndo descurando o enquadramento das
temadticas desenvolvidas em sala de aula.

Pela sua pertinéncia para o estudo, tal como ja foi referido acima, foi
alargado o prazo de entrega dos resultados.

Modo de apresentagao Este desafio foi apresentado através da leitura de um livro “A Manta, uma
histéria aos quadradinhos” de Isabel Minhds Martins. A Pl fez uma leitura
encenada do livro para motivar os alunos para o desafio. A partir desta
contextualizacdo convidou-os a construir, de acordo com as indicagdes
dadas, uma manta que contasse a histdria dos desafios em familia, tal como
a manta da histéria ouvida conta as vivéncias de uma familia e guarda as
lembrangas de uma avé muito querida para todos.

Para se certificar de que todos os alunos compreendiam o enunciado, a PI
leu-o em grande grupo e esclareceu as duvidas dos alunos.
Por ultimo lembrou-lhes que cada manta (Figura 182) deveria ser
fotografada para poder ficar também gravada no blogue®.

o - o = R T I w s
QQQOVOQQO- °oooc°°a°c,

T A

VON DESAFIOS EM FAMILIA

Figura 182. Estimulo/base para a realizagdo do 112 desafio.

3 http://desafiartenamatematica.blogspot.pt/2015/01/a-manta-dos-desafios-em-familia.html
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Enunciado da tarefa: Desafio n211

A aventura dos desafios matematicos esta a chegar ao fim. Como podemos recordar estes
momentos passados em familia a descobrir matemadtica?

Inspirado na histéria “A Manta: uma histéria aos quadradinhos” este desafio sera criar uma
manta em que 10 retalhos ilustrados contardo a experiéncia de cada desafio.

Claro que a Matematica ndo podia ficar esquecida, por isso leiam com atencdo as dicas da

vossa manta:

7 i alE & TR LS R © I & J e L & T |
;Quqﬁcxﬁ‘ Qﬁﬂﬂﬁguag

MANTA

DPOS DESAFIOS EM
FAMILIA
Nesta manta podem guardar lembrangas de todos os desafios realizados em familia.
Para que esta possa contar a histéria dos familiasticos, cada desafio sera uma parte da manta.
Interpretem as diferentes dicas e ilustrem cada aventura em familia.

Antes de comecar devem pensar: Quantos |:| tem esta manta?

llustrem o 12 desafio em 10 das 100 partes desta manta.

O 22 desafio devem representar em 11':?0 da manta. Quantos |:| sdo?
Em metade de desta manta relembrem o 32 desafio. Quantos |:| s30? llustrem o 42

desafio em 10 centésimas desta manta. Esta parte é representada por quantos |:| ?
No 52 desafio devem ocupar 1 décimo desta manta. Em quantos |:| o vao ilustrar?

Em

da manta podem relembrar o 62 desafio. QuantosD s3o?
O 72 desafio em 10 centésimas da manta devem ilustrar. Quantos[ |s&o?
Representem o 82 desafio em metade de 2 décimas. Quantos |:| sao?
0 92 desafio devera ficar no quintuplo de 2 centésimas da manta. Quantos[_|sdo?

E com o 102 desafio devem terminar, ilustrando o décuplo de 1 centésima. Quantos[_|sd0?

Figura 183. Enunciado do desafio n? 11.
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Certificado de Familia desafidstica

Tabela 45

Contexto de apresentagéo dos certificados.

Data de apresentagao e
entrega

23 de janeiro de 2015

Numero de desafios
entregues

25
(Este certificado foi entregue a todos os alunos, apesar de ndo ser entregue
a todos na mesma data, pois alguns faltaram as aulas.)

Objetivos especificos a
desenvolver com esta
tarefa

e Criar um desafio matematico.
e Envolver a matematica com outras areas.

Areas e contetuidos
envolvidos diretamente
na tarefa

e Matematica e todas as outras areas tocadas pelos alunos na construgdo
dos seus desafios.

Proje¢des/possibilidades
de ligagdo com outros
conteudos ou outras areas

o (Dependente dos resultados obtidos).

Ligagao do desafio aos
conteudos trabalhados
em aula

e Esta proposta surgiu ja depois do periodo de contacto com a turma, por
isso ndo tem ligagdes diretas com o trabalho desenvolvido em aula.

Estimulo

Este certificado foi entregue aos alunos em jeito de convite a producgdo de
desafios matematicos (ver exemplo na Figura 184).

Esta entrega aconteceu ja depois de algum tempo sem qualquer contacto
entre a Pl e o grupo.

Esta é a proposta mais aberta apresentada ao grupo, por lhes permitir criar
o seu desafio matematico. O grau de desafio é considerado elevado pelo
facto dos alunos do grupo ndo estarem habituados a formular problemas ou
outro tipo de propostas.

A Unica atividade que realizaram com esta dindmica (criagdo de questdes
matematicas) foi o desafio n2 — a criagdo do quantos queres?. Aqui as
guestdes por eles apresentadas foram maioritariamente do tipo fechadas e
por isso ndo representaram o mesmo nivel de dificuldade que se lhes
apresenta agora, em que lhes é pedido para criarem um desafio
matematico.

Modo de apresentagao

A Pl visitou o grupo, ap6s recolher todos os resultados do desafio anterior e,
em jeito de avaliacdo do seu envolvimento nos desafios, certificou as
familias de todos os participantes como — familias desafidsticas — através de
um certificado (Figura 185). Nele estava inscrito se os alunos realizaram
todos, quase todos ou alguns desafios, diferenciando qualitativamente os
diferentes resolvedores e suas familias.

Neste certificado as familias ficaram habilitadas a resolver e criar desafios
matematicos. Sendo assim, a Pl motivou-os a continuar a desenvolver
desafios (agora como criadores) para poderem prop6-los uns aos outros.
Porque esta entrega coincidiu com um momento de avaliagGes finais, e o
contacto com a metodologia também ja ndo regular, era espectavel que ndo
houvesse grande adesdo dos alunos, o que veio a acontecer.
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Figura 184. Exemplo de certificado entregue as familias participantes.

