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Resumo

O presente relatério foi desenvolvido no ambito da Pratica de Ensino Supervisionada
[l (PES), num contexto de 22 ciclo do Ensino Basico e encontra-se dividido em trés partes.
A primeira refere-se ao contexto educativo onde se realizou toda a intervengdo didatica,
a segunda estd relacionada com o trabalho de investigacdo e na terceira parte,
apresenta-se uma reflexdo sobre toda a experiéncia que a Pratica de Ensino
Supervisionada proporcionou.

O estudo foi desenvolvido na darea da Matemadtica e pretendia compreender de que
forma a utilizacdo de um Trilho Matemadtico podera contribuir para a aprendizagem
matematica, através do desempenho e envolvimento dos alunos na resolucdo de tarefas
no ambito da geometria fora da sala de aula. Para a sua concretizacdo enunciaram-se
duas questdes orientadoras: 1) Como se pode caraterizar o desempenho dos alunos na
realizacdo das tarefas que constituem o Trilho Matemdtico? 2) Como se pode caraterizar
o envolvimento dos alunos nas tarefas realizadas em sala de aula e ao longo do Trilho
Matematico?

Optou-se por uma metodologia de investigacao qualitativa de carater exploratéria.
A recolha de dados incidiu sobre os 17 alunos da turma, privilegiando-se a recolha de
dados através de observagdes, entrevistas semiestruturadas, dois questionarios,
gravacdes video/audio e documentos escritos, em particular as producdes escritas dos
alunos as tarefas propostas no Trilho Matematico.

A andlise de dados permitiu concluir que a realizacdo do Trilho Matematico
proporcionou aos alunos a aplicacdo e a consolida¢dao dos conhecimentos geométricos
adquiridos em contexto de sala de aula. Foram identificadas algumas dificuldades no
processo de resolucao das tarefas e na mobilizacdo e aplicagdo de diversas estratégias
de que a resolucdo dispde. Os alunos mostraram entusiasmo e persisténcia na realizacdo
de cada tarefa. Esta atividade permitiu aos alunos cooperar em pequenos grupos,
desenvolvendo o espirito de entreajuda, critico e promover a componente criativa na
resolucdo de problemas, contribuindo deste modo para despertar o gosto pela
descoberta e pela matematica.

Palavras-chave: Geometria; Trilho Matematico; Aprendizagem fora da sala de aula;

Ensino Basico.






Abstract

This report was developed in the scope of the Supervised Teaching Practice Il (PES),
in a context of the 2nd cycle of Basic Education and is divided in three parts. The first
one refers to the educational context where all the didactic intervention was carried
out, the second is related to the research work and in the third part, a reflection on all
the experience that the Supervised Teaching Practice provided was presented.

The study was developed in the area of Mathematics and aimed to understand how
the use of a Mathematical Trail can contribute to mathematical learning through the
performance and involvement of students in the resolution of tasks in the scope of
geometry outside the classroom. In order to achieve this, two guiding questions were
formulated: 1) How can we characteriz the students’ performance in the tasks that
make up the Mathematical Trail ; 2) How can we characterized students” involvement in
tasks solved the classroom and along the Mathematical Trail?

We adopted a qualitative exploratory research methodology. The data collection,
focused on the 17 students of the class, it was obtained through observations, semi-
structured interviews, two questionnaires, video / audio recordings and written
documents, in particular the written productions of students to the tasks proposed in
the Mathematical Trail.

The data analysis allowed to conclude that the accomplishment of the Mathematical
Trail allowed students the consolidation of the geometric knowledge acquired in the
context of the classroom. Some difficulties were identified in the process of solving the
tasks and in the mobilization and implementation of several strategies available to the
solution. The students showed enthusiasm and persistence in the accomplishment of
each task. This activity allowed the students to cooperate in small groups, developing
the spirit of mutual help, critical and promoting the creative component in solving

problems, thus contributing to awaken the taste for discovery and mathematics.

Keywords: Geometry; Mathematical Trail; Learning outside the classroom; Basic
Education.
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Introducao

No ambito do Mestrado em Ensino do 12 e 22 ciclo do Ensino Basico na Escola
Superior de Educacdo de Viana do Castelo decorreu uma intervencao em contexto do
22 ciclo do Ensino Basico, no ambito da Pratica de Ensino Supervisionada I, na qual foi
desenvolvido o presente trabalho que se encontra organizado em trés partes distintas e
fundamentais a compreensao do mesmo.

Na primeira parte apresenta-se o enquadramento da PES Il, dividido em dois
capitulos, o primeiro intitulado O contexto educativo e a turma e o segundo O Caminho
da experiéncia. Relativamente ao primeiro capitulo é apresentada a caraterizacao do
meio envolvente, da escola e a da turma onde todo o trabalho foi desenvolvido. No
segundo capitulo apresenta - se o relato das experiéncias sobre a pratica de sala de aula,
fazendo uma breve descricdo e reflexdo de uma aula sobre cada disciplina, Portugués,
Ciéncias Naturais, Historia e Geografia de Portugal e Matematica, bem como a escolha
e respetiva justificacdo da drea para a orientacao do estudo.

A segunda parte sustenta cinco capitulos, onde estd descrito todo o trabalho de
investigacdo realizado. No primeiro capitulo, depois de uma introducdo, refere-se a
orientacdo para o problema, a relevancia do estudo, o problema e as questdes
orientadoras da investigacdo. O segundo capitulo debruca-se sobre a fundamentacao
tedrica, incluindo a analise e descricdao dos temas essenciais a compreensao do estudo,
como por exemplo as orientagdes no ensino e aprendizagem da geometria e o0s
contextos de aprendizagem fora da sala de aula. No terceiro capitulo apresenta-se a
metodologia de investigacdo adotada e todos os procedimentos efetuados durante o
estudo, os participantes, os instrumentos utilizados para a recolha de dados e a andlise
dos dados. No quarto capitulo, descreve-se, pormenorizadamente, a intervengao
didatica, em particular as aulas e a concecdo do trilho assim como os principais
resultados. Por ultimo, no quinto capitulo, apresentam-se as principais conclusdes do
estudo organizadas em torno das questGes orientadoras. Referem-se ainda alguns
constrangimentos, limitacdes e recomendacdes para futuras investigacdes.

Na terceira parte apresenta-se uma reflexdao global sobre a PES | e PES Il.

Terminada a terceira parte estdo presentes todas as referéncias bibliograficas que



serviram de suporte ao estudo e os respetivos anexos mencionados ao longo do

trabalho.



PARTE | — A PRATICA DE ENSINO SUPERVISIONADA II

A primeira parte do relatério estd dividida em dois capitulos. No primeiro
capitulo apresenta-se uma breve caraterizacdo do local onde decorreu a Pratica de
Ensino Supervisionada Il. No segundo capitulo sdo apresentados relatos sobre algumas

experiéncias didaticas vivenciadas nas quatro areas disciplinares.






Capitulo | - O contexto educativo e a turma

Neste primeiro capitulo apresenta-se uma sucinta caraterizacdo do
agrupamento onde a escola estd inserida, bem como a turma onde decorreu a PES Il e
o local onde se realizou a intervencao pedagdgica presente no estudo, realgando as

carateristicas mais importantes.