Enunciado de apresentag¢do dos certificados

Parabéns a todas as familias e alunos que agarraram os desafidsticos, semana a semana,
conseguindo respostas tdo diferentes, que nos mostraram como podemos encontrar a matematica
em todo o lado...

Com ela jogamos e aprendemos a observar melhor tudo o que nos rodeia...

Através dela trabalhdmos tantas outras areas e conhecemos outros lugares... Paises tdo
longinquos... Sobre ela escrevemos histdrias... Investigdmos, cridmos, pintdmos a manta... Mas o
mais importante é que a matematica nos desafiou em familia!l

E assim passdmos 11 fins-de-semana recheados de tempo em familia...

A partir de agora fico a espera dos vossos desafios!
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Anexo 13 — Respostas aos desafios — tabelas-resumo.

Tabela 46
Sintese de respostas ao Desafio 1.
ne de
Familias Equipas n? de respostas Diversidade de contextos  Originalidade
participantes  respondentes  respostas s apresentados de respostas
corretas
precos, matricula de
- D e g cartazes
familia CP pai-mae-filha 6 4 automovel, cartazes, (1)
objetos de decoragdo (4)
familia C mae-irma- 8 6 . lbeio (2
amilia r
filha jogos, reldgio (2)
familia P mae-filha 1 1 balanga (1)
matriculas, jogo de (-
dard X q calendario,
N m3e-pai-avos- ardos, nlu.mero. a porta, nimero da
familia AA o 16 16 calenddrio, objetos de
irmao-filha . . porta
decoragao, sinais de 2)
transito (6)
familia M mae-filho 1 0 0
embalagens de alimentos,
familia Q pai-filha 11 9 caixas de jogos, sinais de
transito, nimeros de jogo
(4)
familia BC * 1 0 0
embalagens de alimentos, volume de
familia S irm3a-irmao 6 6 relogio digital, volume de livro
livros (3) (1)
matricula de carro, nimero de
rotulos, pregos, nimero registo,
de registo, reldgio, medidas de
familia MM made-pai-filho 12 12 medidas de uma moldura, uma moldura,
velocimetro, jogo de velocimetro,
dardos, garrafas, balanga garrafas
(10) (4)
embalagens alimentares,
produtos de higiene, dados
familia vV mde-filha 9 8 eletrodomésticos, dados estatisticos
estatisticos, percentagens, (2)
jogos (6)
familia QC m3e-filha 7 6 embalagens alimentares

(1)

* Ndo existem evidéncias sobre a participagdo dos familiares deste aluno.
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Tabela 47
Sintese de respostas ao Desafio 2.

Familias Equipas n2 de 1T Diversidade de contextos SMENEERE
. respostas dos contextos
participantes respondentes  respostas apresentados
corretas apresentados
reldgio, manual escolar,
familia C mae-filha 6 6 capitulos de livros e
desenho (4)
Criagdo de um
Criagdo de um lettering lettering
composto apenas por composto
segmentos de reta para apenas por
familia P mae-filha 10 10 desenhar diferentes segmentos de
numeros do sistema de reta para
numeracgdo decimal desenhar
(1) diferentes
numeros (1)
familia AA mée—Pai—?vés— 4 4 volume de livros e relégio
irmdo-filha (2)
capitulos de livros, tabela calgada,
de numerag¢do romana, representacao
familia Q pai-filha 6 6 relogio, caIgNada, da numeracgdo
representagdo da romana com
numeragdo romana com o 0 corpo
corpo humano (5) humano (2)
familia S irma-irmao 2 2 volume de livros (1)
familia MM *
bola de bilhar, reldgio, bola de bilhar,
pecas de jogo, embalagens pecas de jogo,
- 5 g medicamentos, data de embalagens,
familia v mée-filha 6 6 autégrafo, folheto de data de
informacao (religiosa), autdgrafo,
velas (6) velas (4)
- mae-irma- troféu troféu
familia R filho 1 1 (1) (1)
documentos de docu;nentos
informacdo (turistica, . N =
familia TCL pai-mae-filho 6 6 religiosa), fachada de um |nfor,m.agao
café (turistica),
2) fachada de
um café (2)
rotulos de produtos
familia B mae-filha 2 2 alimentares e tecnoldgicos

(1)

* Ndo existem evidéncias sobre a participagdo dos familiares deste aluno.
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Tabela 48

Sintese de respostas ao Desafio 3.

ne de

Diversidade de

Diversidade de tipo de

Originalidade dos

- . n2 de Originalidade dos , .
Familias Equipas respostas - contextos TS poligonos encontrados poligonos encontrados
participantes respondentes P apresentados nas na folha noutros noutros
Q1 Q2 corretas apresentados
respostas contextos contextos
garrafa, caixas de garrafa, tdbua de
decoracgdo, tdbua de queijos, triangulo .
. 2 retangulo,
queijos, moldura, de sinalizagao uadrado e
familia CP pai-mae-filha n 16 15 almofada, triangulo de  rodoviaria e caixa ] qtrién ulo
sinalizagdo rodoviaria e e (3g)
caixa, livro e eletrodomésticos
eletrodomésticos (8) (4)
familia G pai-filha 1* 0
retangulo,
familia L mae-filha 4 * 0 trapézio e %
pentagono (3)
- I caixa de CD e livros caixa de CD retangulo e retangulo e
familia C -filh 2 4 4
amilia mae-triha (2) (1) quadrado (2) quadrado (2)
familia MP mae-filho ] 4 2 bolo e igreja (2) bolo e igreja (2) ] retangulo (1)
espelho, quadro, espelho, R
- S . . retangulo e
familia P mae-filha n 5 5 embalagem leite, caixa embalagem [ ]
. . quadrado (2)
e revista (5) alimentar (3)
. a pecas de jogo, quadro, , retangulo, retangulo,
familia AA ma(:“lrr‘r:ao 3 4 4 poster e guardanapo pczslt)er quadrado e quadrado e
(4) triangulo (3) triangulo (3)
7 construgcdes com triangulo,
pecas d(le !ogo, porta do construgodes, ) retanlgL'JIo, pentigono,
armario, pega de porta, base de Retangulo e trapézio, hex32ono e
familia Q pai-filha 5 14 14 cozinha, base de panelas, trapézio quadrado, octc’)g ono
panelas, caixa de jogo, lancheira, estante (2) pentagono, &
. L . (3)
lancheira, quadro, de musica (5) hexagono e

estante de musica (8)

octégono (7)




retangulo e

- "
familia BC 3 % 0 trapézio (2) %
Livros, objeto de retangulo e
familia S irma-irmao ] 5 5 decoragdo e caixas [ ] quadrado
(1) (2)
pavimento, carpete, pavimento, retanaulo retangulo
revista, folha de carpete, folha de g ! g o
desenhos, decoragdo desenhos trapezio, trapezio,
familia MM pai-filho 4 9 9 . ’ T . ’ quadrado e quadrado e
arquitetura exterior da arquitetura N n
. triangulo triangulo
casa e guardanapo exterior da casa () ()
(7) (4)
m3e-pai- caixa de decoragao,
- — P , caixa de comprimidos, bau de histérias trapézio e
familia vV irmdo-avo- [ 4 4 . , s [ A
s livro, bau de histérias (1) retangulo
bisavd-filha
(4)
caixa de fosforos, retangulo,
~ S guardanapo, orelha de trapézio,
. mae-pai-irma- vela
familia R , o [ ] 5 5 um gato (pega de [ ] quadrado e
avos-filho N (1) N
decoragdo), quadro e triangulo
vela (5) (4)
caixa de fosforos, caixa retaneulo
familia TCL pai-m3e-filho ] 5 5 de comprimidos, [ ] (1?
moldura, livro (4)
caixa de decoragao e retangulo e retangulo,
familia B mae-filha 4 2 2 ¢ esquadro (1) ,g. quadrado e
esquadro (2) trapézio (2) ..
trapézio (2)
familia LL irmao-irmao 1* 0
familia M mae-irmdo [ ] 1 0

m Resolvedor que nao especificou que poligonos encontrou nas dobragens (questdo 1).

1* Resolvedor que apenas apresentou a dobragem do papel sem qualquer resposta associada.

*k Resolvedor que ndo encontrou a sua volta poligonos escondidos na folha (questdo 2).

* Ndo existem evidéncias sobre a participacdo dos familiares deste aluno.
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Tabela 49
Sintese de respostas ao Desafio 4.

Familias

participantes

Equipas a)

Tipo de histéria

Diversidade de

CriagOes originais

Encontradas conteudos

matematicos

Originalidade
dos contetdos
matematicos

familia CP mae-filha 1 Narrativa sobre os Numeros no
numeros da familia contexto real
(datas, idades) (1)
familia G 1 Narrativa sobre Numeros (1)
ndmeros
familia L mae-pai- 3 Poema com Numeros no
filha adivinha contexto real
(dentes, garfo e
pente) (1)
familia C mae-irma- 4 3 poemas que Numeros e
filha envolvem a operagoes e
matematica e 1 descri¢do de
enigma com aplicagdes da
ndmeros de matematica no
telefone contexto real (2)
familia MP 1 Problema de Resolugdo de
varios passos problemas (1)
familia P mae-filha 2 lengalengas Numeros e
operacgoes (1)
familia AA mae- 1 Livro para ensinar Geometria: formas Geometria:
irm3o- as formas geométricas. (1) formas
filha geométricas. geométricas.(1)
familia CM 1 Histdria com Numeros e
ndmeros operagoes (1)
familia M mae-filho 4  Livro que contém 4 Fotografia da Resolugdo de
adivinhas com capadeum problemas/
matemdtica livro: histériada quebra-cabegas. (1)
matematica
familia Q pai-filha 2 Narrativa sobre a Problema de Resolugdo de Geometria:
familia dos processo problemas, angulos. (1)
ndmeros nimeros e
operagoes e
geometria:
angulos.(3)
familia S irma- 1 Narrativa sobre o Operagoes: sinais
irm3o mais e 0 menos associados a adicdo
e subtragdo. (1)
familia MM mae-pai- 1 Histdria baseada Resolugdo de
filho num problema problemas (1)
conhecido
familia R mae-filho 2 Enigmas Numeros e
matematicos operagoes
(calculo mental) (1)
familia TCL mae-pai- 1 Problema de Resolugado de
irm3-filho processo problemas (1)
familia B mae-filha 2 Quadras com Numeros (1)
matematica
a) Numero de respostas apresentadas.
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Tabela 50

Sintese de respostas ao Desafio 5.

Participantes  Equipas respondentes a) «c) Diversidade de contextos Originalidade de Diversidade de modelos de Originalidade de
apresentados respostas repeticdo modelos de repeticdo
familia CP pai-mae-filha 9 9  téxtil, chdo, grade e escadas (4) chdo, grade e AA; AB; ABCD.
escadas (3) (3)
familia L pai-mae-filha 6 5  téxtil, cadeira, parede, moldura cadeira (1) AA; AB.
(4) (2)
familia C mae-irma-filha téxtil e moldura (2) AA; AB. (2)
familia P mae-filha parede, criagdo em desenho (2) AB; ABBCC. (2) ABBCC (1)
familia AA mae-pai-avis-irmao- 6 téxtil, brinquedos e criagdo com  brinquedos, criagdo AB; ABC; ABCD; ABCBAB. ABCBAB (1)
filha molas (3) em molas (2) (4)
familia M mae-filho 2 2 téxtil (1) AB; ABCBAD. (2) ABCBAD (1)
familia Q* pai-filha 14 10 papel do desafio, téxtil, criagdo papel do desafio e AA; AB; ABC; ABCD; ABCDE. ABCDE (1)
em desenho, caixa, imagem caixa (2) (5)
encontrada na internet sem
referéncia ao contexto (5)
familia BC* mae-filho 0
familia S irma-irmao 7 2 téxtil e capa de caderno (2) capa de caderno (1) AB (1)
familia MM mae-pai-filho 21 21  criagdo em desenho e téxtil (2) AB; ABC; ABCD; ABCDEFGH; ABCDEFGH; AABACA;
AABACA; AABB; AABBCC; AABB; AABBCC;
ABCDD; ABCDDE; ABCAC; ABCDD; ABCDDE;
ABACC. (11) ABCAC;
ABACC. (8)
familia TCL pai-mae-filho 3 2 azulejo (1) azulejo (1) AB; ABCB (2) ABCB (1)
familia B mae-filha 3 3 cesta, téxtil (2) cesta (1) AB; ABCDEF. (2) ABCDEF (1)
equipa VS PE-m3e-aluna 1 1 criagdo em desenho (1) AB (1)