1. O meio envolvente e a escola

A minha Prética de Ensino Supervisionada desenvolveu-se na Escola Basica
Integrada, tendo esta a duracdo de 14 semanas. Esta escola insere-se numa freguesia
que se distancia aproximadamente 10 km de uma cidades mais atlanticas a norte de
Portugal, Viana do Castelo. A freguesia ocupa cerca de 764 ha e é abracada a norte pela
freguesia de Chafé, a sul a bela margem sul do rio Lima, a nascente a freguesia de Neiva
e a poente o Oceano Atlantico, podendo assim observar dois bens naturais, o monte e
o mar, tendo ambos grande importancia na histéria desta pardquia. Esta insere-se num
meio rural, sendo que as atividades dos seus habitantes se dividem entre a agricultura
e a pesca, embora a componente industrial também seja evidente, visto que as trés
freguesias se encontram perto de uma das principais zonas comerciais de Viana Castelo.

Este agrupamento surgiu em setembro de 1998, com a Escola Basica Integrada
de Castelo de Neiva, com o 22 e 32 ciclo. Hoje, o agrupamento é formado por seis
escolas, sendo quatro Escolas Bdsicas de 12 ciclo, um Jardim de Infancia e a Escola Basica
22 e 32 ciclo.

Em termos estruturais, a escola compreende um edificio central, um campo de
jogos com balnearios e um pavilhdo desportivo. No que concerne ao edificio central é
constituido por treze salas de aula, trés salas de trabalho, dois seminarios e sete salas
especificas, designadamente, um laboratdrio de Ciéncias Naturais, um laboratério de
Ciéncias Fisico-Quimicas, uma sala de Educacdo Tecnoldgica, uma sala de multimédia,
uma sala de Educacdo Musical e uma sala de atendimento aos encarregados de
educacdo. Para além do ja referido ainda complementam este edificio vinte
arrecadacdes, quartos de banho normais e para deficientes, elevador e zonas mais

especificas como: a rececdo, os servicos administrativos, reprografia e papelaria, sala de



convivio de professores com bufete, sala de convivio de alunos com bufete, cozinha,
refeitdrio, biblioteca e duas salas de informatica.

Como apoio as atividades educativas esta escola tem ainda uma panéplia de
recursos materiais, nomeadamente os meios audiovisuais, entre os quais computadores
portateis, retroprojetores, televisores, videos, leitores de CD, gravadores, projetores
multimédia e quadros interativos. No espacgo destinado a biblioteca escolar é possivel
encontrar diversos livros de varias dreas do saber e material multimédia pedagdgico em
formato de CD e PEN.

Os educandos desta escola ainda podem participar em diversos grupos, para
além do desporto escolar, sendo estes o Atelier de Artes, Clube de Xadrez, Clube de
Musica e Clube de Expressao Dramatica.

A escola contém um conjunto de servicos que tém vindo a ser otimizados, de
forma a garantir sempre o melhor para toda a comunidade educativa, privilegiando os
Servicos de Administracdo Escolar, Gestdo e Recursos Financeiros, Gestao de Recursos
Didaticos, Servicos de Agdo Social Escolar, Papelaria/Reprografia, Bufete, Refeitdrio,
Biblioteca, Salas de Informatica e Salas de Grandes Grupos. Ainda complementam esta
escola os Servicos Especializados de Apoio Educativo, tendo como finalidade a
promoc¢do de condi¢cbes potenciadoras da integracdo, absoluta, dos alunos, dando
atencdo as necessidades e diferencgas individuais. O numero de professores do Ensino
Especial varia consoante as necessidades diagnosticadas. Juntamente funcionam os
Servicos de Psicologia e Orientacdo, a cargo de uma psicéloga, desenvolvendo atividades

de natureza diversa e apoiando os alunos ao nivel da orientagao escolar e vocacional.

2. Aturma

A turma na qual decorreu o estudo pertencia ao 52 ano de escolaridade, sendo
constituida por dezanove alunos dos quais treze eram do género feminino e seis do
género masculino, com idades compreendidas entre os nove e os onze anos de idade.
Todos os alunos residiam numa das freguesias do concelho de Viana do Castelo,
frequentando anteriormente escolas que pertenciam ao mesmo agrupamento, nao

havendo retencdes ao longo do seu percurso escolar.



No que concerne ao aproveitamento dos alunos verificou-se que, uma grande
parte é muito participativa, obtendo bons resultados. Trés dos alunos estavam ao abrigo
do Decreto n23/2008, 7 de janeiro, avaliados com Necessidades Educativas Especiais,
pelo que dois tinham um curriculo especifico individual, ndo estando continuamente em
todas as disciplinas, e um tinha apoio pedagdgico, adequacbes curriculares
individualizadas e adequagdes no processo de avaliagao, tendo apoio individualizado na
disciplina de portugués, acompanhando porém todas as atividades. Denotava-se
empenho e interesse em grande parte dos alunos, possuindo maioritariamente
resultados positivos em todas as disciplinas. S6 cerca de trés alunos é que nao
correspondiam aos patamares de desenvolvimento iguais ao da turma, justificando-se
pela falta de habitos de trabalho e falta de aten¢do/concentracdo. A turma apreciava
aulas onde se aplicassem atividades diferentes e principalmente onde pudessem
trabalhar em grupo e fazer pesquisas. As disciplinas em que identificavam mais
dificuldades eram a de Portugués, seguindo-se a Matemadtica e como favorita a Histéria
e Geografia de Portugal e as TIC.

De forma a compreender mais detalhadamente este grupo é necessario referir
em que contextos familiares estdo inseridos, pois o acompanhamento dos pais e
encarregados de educacdo é fundamental no processo de ensino-aprendizagem. Assim,
é importante conhecer as habilitagdes literarias dos respetivos responsaveis dos
educandos. Estas compreendem-se entre o 12 ciclo do ensino basico e o ensino superior,
sendo que a maioria esta ao nivel do 32 ciclo do ensino basico.

Relativamente a caraterizacao socio econémica da turma, ha quinze alunos que
tém apoio do Servico de Acdo Social Escolar, sendo atribuido a cinco alunos o Escaldo A,
onde é concedido o apoio maximo e a dez alunos o escaldo B.

Para terminar, a turma tinha uma boa interacdo com todos os seus professores,
bem como com os professores estagidrios, estando sempre presente o espirito de

entreajuda e companheirismo.






Capitulo Il = O Caminho da experiéncia

Ao longo da Pratica Supervisionada Il contactamos com quatro areas do saber
diferentes: Portugués, Ciéncias Naturais, Histéria e Geografia de Portugal e Matematica.
Assim, apods a selecao de uma aula de cada aula faz-se uma breve reflexao identificando

pontos positivos e negativos.

1. Relato de quatro aulas

1.1. Portugués

Na area de Portugués decidi apresentar a reflexdo da minha primeira supervisao,
ndo sé por considerar que tenha sido uma aula que teve um bom fio condutor, mas
também por ser uma das sessdes que me fez ter uma visao diferente das supervisdes,
tornando-me mais confiante e crente nas minhas capacidades.

No dia 13 de abril de 2016, abordei o conteludo texto poético e introduzi a relagao
entre palavras com a temdtica direcionada para uma obra “ A menina do Capuchinho
Vermelho” de Luisa Ducla Soares.

Como em quase todas as aulas iniciei com um elemento introdutor da tematica
a abordar. Nesta foi uma capa do Capuchinho Vermelho utilizando-a para fazer um
breve questionamento sobre a autoria daquela capa e o porqué de estar na nossa sala
de aula. Apds concluirem a tematica foram entregues imagens sequenciais da histdria
tradicional, com o objetivo de a turma relembrar a obra para todos nds tao conhecida.
Facilmente, conseguiram recontar a histéria e até afirmar que atualmente existem
outras versdes, comparando ambas.

De seguida, passamos para a audicdo do poema “ A menina do Capuchinho
Vermelho” de Luisa Ducla Soares. Terminada a audicdo, alguns alunos leram a obra em
voz alta surgindo com esta vdrias questdes de interpretacao.

Uma vez que, nesta aula os alunos teriam de rever o conteudo relagdo entre

palavras quanto a grafia e fonia decidi que as questdes de interpretacdo presentes no



manual escolar ficariam para trabalho de casa, pois apesar de ndo ir ao encontro do
planificado considerei, e corretamente, que era o mais indicado.

Assim, foi entregue a cada aluno uma tira de cartolina com uma frase relacionada
com o texto lido anteriormente. Apds a lerem silenciosamente os alunos questionaram
o porqué de terem uma palavra sublinhada. Ai eu expliquei que na turma havia grupos
de dois alunos cujas frases tinham palavras com uma relagdo. Apds esta explicagdo pedi
a um aluno que lesse a sua e facilmente um outro concluiu que era ele. Desta forma,
pedi que viessem colar no quadro e que explicassem que relagdo tinham as suas
palavras, sucedendo-se o mesmo processo com os restantes alunos da turma. A aula foi
concluida com uma sintese sobre este Ultimo conteudo. Esta aula tornou-se especial,
para além dos pontos referidos anteriormente, pela entrega que cada aluno teve nesta
ultima atividade, na verdade o nivel de entusiasmo foi de tal forma que nem parecia que
estavam a rever um conteuddo mas sim a “ brincar”.

De uma forma geral, considero que esta aula foi bastante positiva para todos,
pois houve momentos de aprendizagem para ambos, mas ao mesmo tempo esteve
muito presente a motivacdo. Porém, existem sempre pontos a melhorar e aqui passam

por ter mais cuidado com o questionamento, pensando e formulando boas questdes.

1.2. Ciéncias Naturais

A selecdo da planificacdo sobre a qual posteriormente irei refletir passou pela
forma como ela foi pensada e estudada. Nesta primeira regéncia a esta disciplina, no dia
6 de maio de 2016, abordei o contetido Microscépio Otico Composto e a temdtica a
Célula como unidade basica do ser vivo.

Nesta aula, pretendia ir mais além, ndo sé por ser o meu objetivo em todas as
aulas, mas também porque sabia que iamos entrar num conteudo que interessava muito
a turma. Assim, considero que esta foi das aulas que mais me fez refletir ndo s6 a mim,
mas também ao meu par pedagdgico, pois ambicionavamos continuar a ver alunos
motivados.

Terminada e estudada a planificagdo parti para a implementacdo. Esta iniciou-se
com a entrega da frase “Nenhum ser vivo é igual ao outro. Mas todos eles possuem algo

em comum.”, tendo a particularidade de estar escrita a tamanho 2, pois tinha como
7 7’
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objetivo a percec¢do, dos alunos, que nem tudo pode ser observado a olho nu, surgindo
assim a necessidade de criar elementos responsaveis por ampliar a imagem. Com esta
introducdo os alunos concluiram facilmente que iamos introduzir o tema do Microscépio
Otico Composto, e que apesar de terem utilizado a lupa para observar a mensagem, este
objeto ndo permitia observar elementos microscopicos. Sendo entdo o Microscdpio
Otico Composto uma das chaves para o avanco da Ciéncia.

Apds esta primeira introducdo, foi pedido a um aluno que se dirigisse até ao
armario e trouxesse um dos microscépios que nele estava presente. Aqui, comegamos
logo a avaliar os conhecimentos sobre a manipulacdo deste instrumento, bem como os
erros que a ela estavam associados. Nesta atividade a turma mostrou-se inquieta, pois
estavam perante um desafio em que eram os principais atores. Depois de concluirem e
registarem as regras de manuseamento copiaram-nas para o caderno didrio. Depois de
todos os alunos o fazerem pedi a um que colasse as pe¢as do microscopio, de forma
dispersa, pelo quadro. Estas resultaram da ampliacdo de todas as pecas do Microscopio
Otico Composto, provocando um impacto diferente na turma. Visto que as concecdes
sobre a tematica ainda eram reduzidas, as pecas estavam designadas por um nimero,
para que construcdo surgisse assim como um puzzle. Aquando a formagdo o grupo ia
acompanhando com o instrumento, para que a compreendessem a diferenca entre a
imagem real e a imagem em 2D, bem como as fung¢des de cada fragmento. Para que os
alunos ficassem com um registo, entreguei uma imagem de um microscépio para que
fizessem a sua legenda e escrevessem as suas funcdes em casa.

Concluiu-se a aula com uma sintese dos conteldos abordados na aula,
colmatando duvidas.

Em suma, a aula desenrolou-se conforme as minhas expetativas. Aqui, senti-me
orientadora e ndo uma mera transmissora de conhecimentos, pois os alunos foram
capazes de pensar e encontrar as respostas para as questdes iniciais. E necessario que o
professor encaminhe os seus alunos, mas sem nunca lhe dar as coordenadas para chegar

ao destino. Pois s6 assim teremos alunos interessados e motivados.
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1.3.  Histdria e Geografia de Portugal

Esta drea tornou-se um dos maiores desafios ao longo do meu percurso nesta
pratica, pensando sempre que a lecionagdo das aulas fosse um tormento, pois ndo ia
conseguir planear aulas diferentes das que vivenciei, um ensino tradicional.

A aula que decidi apresentar decorreu no dia 14 de abril de 2016, com o
conteudo A passagem ao Cabo Bojador dentro da tematica a Expansao Maritima. Esta
aula foi sem duvida a que me fez descobrir que o ser humano é capaz de tudo quando
quer alcangar o seu objetivo. Assim, decidi acreditar e fazer acreditar que a Histdria e
Geografia de Portugal é uma darea tdo interessante como todas as outras, comecando
por praticar o ensino pela descoberta, procurando que fossem os alunos a descobrir os
misteriosos acontecimentos, imaginando que viviam naquela época.