*Estas equipas ndo apresentaram o padrao da folha completado de forma correta (Figura 68).
a) Numero de respostas apresentadas.
c) Numero de respostas corretas apresentadas.

338



Tabela 51
Sintese de respostas ao Desafio 6.

n2 de respostas

Familias Equipas . . , L. Originalidade de tarefas /
- formulagio Diversidade de tarefas / contelidos matematicos ) o
participantes  respondentes  entregues  corretas contetdos matematicos
incompleta
NO e GM
NO (exercicios de calculo mental, nimeros no contexto real e (reconhecimento de
familia CP mae-filha 8 7 1 fragdes); numeros e figuras
GM (figuras geométricas no contexto real). (4) geomeétricas no contexto
real) (2)
familia L * 8 5 0 NO (exercicios de calculo mental). (1)
. , e . GM (exercicio de
. NO (exercicios de calculo mental, divisdo n3o inteira, leitura ( .
(realizado na - reconhecimento no
aluno A 10 3 7 de numeragdo romana); problemas de 1 passo;
escola) . . contexto real)
GM (exercicio de reconhecimento no contexto real). (5) (1)
(realizado na . .
aluno MV 4 3 1 NO (exercicios de célculo mental). (1)
escola)
familia CL * 4 1 3 NO (exercicios de célculo mental). (1)
.. , OTD (identificacdo da
NO (exercicios de calculo mental); ( . ¢
- ~ g . e . . moda, minimo e
familia C mae-filha 8 8 0 OTD (identificacdo da moda, minimo e amplitude da .
amplitude da amostra)
amostra). (4)
(3)
familia MP * 4 4 0 NO (exercicios de célculo mental). (1)
familia LL * Evidéncias em falta.
, ] . . problema de 1 passo que
familia P m3e-filha 10 7 3 NO (calculo mental); G.M (a4ngulos); problema de 1 passo que liga NO e GM
liga NO e GM. (3) (1)
NO (exercicios de célculo mental, identificacdo de horas,
familia AA m3e- filha 3 3 4 leitura de numeracgdo romana, leitura de nimeros decimais e

exercicio de representacdo fracionaria);
GM (identificacdo de angulos). (6)
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*

NO (exercicios de calculo mental, divisdo por 10, 100 e 1000);

familia CM 8 8 0 problemas de 1 passo. (3)
familia M mae- filho Evidéncias em falta.
' pai-irmao- NO (exercicios de calculo mental e adi¢do de fragdes);
familia Q . 8 7 1 quebra-cabegas;
filha GM (reconhecimento de angulos e poligonos). (5)
NO (exercicios de calculo mental, divisdo ndo inteira, leitura
famnilia S irm3-irmao 3 g 0 de numeragdo romana e adi¢do de fragdes); .
GM (identificagdo de angulos e propriedades geométricas das
retas). (6)
(NO) (problema de
problemas de processo, investigacdes e exercicio de divisdo processo e investigacGes)
familia MM pai-filho 8 8 0 GM (identificacdo de propriedades de poligonos e poliedros). GM (identificagdo de
(5) propriedades geométricas
de poliedros) (3)
problemas tipo quebra-cabecas,
familia vV mae-filha 8 5 3 GM (identificagdo de angulos e propriedades geométricas das
retas). (4)
NO (exercicios de divisdo ndo inteira, calculo mental, adicdo ~ NO (exercicio de adi¢do de
familia QC " 3 8 0 de dinheiro e reconhecimento de horas); dinheirq - n.L]meros ndo
problemas de 1 passo; inteiros)
GM (reconhecimento de dngulos). (6) (1)
familia R irmd-irmao 8 4 0 NO (exercicios de calculo mental) (1)
familia TCL m3e-pai-filho 3 1 5 NO (calculo mental, horlas, divisdo ndo inteira, leitura de
numero). (4)
NO (leitura de nimeros, exercicios de divisdo e multiplicagdo
familia B mae-filha 8 7 1 ) . porl0) ) .
GM (4ngulos e posi¢do relativa de retas, dngulos, tridngulos);
problema de 2 passos. (8)
equipa VS PE-aluna 8 8 0 NO (exercicios de calculo mental) (1)

* Ndo existem evidéncias sobre a participacdo dos familiares deste aluno.
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Tabela 52

Sintese de respostas ao Desafio 7.
Respostas Flexibilidade Originalidade
- Forma
Familias Forma como como vé e
participantes/ Equipas Identificagdo da S S N vé e identifica Pintura da S Pintura da
modelo respondentes parte pintada no & g cubco & a parte superficie do arte superficie
entregue tetraedro pintada do cubo . > do cubo
tetraedro pintada do
tetraedro
familia CP 12 Dividi cada face do cubo em 4 também e
4 pintei 12.
. . Se sdo 4 faces e as
tia-sobrinha f3
faces tém " pintados
a preto entdo éz X 4.
1 Tinha 2 faces pintadas no poliedro por isso
2 pintei duas também no cubo.
familia G Se tenho s6 um
poliedro e tenho duas
N partes pintadas de
1
preto faz 2" (N3do representou a fragdo encontrada na
(Resposta correta mas a superficie do cubo, pintou apenas o mesmo
justificagdo ndo revela numero de faces pretas que detetou no
compreensdo da tetraedro, revelando ndo compreender o
situagdo.) enunciado da tarefa.)
. . .1
Pintei também uma face no cubo que é pr
1
familia L 1 "
4
pai-mae-filha O poliedro tem (percegdo
quatro faces, a face (N3do representou a fragdo encontrada na global)
superficie do cubo, pintou apenas o mesmo (2)

pintada de preto é %.