Em consequéncia, iniciei a aula com a revisdao dos conteudos abordados na aula
anterior. Depois de concluida, um dos grupos apresentou o seu trabalho de pesquisa
sobre D. Duarte (rei abordado na aula anterior), evidenciando os aspetos mais
importantes, como lhes tinha sido pedido sucedendo-se a leitura por dois alunos dos
textos que escreveram no didrio de bordo. Este documento foi entregue aos alunos para
gue no final de cada aula se imaginassem como cada um dos nossos navegadores e
relatassem as descobertas e acontecimentos por que tinham passado naquele dia.
Terminada a leitura foi pedido a um aluno que se dirigisse ao computador e localizasse,
no Google Earth, o local onde tinhamos chegado, o Arquipélago dos Acores. O
questionamento foi surgindo procurando respostas que os fizessem pensar,
interligando-as com sucessivas perguntas. Duas das questdes que levantei foi “ Este
mapa (imagem) é igual ao que conhecemos nos dias de hoje? Porqué? “ e “ Sera que
gue o mundo termina no Cabo Bojador?”. A estas questdes, como em quase todas as
outras, os alunos conseguiram dar uma resposta fundamentada. Apds falarmos da longa
duracdo destas descobertas surgiram muitas outras questdes, pedindo mesmo que me

"

explicassem a expressdo “ Mar Tenebroso” e se na opinido deles este mar existia
mesmo. Ao longo das aulas a opinido dos alunos também se tornou uma aspeto crucial,
pois muitas vezes conseguiam ir ao encontro dos acontecimentos e quando tal ndo
acontecia eu procurava explicar o porqué de determinado facto. Para concluir, surgiu a

Mensagem de Fernando Pessoa “ Valeu a Pena? Tudo vale a pena? / Se a alma ndo é
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pequena/ Quem quer passar além do Bojador/ Tem que passar além da dor/ Deus ao
mar o perigo e o abismo deu, / Mas foi nele que espelhou o céu. “. Com esta mensagem
desejava que os alunos pensassem como teria sido para os navegadores passar o Cabo
Bojador, mas também que refletissem e que me dissessem qual era a moral que ela nos
podia transmitir, obtendo a resposta desejada estes afirmaram que tinham que lutar e
acreditar que sdo capazes, mesmo quando surgem adversidades que consideramos nao
sermos capazes de as ultrapassar.

De um modo geral, a discussdo em grupo foi a base para que esta aula se
desenrolasse de uma forma positiva. Procurei lecionar uma aula onde os alunos se
mostrassem com vontade de saber mais sobre os nossos antepassados, fugindo a leitura
do manual escolar ou a diapositivos. O ponto mais positivo desta aula foram sem duvida
os alunos, pois estes foram a base para o questionamento, permitindo-lhes dar asas a

grande imaginagao.

1.4. Matematica

A escolha desta aula para reflexdao deve-se a falta de sucesso observada em
alguns alunos apds a lecionacdo de um conteudo novo, a drea do triangulo.

A implementacao, decorrida no dia 12 de maio de 2016, centrou-se no conteudo
Area do tridngulo presente no tema Perimetros e Areas. Esta aula foi iniciada com a
revisao dos conteudos abordados na aula anterior, como sempre o fazia, sendo evidente
gue os alunos adquiriram os conhecimentos lecionados. Depois desta introducao
entreguei um paralelogramo de papel a cada aluno e pedi que com aquela figura
descobrissem a area do tridangulo. Uma vez que se estava a tornar dificil fui dando
indicacGes comecando por pedir que tracassem uma das suas diagonais e dissessem em
quantas figuras ficava dividido e posteriormente em quais. Os alunos identificaram
facilmente que obtiveram dois triangulos, questionei novamente se os triangulos tinham
alguma relacdo entre eles. Apds os sobreporem, afirmaram que eram geometricamente
iguais. Assim, voltei a questionar (visto que ja tinha sido revisto) qual era a expressao
para o cdlculo da drea do paralelogramo, a qual disseram que era b x a. Apds esta
afirmacdo surgiu uma nova questdo “ Conseguem entao identificar a expressao para o

calculo da area do triangulo?”, aqui os alunos demostraram logo dificuldades em
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identificar que a area do tridngulo era metade da area do paralelogramo, porém apods
revermos todo o processo até entdo, alguns alunos conseguiram concluir a expressao
da drea, escrevendo-a, inicialmente, no quadro e depois todos os alunos no caderno.
Uma vez descoberta a expressao para o cdlculo da drea do triangulo pedi que pegassem
num dos triangulos que tinham a sua frente e que determinassem a sua drea. Apds uma
exploragdo inicial dois alunos afirmaram que ndao conheciam a altura. Assim, colei trés
tridangulos em grandes dimensdes (um obtusdngulo, um acutangulo e um retangulo) e
pedi a trés alunos, um de cada vez, que viessem marcar a altura. Aqui, os alunos s6
mostraram dificuldades na marcac¢do da altura no tridngulo obtusangulo, porque nao
sabiam que tinham que prolongar os lados do tridngulo em causa para que
conseguissem marcar o pé da perpendicular. Nos outros casos os alunos marcaram as
alturas facilmente, uma vez que tinha sido um conteudo revisto no inicio do tema, para
que a compreensdo agora fosse mais facil. Agora sim, conheciam todos os dados para
responder a tarefa que Ihes tinha pedido. Terminada a tarefa e corrigida passamos para
a resolugdo de tarefas. Tanto aqui como na tarefa anterior reparei que os alunos
recorriam muito ao caderno didrio para rever a expressao para o calculo da area do
triangulo. Para mim, isto foi estranho pois tinha como objetivo, como sempre, a
compreensao da expressao e nao que a decorassem. Com esta inquietagao, na sintese
da aula, voltei a questionar sobre qual era a expressao que tinhamos deduzido na aula,
aqui varios alunos disseram que era bxa, mostrando-me que ndo tinham compreendido
a tarefa inicial. Apds tal erro pedi que me provassem o que tinham dito, contudo
concluiram facilmente que ndo conseguiam fazé-lo e que seria bxa/2. Na aula seguinte,
na revisdo e correcdo dos trabalhos de casa, os alunos deram-me um bom feedback
relativamente ao contelddo trabalhado na aula anterior conseguindo, quase todos,
resolver as tarefas corretamente. Com isto, senti que a turma tinha conseguido entdo
compreender a expressao introduzida. Porém, aquando da correcdao da ficha de
avaliacdo senti que este meu trabalho foi insuficiente, pois observei novamente, em
alguns alunos, o recurso a expressao de bxa quando era pedido o calculo da area do
triangulo.

Em suma, nesta aula, apesar de ndo ter correspondido aos objetivos pretendidos,
consegui perceber que ndo devemos dar os conhecimentos como adquiridos. Penso que

esta falta de sucesso se deveu ao facto de ndo ter muitas aulas de consolidacdo, pois
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aquando o inicio das minhas implementacdes foi-me informado que a turma ia ter Prova

de Aferi¢do, o que fez com as tarefas de consolidagdo fossem reduzidas.

2. A Matematica, “ O bicho-de-sete-cabecas”

O presente trabalho de investigacdo foi desenvolvido na area disciplinar de
matemadtica, pois foi a minha primeira op¢dao aquando da distribuicao das areas pelos
discentes que iam iniciar a PES II.

Esta escolha baseou-se no facto de olhar para a matematica como um constante
desafio, mas muito mais por ser rotulada como uma area complicada, considerada por
muitos alunos como quase impossivel de compreender.

Ao longo do meu percurso escolar sempre foi uma disciplina que me despertou
o interesse, por ser das que mais envolvia pratica e ainda por estimular varias
capacidades matematicas, tendo especial interesse pelo raciocinio.

Como ja referi, a matematica esta muitas vezes rotulada como uma disciplina
impossivel de alcancar pela maioria dos alunos. E isto que eu pretendo desmistificar,
lutando para mudar esta visdo nos meus futuros alunos. Porém, sei que ser professor
nesta area vai muito além do gostar, é preciso muito mais. Sobre esta questdo
Fernandes e Fonseca (2004) referem “ Sabe-se, no entanto, que, para tal, ndo bastam
sélidos conhecimentos de Matematica, mas que sdo necessarias também determinadas
atitudes, face a aprendizagem desta disciplina, que contribuam para um
desenvolvimento integral dos jovens.” ( p.1)

Assim, sabia que as regéncias e o desenvolvimento do trabalho de investigacao
ndo ia ser facil, ainda para mais com uma turma que apresentava dificuldades e que
considerava a matematica como a disciplina mais dificil. Contudo, seria mais um desafio
ao longo da Pratica de Ensino Supervisionada. Um dos temas que eu gostava de aplicar
no trabalho de investigacdo era o cdlculo mental, todavia apds reunir com a professora
orientadora, e sabendo que ia trabalhar o contetdo Areas e Perimetros, dialogamos e
consideramos que o melhor seria optar por outro tema, tendo surgido a ideia dos Trilhos
Matematicos. O Trilho Matematico seria uma proposta nova, que certamente os
motivaria e que também tinha a vantagem de permitir aplicar os conhecimentos

matematicos adquiridos em contexto real.

15






Parte Il - O TRABALHO DE INVESTIGACAQ

A segunda parte deste trabalho é dedicada ao estudo desenvolvido durante a
Pratica Supervisionada Il, numa turma do 52 ano de escolaridade, comecando por referir
o problema em estudo, as respetivas questGes orientadoras e todo o enquadramento e
procedimentos utilizados, assim como os principais resultados e conclusdes, ao longo

dos seis capitulos que compdem esta parte.






Capitulo | — Introducao

No presente capitulo pretende-se apresentar a relevancia do tema em estudo, o
problema e as questdes de investigacdo e a organizacdo geral do trabalho de
investigacgao.

1. Orientacdo para o problema

Ao longo dos tempos a Matemadtica tem vindo a assumir uma grande mudanca,
tendo um lugar de destaque nos curriculo escolar, tendo como objetivo promover uma
formacao sélida, permitindo aos alunos o uso da Matemadtico ao longo do seu percurso
escolar, profissional e pessoal. Assim, a disciplina de Matematica deve proporcionar
aprendizagens significativas e ndo limitar o ensino a aplicacdo de férmulas e transmissdo
conhecimentos. Tal como refere o antigo Programa de Matematica do Ensino Bdsico
(PMEB), devemos apostar numa “formacdo que promova nos alunos uma relacdo
positiva com a disciplina e desenvolver a confianga dos alunos nas suas capacidades para
trabalhar com a matematica” (ME, 2007,p.3).

O professor tem um papel fundamental no que concerne as boas praticas letivas,
devendo promover nas suas aulas dinamicas criativas, onde se incluam tarefas
desafiadoras, onde prevaleca a resolucao de problemas, a comunicacado, o raciocinio e
a criatividade. O ambiente afetivo deve também ser uma das suas preocupacgdes, pois
muitos dos fracassos matematicos surgem a partir do ambiente afetivo que se cria e que
pode comprometer as expetativas e motivagdes iniciais dos alunos (e.g. Vale, 2017).

Uma vez a exercer este papel tao exigente e ao mesmo tempo enriquecedor,
procurei demonstrar aos alunos a importancia da matematica na formacdao de um
cidadao.

Em seguimento de uma conversa com o Professor Orientador Cooperante (POC)
decidiu-se que as minhas implementa¢des iam incidir sobre o dominio Geometria e
Medida, com o conteludo areas e perimetros. Informou-me ainda que este era um
dominio pelo qual os alunos n3ao demostravam grande entusiasmo. Com esta
informacdo, e uma vez que nas observacées foi notério o entusiasmo por atividades que
ndo fossem ao encontro das ja praticadas regularmente em sala de aula, optou-se por

aplicar um Trilho Matematico, para compreender de que forma este poderia contribuir
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para a aprendizagem matematica e ainda para o envolvimento dos alunos na resolugdo

de tarefas num contexto informal.

2. Relevancia do tema

A Matematica continua a ser nos dias de hoje um tormento para os nossos
jovens. Desta forma, é crucial tomar medidas para melhorar a qualidade de ensino e
aprendizagem da Matematica, ultrapassando as praticas tradicionais, onde o professor
aplica tarefas rotineiras, transmite e exemplifica demasiado as tarefas, planifica aulas
demasiado expositivas, ndo se apodera da utilizacdo de recursos pedagdgicos,
recorrendo, sistematicamente, ao manual escolar. E necessario que os professores
procurem implementar praticas onde o aluno sinta interesse e motivacdo pela
aprendizagem. E importante que se estabelecam conexdes matematicas com a
realidade e o cotidiano, visto que os alunos tém necessidade de compreender a
aplicabilidade dos conteudos matemadticos que adquirem no dia-a-dia, dando-lhes
oportunidades para compreender os diversos conceitos, ndo de uma forma mecanica,
mas que saibam aplica-los em diferentes contextos da vida real (e.g. Velosa, 2008).

A geometria assume hoje um papel importante na Matematica, uma vez que
contribui para a compreensao do mundo real, sendo que desde muito cedo as criancas
contactam com experiéncias geométricas e espaciais. O antigo PMEB defende que “ o
estudo da geometria deve ter como base tarefas que proporcionem oportunidades para
observar, analisar, relacionar e construir” (ME, 2007,p.36). A geometria é potenciadora
do desenvolvimento de vdérias capacidades, essencialmente, a visualizacdo espacial, o
raciocinio e a argumentacao. A visualiza¢cdo revela uma grande importancia na area da
Matematica que, segundo Veloso (1998), é um dos “ objetivos primeiros” do ensino da
geometria, uma vez que esta transforma os conceitos abstratos e imagens concretas,
relacionando com experiéncias anteriores.

Recentemente, tem-se vindo a defender que a aprendizagem fora da sala de aula
torna-se relevante na medida em que, no geral, os alunos se envolvem mais na
realizacdo das tarefas, enquadrando as suas aprendizagens com o meio natural e social
gue as envolve, permitindo-lhe perceber a aplicabilidade da matematica. Este tipo de

aprendizagem ndo é isolado das praticas realizadas em sala de aula, pelo contrario,
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como afirmam Fernandes et al (2016) as aprendizagens fora do contexto de sala aula
“constituem lugares privilegiados para os alunos poderem complementa a
aprendizagem considerada formal, ou seja, aquela que é intencional” (p.4).

Os Trilhos Matematicos, apesar de ainda ndo serem um recurso muito frequente
nas aulas de Matematica, promovem experiéncias concretas de aprendizagem, criando
uma atmosfera de aventura e exploragdo e sdao potenciadores do desenvolvimento da
resolucdo e formulacdo de problemas, da comunicacdo, do estabelecimento de
conexdes, da aplicacdo dos conceitos matematicos em situagdes reais.

Desta forma, e uma vez que a turma tinha dificuldades na area da matematica,
decidi implementar uma atividade fora do contexto de sala de aula, de forma a
proporcionar conexdes entre a matemadtica e a vida real, e assim permite-lhes
compreender a importancia da aquisicdo de conhecimentos matematicos para resolver
muitas das situacdes do seu quotidiano. O contacto com este tipo de atividades assume
um papel crucial no ensino da Matematica, pois para além de desenvolver as diferentes
competéncias a nivel dos contelddos programaticos, também aumenta as vivéncias dos

alunos, assim como lhes pode permitir o gosto por esta area do saber.

3. Problema e questdes de investigacao

Com base no exposto, este estudo desenvolveu-se numa turma do 52 ano de
escolaridade, onde se pretendia compreender de que forma a utilizagdo do Trilho
Matematico podera contribuir para a aprendizagem matematica, através do
desempenho e envolvimento dos alunos na resolucdo de tarefas no ambito da
geometria fora da sala de aula.