numero de faces pretas que detetou no
tetraedro, revelando ndo compreender o
enunciado da tarefa.)
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1 ., 1 3
5 do cubo é metade, 3 faces das 6. =7

4

8

aluno A f 3 l P (percecdo Metade do cubo:
(realizado 8 2 segmentada) 3 faces
apenas pelo Dividi as faces por 1 completas.
aluno) dois e somei as (perczegéo (1)
pretas. segmentada)
(2)
Pintou metade de
familia C % de cada face do cubo 4 todas as faces tal
4 ~ 8 como tinha
g porque sao 8 (percegdo
mée-filha triéngulos e de preto segmentada) observado no
| g N P tetraedro
S0 estdo pintados 4. ) ) - .
(Aplicou nas faces do cubo o que tinha (1) (divididas a meio
observado nas faces do tetraedro.) pela diagonal do
quadrado.) (1)
4
familia P 16 Eu pintei 1 face mais metade. 4 1face + = face
Se 1 face tem 4 Te 2
tridngulos pequenos, (percecdo e
mae-filha 4 tém 16, mas nessas segmentada) (Ndo foi explicita a
4 16 percegdo da aluna
me.sAmas facjes em sobre o seu
4 triéngulos pintados. (1) trabalho.)
Entdo é .
16
il A
12 12
4 Dividi a metade as faces do cubo e pintei 4 metades de
familia AA 12 4. % diferentes faces
Dividi cada face do (percecio do cubo
mae-filha poliedro em 3 partes, segmentada) (obtidas através da
como sdo 4 dd 12 mediatriz de um
partes. Hd pintadas (1) lado das faces. Fez

4.

(Aplicou a fragdo pintada no tetraedro % no

cubo dividindo-o no nimero de partes em que
estava dividida a superficie do tetraedro.)

todas as partices
no mesmo sentido.)

(1)

* Ndo existem evidéncias sobre a participacdo dos familiares deste aluno.
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Respostas Flexibilidade Originalidade
Familias Equipas I . N Forma como ve ) Forma comove o 12 da
participantes respondentes Identificagao da parte Representagdo da fragdo na e identifica a Pintura da e identifica a superficie
pintada no tetraedro superficie do cubo parte pintada superficie do cubo parte pintada dg cubo
do tetraedro do tetraedro
familia M E 12
16 . L 16
m3e-filho Comosdo 1,2, .., 16e1, (Nao apresento.u a superficie do (percecio
2, ..., 12 pintados, por isso cubo pintada.) segmentada)
N 12
afrago é . (1)
3
12 3
Se o poliedro tem 4 faces e 1
familia Q 3 estdo pintadas de preto. P
amilia 3 .
Mas sé " divididos em 12,
3 ~
s or isso é —. (percecdo
pai-filha p 12
(Expressao do raciocinio segmentada)
pouco clara. Parece ter (Aplicou a fragdo primeiramente (1)
) . 5
. aJustado~uma primeira interpretada no tetraedro — e ndo
interpretacdo do tetraedro — . 4
3 =
e (3 faces em que existe 12°
algo pintado em 4)).
2 i
3 X O 2
4 (percecdo a d?::?afr:)ehrcltoeua 2] e ti
: ercecdo a partir
familia s - partir de uma fracdo ¢ 5 P
6 s6 face que | de uma s6 face
2 generalizou encontrada. que generalizou
irm3-irmao — toda a (Encontrou uma aratodaa
3 para to equivalente e p

superficie por
se repetir em

representou-a no
cubo através de 4

superficie por se
repetir em todas

todas as faces faces. t?tzlm?nte as faces do
Intaqdas.
do tetraedro.) p 0y tetraedro.
(1) Ss==
3 6
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familia MM

o

3
12
Imaginei que cada
face estava dividida
por trés e contei-as
(12). E depois contei
as pretas e descobri a

mae-pai-filho

Dividi as faces do cubo em metade e
pintei trés.

T

. . . 3
(Aplicou a fragdo pintada no tetraedro o
no cubo dividindo-o no nimero de

12

(percegao
segmentada)

(1)

12

(Dividiu as trés
faces da mesma
forma — através
das diagonais do

resposta. partes em que estava dividida a quadrado.)
superficie do tetraedro.)
familia QC 1_2 Eu pintei 3 porque era metade de 6. 1 (percegdo
2 4 2 1 3
global) Imp—
* 1 2 « 2 6
Eu olheie lilogo - ou , (percecdo (3 faces

<

2 global) completas em 6.)
4 (percegdo global) (2)
1 1
familia R 4 Uma mais meia 1 i do cubo foi 4
Este poliedro tem 4 i Z
tem L face pintada. 4 encontrado em: (Juntou as duas
m3e-filho faces e tem; em 1face + parte pintadas
duas faces pintadas, (percegdo 1 face. percebendo que a
portanto temos 1 global) 2 (1) porgdo pintada na
face pintada a preto, (1) superficie era 1 face
entéio temos 1 das quatro do
4 tetraedro.)
1
1 4 . —
55 ividi Pintou 8
» 3 12 Com.o.a..sfaces,estavam dl\{ldld.as em 1 Feee 1 Perceciio a partir
familia TCL Eu pensei que cada 3, dividi também em 3 e pintei uma. 3 Z d 5§ Pintou L
. i tada) 3 e uma so face intou £ nas
face dd 3 triGngulos segmen ;
. . * (percecio  em cada face do que generalizou  faces do cubo
pai-mae-filho como o que estd 12 ) cubo. tal como para toda a tal como tinha
j 5 — segmentada ! .~
pintado que é 3 g ) tinha observado Superﬂue por se observado no
Como a pirdmide tem  (Aplicou a mesma divisdo das faces do nas faces do repetir em todas tetraedro.
4 faces é % ) tetraedro nas faces do cubo.) (2) tetraedro. as faces do
tetraedro.