Assim, este estudo foi orientado pelas seguintes questoes:

(Q1) Como se pode caraterizar o desempenho dos alunos na realizacdo das
tarefas que constituem o Trilho Matematico fora do contexto de sala de aula?

(Q2) Como se pode caraterizar o envolvimento dos alunos nas tarefas realizadas

em sala de aula e ao longo do Trilho Matematico?

21



Capitulo Il = Fundamentacao Teorica

Este capitulo faz uma revisao da literatura que enquadra o estudo. Na primeira
parte faz-se referéncia a matematica no geral, evidenciando a pertinéncia de praticas
apoiadas no ensino exploratério, a importancia das tarefas no ensino da matematica e
a relevancia dos aspetos afetivos na aprendizagem. Na segunda parte aborda-se a
geometria, focando-se, inicialmente, nas orientagdes curriculares tendo como base
documentos programaticos nacionais e internacionais e posteriormente sobre o
desenvolvimento das ideias geométricas. Na terceira parte, aborda-se a aprendizagem
fora da sala de aula, dando, posteriormente, destaque aos Trilhos Matematicos. A
quarta e ultima parte deste debruca-se sobre os estudos empiricos, para o qual se fez

uma pesquisa sobre estudos relacionados com trilhos matematicos.

1. Tendéncias recentes no ensino e aprendizagem da matematica

1.1 O ensino exploratoério

Ha alguns anos atrds a Matematica era para muitos alunos uma area de pouco
interesse, por ser pouco contextualizada e uma ciéncia acabada, onde aprendiam, mas
ndo entendiam a sua aplicabilidade no mundo. Em muitas salas de aula ainda sdo visiveis
praticas de ensino tradicional, onde o professor é encarado como um mero transmissor
de conhecimentos, dedicando as suas praticas a transmitir defini¢des, conteudos,
conceitos, etc. Aqui o aluno tem um papel passivo, onde ouve, regista, memoriza e aplica
os conhecimentos, ndo havendo preocupac¢ao quanto as necessidades dos alunos e da
escola, visto que sé se valorizava os contetddos, ndo dando resposta aos desafios (Velosa,
2008).

De acordo com varios autores (e.g. Canavarro, Oliveira & Menezes, 2012) nas ultimas
décadas as tendéncias tém evoluido no sentido de passar de uma ciéncia acabada, como
se afirma acima, para uma centrada na descoberta e na construcdo do conhecimento,
visto que contribui para o desenvolvimento de variadas competéncias, procurando
oferecer aos alunos a oportunidade de resolverem tarefas matematicas significativas,

valorizando-se a aquisicdo do conhecimento matematico com compreensdo. Este tipo
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de ensino, que apresenta metas desafiantes para o aluno é designado por ensino
exploratdrio. Neste, o professor orienta e encoraja o aluno para a aprendizagem e o
aluno é o agente na construcdo do conhecimento, uma vez que questiona, investiga,
refuta, explica, reflete e justifica, pautando-se por ser um tipo de ensino mais interativo.
O ensino exploratério tem vindo a afirmar-se pelas oportunidades que da aos alunos,
uma vez que lhes proporciona formas de contactar com atividades matematicas
auténticas (Canavarro et al, 2012).

Este tipo de ensino defende a exploragao de tarefas matemadticas ricas e valiosas,
onde o professor procura o desenvolvimento do raciocinio e a comunicagdo dos alunos,
tendo assim um papel crucial na sua selecdo. Em cada tarefa selecionada est3,
implicitamente, uma determinada oportunidade de aprendizagem, sendo que a sua
administracdo, por parte do professor, se torna igualmente importante e necessaria.

Uma aula de ensino exploratério, segundo Stein e Smith (1998), desenvolve-se em
cinco praticas. Na primeira pratica, o papel do professor é antecipar, que decorre
durante o trabalho de planificagcdo. O professor prevé como os alunos vdo abordar as
tarefas que lhes entrega, antecipando a interpretacdo e o envolvimento dos alunos a
tarefa, deve atender a diversidade de estratégias corretas e incorretas que se podem
aplicar. Este deve conhecer bem a tarefa que vai propor, de forma a ganhar a confianca
necessaria, para que, posteriormente, faca uma boa exploragado, conseguindo colmatar
duvidas que possam surgir, mesmo as mais inesperadas, conseguindo extrair da tarefa
todo o seu potencial. A segunda pratica é monitorizar, onde o professor visualiza,
podendo recolher notas, as estratégias e resolugdes que os alunos realizam durante o
trabalho auténomo, avaliando o potencial de cada uma e ajudando ainda alunos que
demonstrem mais dificuldades. Na resolucdo das tarefas, o professor observa as ideias
matematicas que estdo a ser exploradas, a diversidade e a validade matematica, mas
também os erros e ideia errdneas, para que posteriormente se possam discutir em
grupo. Da-se assim importancia ao erro, uma vez que este é muitas vezes esclarecedor
e enriquecedor, quer para os alunos que erraram, mas também para os que resolveram
bem. “O erro precisa ser considerado como fonte de aprendizagem, pois sé assim
viabilizara um caminho de descobertas e desafios que estimulard no aluno o prazer do
saber”(Letra, 2013). A terceira pratica é selecionar, esta desenvolve-se antes de os

alunos terminarem as tarefas e é facilitada pelo trabalho desenvolvido pelo professor
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durante a monitorizacdo, uma vez que ja sabe as potenciais resolucées a selecionar, para
que na fase de discussao haja diversidade na apresentagdo de ideias matematicas,
enguadrando-as no propdsito matematico da aula. Aquando da selecdo, o professor
pode apoiar-se em critérios, como por exemplo numa resolugdo que apresente um erro
recorrente, resolucdes com representacdoes matematicas diversificadas, entre outros. A
quarta pratica é estabelecer uma sequéncia, esta faz-se em paralelo com a anterior,
visto que é importante estabelecer um fio condutor a aula. O professor ao selecionar
deve escolher a melhor sequéncia, gerindo a ordem das apresentagdes, selecionando
alguns critérios, das diferentes resolucdes, atendendo ao seu grupo de alunos e uma vez
mais ao propdsito matematico da aula. Os critérios de sequéncia podem ser muito
variados, apontam-se seguidamente dois: caminhando do mais informal para o formal
e seguir um percurso para que os alunos conseguiam generalizar um conceito ou
sistematizar procedimentos. Aquando da apresentacdo vao-se discutindo duvidas e
ideias que vao surgindo acerca das resolucbes apresentadas e ndo apresentadas em
grande grupo. A quinta prdtica é fazer conexdes, esta acontece apds a discussao,
podendo iniciar-se durante a mesma. Nesta pratica o propdsito passa por estabelecer
relagbes das apresentagdes, para que haja um desenvolvimento coletivo de ideias
matematicas significativas. Para tal, o professor pede aos alunos que analisem,
comparem e confrontem as diferentes resolucdes apresentadas, descobrindo o que se
assemelha ou o que se distingue, as suas potencialidades, a fim de retirar conclusdes e
conhecimentos a aplicar em futuras tarefas. Cada uma das praticas acima referidas
depende da anterior, pois se a pratica da antecipacdo nao for bem-sucedida, a
monitorizagao serd igualmente um fracasso. Assim, é importante que se desenvolva
cada uma tas praticas com a maxima eficdcia, a fim de que se evite que alguma seja mal
desenvolvida.

Nas praticas de ensino exploratério, os alunos devem contactar com materiais
manipulaveis, uma vez que a matematica trata conceitos muitos abstratos, como por
exemplo o de quadrado. Assim, de acordo com Canavarro et al (2012), o professor deve
procurar formas de fazer representar os mais diversos conceitos que vai ensinando.

O professor de Matematica, principalmente nos primeiros anos de escolaridade, deve
ter como preocupacgdo proporcionar aos alunos boas representagdes dos conceitos que
se prople ensinar, ou seja, é importante que os conceitos que por natureza sdo
abstratos possam ser “ tornados presentes” aos alunos (p.558).
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E também importante que estes recursos sejam de fécil acesso para os alunos, que
sejam aqueles com que contactam diariamente, como a bola de futebol para a
representacdo de uma esfera para que compreendam a relevancia desta drea de ensino.
Contudo, a forma como os materiais manipuldveis sdo trabalhados tem grande
influéncia na aprendizagem de determinado conceito, pois:

E diferente um material ser utilizado como um instrumento de comunica¢do do
professor que explica mostrando objetos que sé ele manipula, ou serem os alunos a
manipula-los, interpretando as suas carateristicas, resolvendo problemas com a sua
ajuda e formulando novos problemas.” ( Matos & Serrazina , 1996 citado em Canavarro
et al.,2012, p.560)

Os materiais manipulaveis tém uma grande influéncia nas praticas de ensino
exploratdrio, visto que estes sdo um estimulo para o aluno, e como sabemos, alunos
estimulados s3ao alunos motivados para a aprendizagem.

Em conclusdo, o ensino exploratdrio é uma pratica de ensino onde o professor nao
deve explicar tudo, mas deixar uma parte importante do trabalho de descoberta e de

construg¢ao do conhecimento para os alunos realizarem (Ponte, 2005).

1.2. A importancia das Tarefas no ensino da matematica

As tarefas matematicas sao o aspeto central do processo de ensino e aprendizagem
da matemadtica, promovendo o desenvolvimento da comunicagdo, o envolvimento e o
desenvolvimento do pensamento matematico, pois como referem Stein et al. (2009) é
dificil imaginar uma aula de Matematica sem a sua presenca. Contudo, existem varios
aspetos a considerar aquando da realizagdo de uma tarefa, para que o aluno possa
aprender.

A selecdo de tarefas é um importante fator que condiciona a relagao que os alunos
tém com a matematica. Assim, é fundamental compreender qual é objetivo que a tarefa
tem que cumprir, para selecionar a tipologia mais adequada. Quanto as tipologias das
tarefas ha, por exemplo, os exercicios, os problemas, as investigacdes ou exploracoes.
Para Ponte (2005) esta classificacdo depende de duas dimensdes: o grau de abertura e
o grau de desafio. Quanto aos exercicios classifica-os como um desafio reduzido e

estrutura fechada, tendo os alunos que, simplesmente, aplicar os conhecimentos
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adquiridos, os problemas como um desafio elevado e estrutura fechada, aqui ja se
pressupde uma reflexdo e persisténcia, as investigacdes como desafio elevado e
estrutura aberta e as explora¢cdes como desafio reduzido e estrutura aberta (Ponte,
2005). Nas duas ultimas e diferenga centra-se no grau de desafio, visto que em ambas
se pressupde a formulacdo de questdes e objetivos de forma a se conseguir dar resposta
ao enunciado inicial. Os professores devem apostar na diversificacdo de tarefas, visto
gue todas trazem beneficios ao nivel do desenvolvimento cognitivo do aluno. As de
natureza mais fechada (exercicios e os problemas) fomentam o desenvolvimento do
raciocinio, as de natureza aberta (investigacGes e explora¢des) permitem o
desenvolvimento da autonomia e permitem que os alunos enfrentem situagdes mais
dificeis, as tarefas mais acessiveis (de menor desafio — exercicios e exploracdes)
promovem a autoconfianca dos alunos e as tarefas mais dificeis (de maior desafio —
problemas e investigacbes) proporcionam boas experiéncias matemadticas. A
diversificacdo de tarefas é um importante fator a considerar numa pratica letiva, visto
que cada tarefa desempenha um papel especifico na aprendizagem. As tarefas de
memorizacdo ou um procedimento rotineiro pressupde um tipo de oportunidade para
os alunos pensarem e as tarefas que ja exigem conexdes pressupdem um outro tipo de
oportunidade de pensamento, porém ambas benéficas (Stein & Smith, 1998, p.22). O
Programa de Matemadtica do Ensino Basico (PMEB) defende ainda que:

O dominio de procedimentos padronizados, como por exemplo algoritmos e regras de
calculo, devera ser objeto de particular atengdo no ensino desta disciplina. As rotinas e
os automatismos sdo essenciais ao trabalho matematico, uma vez que permitem libertar
a memoria de trabalho, para que esta se possa dedicar, com maior exclusividade, a
tarefas que exigem fungGes cognitivas superiores (ME, 2013,p.4).

A sua natureza influencia o processo de ensino-aprendizagem, pois depende do
objetivo, podendo ser aplicadas na introducdo de novos conceitos, em revisoes, para
clarificar ou mesmo para avaliar o desempenho dos alunos. Porém, todas estas tarefas
devem ser potenciadoras de um ensino de qualidade, pois, de acordo com o NCTM
(2007) as boas tarefas sdo as que permitem introduzir ideias matematicas fundamentais
aos alunos e permitem diferentes abordagens e envolvimentos nas suas resolucées.

Assim, devem ser propostas aos alunos diferentes tarefas, mas de uma forma
sequencial, dado que a aprendizagem é um processo que se vai desenvolvendo ao longo

do tempo, permitindo assim a progressao.
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O contexto das tarefas é um outro ponto-chave a ter em conta, visto que segundo
Oliveira e Borralho (2014) “ Os contextos desempenham um papel particularmente
importante, em especial os que se relacionam com situa¢cdes do quotidiano, devendo
ser escolhidos de modo cuidadoso, uma vez que servem de modelos de apoio ao
pensamento dos alunos” (pdg.224). Assim, o uso do contexto deve proporcionar
situagdes recorrentes ao mundo real, ao invés de se utilizar a matematica como um fim
de si mesma. Contudo, em matematica, podemos ter tarefas reais, matematicas ou
semirreais. Segundo Skovsmose (2001, citado em Oliveira e Borralho 2014) as reais
remetem para a vida quotidiano do aluno, as matematicas tém como base a propria
matemadtica e as semirreais quando ndo ha qualquer relagdo com a vida real do aluno,
mas constrdi-se com a finalidade de que os alunos aprendam (Oliveira & Borralho,
2014). Dos trés contextos apresentados acima varios autores defendem que os reais e 0
semirreais sao o que fomentam mais interesse nos alunos, uma vez que sao mais
motivantes e por ser uma matemadtica mais préxima. Todavia, é importante que o
contexto ndo ultrapasse o propdsito da tarefa, pois “ Contextos muito complicados
podem levar a que uma tarefa seja mais de interpretacdo da questdo do que realmente
de matematica” (Oliveira & Borralho, 2014, p.60).