* Ndo existem evidéncias sobre a participacdo dos familiares deste aluno.
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Respostas Flexibilidade Originalidade
- . . Forma como vé e . Forma como vé .
Familias Equipas EGE e C Representacdo da fracdo na identifica a :rte AT CE e identifica a AR CE
participantes respondentes parte pintada no P G s . P superficie do . superficie
superficie do cubo pintada do parte pintada
tetraedro cubo do cubo
tetraedro do tetraedro
8
8 12
familia B 12 8 Dividiu a

Dividi em 12 partes iguais e pintei 12 superficie do

mae-filha 8 8. (percegdo cubo em 12

e 12 segmentada) partes iguais,

(1) cada face a meio,
através da
mediatriz de um
lado das faces).
equipa VS
. o 3 A
mae-filha-PE 1 Sem evidéncias.

* Ndo existem evidéncias sobre a participagdo dos familiares deste aluno.
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Tabela 53

Sintese de respostas ao Desafio 8.

Originalidade dos

Familias Equipas Diversidade de conteudos matematicos ,
. a) conteuldos
participantes  respondentes apresentados
apresentados
GM (poligonos); NO (nimeros no
familia CP mde-filha 3 NO (nimeros no contexto real — pregos). contexto real —
(2) precos). (1)
familia LL * 1 GM (poligonos e angulos). (2)
NO (nimeros naturais, sinais relativos
aos algoritmos);
familia P mae-filha 6 GM (propriedades geométricas das
retas; poligonos, figuras geométricas).
(5)
m3e-irm3o- NO (numeros naturais, sinais relativos
familia AA fitha 3 aos algoritmos);
GM (poligonos, figuras geométricas). (4)
NO (numeragdo romana, nUmeros
familia Q pai-filha-mae 16 naturais, sinais relatjvos aos algoritmos, NO (fracBes). (1)
fragBes);
GM (poligonos, figuras geométricas). (6)
NO (nimeros
NO (ndmeros naturais e racionais, racionais, expressoes
expressdes numeéricas, sinais relativos a numéricas,
diferentes algoritmos, multiplicagao de multiplicagdo de um
- irm3- TGS um numero natural por 10); numero N por 10);
familia S mie 2 GM (unidades de medida, poligono e GM (unidades de
seu transformado por rotacao, medida,
propriedades geométricas das retas, transformacdo
angulos); geométrica —
Sequéncia visual do tipo AB. (10) rotacdo); sequéncia
visual (AB). (6)
NO (sinais relativos a diferentes
familia MM made-pai-filho 2 algoritmos, nimeros naturais) GM (poliedro). (1)
GM (poliedros). (3)
familia Vv mae-filha Evidéncias em falta.
NO (escrita em codigo alfanumérico,
numera?ao.deam.al, num.eragao NO (ntimeros no
romana, sinais relativos a diferentes
familia QC pai-mae-filha 5 algoritmos); copteNXto fef’" R
A . . criagdo codigo
GM (angulos, propriedades geométricas L.
) - alfanumérico). (1)
das retas, figuras geométricas e
poligonos). (8)
familiaR mae-filho 1 GM (poligonos). (1)
GM (poligonos, figuras geométricas e GM (?O|.Id0
familia TCL mae-pai-filho 1 s6lidos geométricos); Sequéncia visual geoAme.trlc.o);
do tipo ABC. (4) sequéncia visual
(ABC). (2)
GM (figuras geométricas, superficie GM (superficie lateral
familia B mae-filha 3 lateral de um sdlido geométrico,

de um sdlido

poligonos). (3) geométrico). (1)

* Ndo existem evidéncias sobre a participacdo dos familiares deste aluno.
a) Numero de respostas (enfeites matematicos de natal) apresentadas.
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Tabela 54
Sintese de respostas ao Desafio 9.

Familias Equipas Diversidade de contextos apresentados Originalidade . . . - Originalidade
- a) : Diversidade de conteudos matematicos :
participantes respondentes onde encontraram a matematica dos contextos dos conteudos
. L. ndmero de
Embalagens alimentares, reldgio, , , . .
s * S - . telemovel, NO (numeros associados a diferentes
familia G 7  dinheiro, manual de matematica, nimero . .
, embalagens unidades de medida.) (1)
de telemovel (5) .
alimentares (2)
. (feito na . o ,
familia MV escola) 1 Representacdo de dinheiro. (1) NO (ndmeros no contexto real.) (1)
NO (nimeros naturais associados a Numeros no
diferentes unidades de medida, nimeros contexto real
. . . - Suporte téxtil, no contexto real, nimeros racionais na (balanga e
T Cozinha, brinquedos/jogos, suporte téxtil, L. ~ . S
" mae-irma- , . , : . lapis, tesoura, representa¢do decimal e fraciondria, altura);
familia C . 13 lapis, tesoura, régua, livros, algoritmos, , . . . P
filha .. régua, altura, calculo envolvendo nimeros naturais e sequéncia
calendario, pregos, altura, balanga. (12) - .
balanca (6) fracdes.); visual; GM
GM (altura, angulos, poligonos.) (angulos e
Sequéncias visuais. (11) poligonos). (4)
Data, numero de familiares presentes na NO (nuimeros no contexto real, contagens
familia P mde-filha 3 ceiade Natal, nimero de talheres postos e expressdes numéricas — formulacdo de
na mesa. (3) problemas.) (4)
- L Desenho
- o Cubo magico, reldgio, outros presentes de NO (Contagem dos presentes); GM .
familia M mae-filho 5 . geomeétrico
Natal (3) (desenho geométrico de um cubo). (2)
(cubo) (1)
Numero de familiares reunidos no Natal, Decoracdo NO (contagens, adicdo de nimeros
o g decoragdo do pinheiro de Natal, doces, pinheiro de inteiros com ndo inteiros usando a
familia Q pai-filha 9 . N . -
chocolates, culindria, mesa de Natal, Natal, doces, representa¢ao decimal, expressao
pratos, filmes. (7) filmes. (4) numeérica.) (3)
NO (representagao da divisdo através de
" e desenho, representacdo de adicdes de
familia S irma-irmao 3 TPC (manual escolar) e chocolates (2) P ¢ ¢

numeros ndo inteiros através de desenho
—formulagdo de problema.) (2)

* Ndo existem evidéncias sobre a participagdo dos familiares deste aluno.
a) Numero de respostas apresentadas.
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Tabela 55

Sintese de respostas ao Desafio 10.

Familias

Equipas

Originalidade dos contextos

RIS (e s a) ¢ e v Diversidade de contelidos matematicos Originalidade dos conteldos
familia CP mde-filha 4 m GM (1)
familia L pai-filha 3 6 Timor Leste (1) GM (figuras geome'trlcas, |de'nt|f|t':agao de figuras |dent|f!cagao de .flguras
geometricamente iguais) (2) geometricamente iguais (1)
i ~ g GM (indicagses de diregdo, poligonos); sequéncia .
familia C mae-filha 4 2 I (AB) (1
visual (AB). (3) sequéncia visual (AB) (1)
familia MP mde-filho 5 5 Guiné-Bissau, Senegal (2) GM (poligonos) (1)
familia P mae-filha 4 4 EUA, Jamaica (2) NO (contagens); GM (figuras geométricas). (2)
familia AA m3e-filha P México (1) GM (figuras geom,etljlcas, poligonos, propriedades
geométricas das retas). (3)
familia CM pai-filha Evidéncias em falta.
familia M mae-filho 4 4  Libéria, Nigéria, Lituania (3) GM (figuras geomet:g:;s;, ?;)gulos, segmentos de segmentos de reta (1)
GM (poligonos, indicagdes de diregdo, dngulos, sinais relativos aos aleoritmos
familia Q pai-filha 18 16 Reino Unido, Dinamarca (2) propriedades geométricas das retas); 1) &
NO (sinais relativos aos algoritmos). (5)
familia s irm3-irm3o 13 1 fndia (1) GM (poligonos, figuras geométricas, raio); NO raios de uma circunferéncia
(contagens). (4) (2)
familia MM pai-mie-filhe 13 13 Sdo V|cen’te.e Granadinas, NO (represent.agao fraC|on:a1r|a de porgdes da represeNntac;ao fraao.narla de
Bélgica. (2) bandeira); GM (poligonos). (2) porcdes da bandeira (1)
- , GM (figuras geométricas, indica¢des de dire¢do
familia QC * 1 ’ ’
6 > Suica (1) propriedades geométricas das retas). (3)
familia R mae-filho 6 5 Gana (1) GM (figuras geométricas) (1)
equipa VS mae-filha-PE 4 m Angola (1) GM (1)

* Ndo existem evidéncias sobre a participa¢do dos familiares deste aluno.

a) Numero de respostas apresentadas.
¢) Numero de respostas corretas.

H Resposta onde ndo ha referéncia direta a matematica existente nas bandeiras.
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Tabela 56
Sintese de respostas ao Desafio 11.

Evidencia na representac¢do dos desafios

Familias Equipas c Diversidade na ocupagdo da décima parte Originalidade na ocupacdo da :
participantes  respondentes  icx da manta décima parte da manta Profundidade/ Qualidade e
FLE . clareza da
envolvimento =
expressdo
familia CP mde-filha c Linhas horizontais (1) o o o
familia AC * ic Linhas horizontais (1) o
Linhas horizontais;
familia C C xadrez (1em 1,2 em2 e 5 em 5). (4) xadrez (2em 2 e 5em5). (2)
familia MP * X
familia LL * X
familia P mae-filha c Linhas horizontais (10, 5+5). (2) N o o
Linhas horizontais (10, 446, 3+7, 5+5, Linhas horizontais (4+6, 3+7,
familia AA mae-filha c 4+3+3); colunas (1+3+6); manchas 4+43+3); colunas (1+3+6); manchas
separadas (8+2); linha poligonal fechada (  separadas (8+2); linha poligonal v v
). (8) fechada ( i). (6)
familia CM * X
. . . Linhas horizontais (8+2);
Linhas horizontais (8+2); . .
. - colunas (8+2); diagonais da manta;
familia Q pai-filha c colunas (8+2); diagonais da manta; ) o . o o o o
. o & disposicdo triangular; mancha ( *
disposicdo triangular; mancha (% ). (5) ). 5)
" Linhas horizontais (10, 5+5; xadrez (1 em
familia S * c v v Ve
1).(3)
familia MM * c Linhas horizontais (1) N o N N
familia QC * c Linhas horizontais (1) N o N N
familia R * X
familia B * c Linhas horizontais (1) N o N N

* Ndo existem evidéncias sobre a participagdo dos familiares deste aluno.
c/ic/x (c — resposta correta; ic — resposta incompleta; x — resposta errada)
FLE — flexibilidade. | O — originalidade.
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Anexo 14 - Entrevista (escrita) a uma familiar participante nos desafios (irma).

- Na sua opinido, qual o papel da escola? E dos professores?

IF (resposta) — O papel da escola é importante mas ndo o mais importante, pois muitos pais
sujeitam os filhos a grandes pressdes para que eles tenham sempre os melhores resultados, é bom
querer ser o melhor e melhorar sempre mas ndo devemos esquecer que ensinar a crianga a ser uma
boa pessoa, humilde, sincera, educa-la é um trabalho da familia e ndo da escola. A escola é onde se
comeca a desenvolver as capacidades e o conhecimento de cada um.

O papel dos professores é muito mais do que ensinar a matéria que se encontra nos livros
aos alunos, é conhecer cada aluno e saber como ajuda-lo da melhor maneira pois nem todos sdo
iguais, estar sempre disponivel a ajudar, ser um apoio como em muitos casos um professor também
se torna um amigo. E uma profissdo que exige muita dedicac3o e esforco para ser desempenhada
da melhor forma.

- Com que frequéncia a encarregada de educag¢ao do seu irmdo contacta com a professora do seu
educando? Por que motivos? Apenas quando ha problemas para resolver?

IF (resposta) — Apenas quando existia algum problema, duvida, esclarecimento.

- Sente-se a vontade para o fazer?

IF (resposta) — Sim

- O envolvimento da familia com a escola pode beneficiar o aluno? Em que aspetos?

IF (resposta) — E um apoio saber que a familia estd em contacto com a escola, um conforto. O aluno
sente-se mais a vontade em compartilhar com a familia todos os aspetos da escola

- A sua proximidade com a escola pode também beneficiar os pais? Em que aspetos?

IF (resposta) — Estar mais préximo daquilo que o aluno faz na escola, beneficia todos e em todos os
aspetos. O aluno fica mais entusiasmado ao saber que a familia esta a acompanha-lo que quer
mostrar os seus resultados.

- Ja alguma vez a encarregada de educagdo foi chamada a escola? Como se sentiu?

IF (resposta) — Que me recorde, nunca aconteceu.

- A encarregada de educagao participa regularmente nas reunides de pais?

IF (resposta) — Sim, sempre que possivel.

- O que pensa sobre os trabalhos de casa?

IF (resposta) — Um treino para por em pratica aquilo que aprenderam, necessario mas ndo em
grandes quantidades que acabam por deixar o aluno sem tempo para estar com a familia e para
brincar.

- Sente dificuldades em ajudar o seu irmao nos trabalhos de casa? Se sim, que dificuldades?
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IF (resposta) — Principalmente em alguns exercicios de matematica, ele usa métodos que eu nunca
usei, eu acho-os mais complicados mas acho que os alunos entendem melhor desta maneira.

- Utiliza a matematica no dia a dia? Para qué?

IF (resposta) — Sim, contas simples.

- Como foi a sua relagdo com a matematica enquanto aluna?

IF (resposta) — Nunca gostei muito de matematica apesar de ter sempre boas notas na primaria e
até mais ou menos ao 72 ano, depois senti muita mais dificuldade, até que a matematica de 11¢
ano ndo a consegui acabar, por isso tive que encontrar outra alternativa para terminar o secunddario
por causa de matematica em atraso. Creio a matematica estragou e creio que continua a estragar
o secundario a muitos alunos, pois tinha imensos casos como o meu quando estava a estudar. Os
alunos eram bons ou razodveis mas por causa de uma disciplina ficaram com o secundario
incompleto. Creio que deveriam criar alternativas para finalizar o secundario, para casos de ter
dificuldade em apenas numa disciplina.

- O que pensa sobre o curriculo de matematica que é hoje apresentado aos alunos do 42 ano do
12Ciclo do EB?

IF (resposta) — Creio que hoje em dia sdo muito mais exigentes

- Sabe quais as disciplinas que o seu irm3ao mais gosta? E quais aquelas em que tem mais
dificuldade? Por que acha que isso acontece?

IF (resposta) — Ele diz que gosta de portugués e matematica e o que gosta menos é estudo de meio.
Creio que se identifica mais com as letras.

- Como descreve a relagao do seu educando com a escola e, em especial, com a matematica?

IF (resposta) — Tem algumas dificuldades em certas matérias de matematica, principalmente as
fracGes.

- De que forma acompanhou a resolugdo dos desafios matematicos? Considera-se uma
participante ativa? Porqué?

IF (resposta) — Nas sextas-feiras viamos quase sempre o desafio que faziamos no domingo,
houveram vezes que o meu irmao se esqueceu de mostrar outras vezes esqueciamos de fazer, mas

no geral participamos em praticamente todos.
= Os desafios matematicos contribuiram para a aproximac¢ao do seu irmdao a matematica? Em

que aspetos?
IF (resposta) — Tornaram a matematica mais apelativa e convidativa para procurar mais sobre cada
exercicio.

- Os desafios foram um meio facilitador para trabalhar a matematica?

351



IF (resposta) — Sim tornaram mais interessante.

- Os desafios foram realizados com entusiasmo por parte da crian¢a? E por parte da familia?

IF (resposta) — Sim sem duvida para ambas as partes. O meu irmdo dava ideias e perguntava quando
famos fazer o desafio. Eu também me diverti muito a fazer os desafios com o meu irmao é sempre

bom existirem atividades que possam ser realizadas em familia.
= Visitaram em familia o blogue “familiartecomamatematica”? Com que regularidade?

IF (resposta) — Sim, normalmente no final do fim de semana para ver as nossas fotos e dos outros

alunos.

= Considera importante a partilha realizada no blogue?

IF (resposta) — Sim, saber qual tinha sido o método utilizado pelos outros alunos.

= Qual foi o modo de entrega dos desafios preferencialmente usado pela sua familia? Considerou-

o eficaz?

IF (resposta) — Sim enviando as fotos por email.

- Os desafios contribuiram de alguma forma para a sua aproximagdao a escola e as aprendizagens
do seu irmao?

IF (resposta) — Sim, comecei a ter interesse em saber qual seria o proximo desafio e o0 meu irmao
depois de ja termos realizado o desafio lembra-se que outras ideias que podiamos ter usado para
realizarmos o desafio.

- Qual o desafio que mais marcou a participa¢ao da vossa familia. Por que motivo(s)?

IF (resposta) — Creio que foi o segundo da numeracdo romana. Foi quando comegamos mais a
“brincar” com o desafio através dos bonecos que mais gostavamos, ficavam mais divertidas e nds
também nos divertiamos mais. Isto também fazia com que o meu irmao tivesse mais interesse nos
desafios, pois tudo que tiver os bonecos de que ele gosta desperta mais o interesse, como todas as
criangas!

- Deseja acrescentar mais alguma informagao que considere relevante?

IF (resposta) — Gostei muito da ideia dos desafios de matemadtica, fez com que os exercicios de
matemadtica ndo fossem sé mais um dever de casa que o aluno deveria fazer mas sim em conjunto
com a familia. Foi uma forma de existir uma atividade que podia ser realizada em familia que ponha

em pratica a matematica.
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