As conexdes sdo também um ponto fulcral, como refere o PMEB (2007):

Os alunos devem reconhecer a Matematica como um todo integrado, estabelecendo
conexdes entre aquilo que ja aprenderam e aquilo que estdo a aprender em cada
momento, mas também ser capazes de usar em contextos ndo matematicos. O
estabelecimento de conexdes é essencial para uma aprendizagem da matematica com
compreensdo e para o desenvolvimento da capacidade de a utilizar e apreciar (ME,
2007, p.8).

Muitas vezes a matemadtica é olhada isoladamente, ndo sendo estabelecidas
conexdes com outras areas do saber, como a literatura infantil, ciéncias da natureza,
expressao musical, dentro da prépria matematica ou mesmo com a vida real. Para que
os alunos compreendam a importancia da matematica, é importante que a consigam
relacionar com outros saberes, de forma a compreender o que estdo a aprender e assim
consigam aplicar os conhecimentos adquiridos. Também Melo (2013) defende que o
insucesso nesta disciplina pode resultar pelo facto de os alunos ndo conseguirem
estabelecer liga¢des, afirmando que a matematica nao tem utilidade no dia-a-dia. Assim,

é importante que se estabelecam conexdes, para que haja uma aprendizagem com
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compreensao, de forma a saberem aplicar os conhecimentos adquiridos e que ganhem
gosto por esta area. Deve-se, também, partir das conce¢des dos alunos e daquilo que
Ihes é préximo, pois como afirmam Castro e Rodrigues ( 2008, citado em Melo, 2013) a
aprendizagem mais significativa resulta das experiéncias e materiais que lhes
interessam, e sobretudo, que as levam a refletir sobre o que fizeram e porque o fizeram(
p.38).

Apesar de a selecdo das tarefas ser fundamental na aprendizagem, ndo é suficiente
se o professor ndo conseguir estabelecer um questionamento de modo a provocar o
debate de ideias e a reflexdo, aspetos cruciais para a aprendizagem dos alunos (Vale &
Pimentel, 2012). Desta forma, é essencial que o professor pratique a¢des capazes de
fazer com que os alunos pensem matematicamente, procurando sempre despertar um
clima de curiosidade, interesse e debate de ideias matematicas. Assim, este deve ter em
atencdo varios aspetos de grande relevancia e impacto nas suas praticas, como a sele¢ao
das tarefas, a forma como as explora e as orienta, o apoio que da aos alunos, a promoc¢ao
do questionamento, a sistematiza¢ao do trabalho relacionando-o com os conceitos e
ideias matematicas (Oliveira & Borralho, 2014). Como ja foi referido, é importante que
faca um bom questionamento, fomentando o didlogo e a reflexdo, para que alunos
consigam adquirir e compreender os conceitos matematicos, apresentem um bom
dominio na linguagem e representacdes matematicas e para que consigam estabelecer
conexdes entre as disciplinas e as outras areas curriculares.

Porém, para que estes pontos sejam potenciadores de aprendizagem, é necessario
que as fragilidades vivenciadas pelos professores sejam minimizadas, como mas atitudes
relativamente as concecdes e interacdes com os alunos, a falta de algum conhecimento
didatico e matematico e ainda a reduzida ou mesmo inexistente inovacdo. E assim
importante que se minimize a pratica do ensino tradicional, substituindo as tarefas
tradicionais e rotineiras, onde ha um procedimento memorizado, por tarefas
desafiantes e ricas, capazes de estimular o raciocinio.

Cada vez mais, numa sociedade em mudanca, o homem enfrenta desafios que
requerem respostas eficientes e diferentes. Assim, de acordo com varios autores (e.g.
Leikin, Koichu & Berman 2009, Pinheiro & Vale, 2013,) a escola tem, cada vez mais, o
papel de promover um ensino onde seja desenvolvida a criatividade, incutindo nas suas

atividades o pensamento criativo. A criatividade em matematica é ainda um tema
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recente, contudo esta deve cada vez mais estar presente nas tarefas matematicas,
fomentando a curiosidade e o envolvimento dos alunos, sendo importante aplicar
tarefas com varias solucdes, para que consigam empregar as trés principais dimensoes:
fluéncia, flexibilidade e originalidade. A fluéncia define-se como a capacidade de
produzir um grande nimero de resolucdes para a mesma tarefa, a flexibilidade, como a
capacidade para pensar de modos diferentes, produzindo uma diversidade de ideias e a
originalidade como a capacidade de pensar de uma forma ndo comum, produzindo
ideias novas e Unicas. Estas trés dimensdes do poder criativo desenvolvem-se em
equilibrio, sendo muito dificil, para os processos de pensamento, trabalhar cada uma de
formaisolada. Porém, a flexibilidade tem um papel primordial, uma vez que depende da
fluéncia, pode envolver a originalidade e tem um papel crucial quanto ao pensamento
divergente.

Quanto as tarefas que promovem a criatividade, estas sdo normalmente abertas e
pouco estruturadas, baseando-se na resolucdo de problemas, formulacdo de problemas,
investigacGes e exploracdes matemadticas. Este tipo de tarefas, normalmente, sdo
realizadas aquando da pratica de um ensino exploratério, nas quais sdao aplicaveis
abordagens mais criativas, capazes de promover o pensamento matematico. O processo

4

de ensino e aprendizagem deve dar aos alunos a oportunidade de “ pensar fora da
caixa”, mas isso s6 é possivel se os professores acreditarem que a criatividade é possivel
(Oliveira & Borralho, 2014).0 professor é o grande responsdvel, visto que se tratam de
capacidades que ndo sdo inatas e que devem ser desenvolvidas, de forma a estimular o
poder criativo de cada aluno.

Em conclusdo, nos dias de hoje é consensual a importancia que a tarefa suporta,
ndao s6 como base das experiéncias matematicas que os alunos devem vivenciar, mas
também pelas diversas tarefas que favorece a diversificacdo de experiéncias
matematica, tendo um papel crucial na selecao de tarefas a apresentar aos seus alunos.
Assim, pode- se afirmar que, “ A aprendizagem matematica durante uma aula de

matematica depende grandemente do professor e das tarefas que se propdem aos

estudantes.” (Vale & Pimentel, 2012,p. 349).
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1.3. Os aspetos afetivos na aprendizagem

A sociedade, hoje em dia, depara-se com bastantes mudancas estando sujeita a
multiplos desafios. Na educagdo, o professor procura cada vez mais combater a
desmotivacdo e o desinteresse, procurando adaptar as suas praticas a estas mudangas,
de forma a estimular o aluno para a aprendizagem.

A matemadtica é um desafio para muitos alunos, ndo lhe conseguindo dar resposta,
porque os fracassos matematicos tém origem nos ambientes afetivos que se criam,
podendo estes comprometer as expetativas e motiva¢des iniciais dos alunos (Vale,
2017).

A afetividade tem vindo a assumir um papel crucial e fundamental no processo de
ensino-aprendizagem. Assim, torna-se necessario caraterizar este conceito, para que se
possa identificar e compreender. Apesar de ser demasiado complexo e dificil de definir,
o Diciondrio da Lingua Portuguesa, afirma que a afetividade é uma capacidade individual
para experimentar sentimentos e emocgdes (Porto Editora, 2017). Hannula (2004)
considera também estas vertentes, mas vai mais longe quando defende que as crengas,
atitudes, emocgdes, sentimentos e motivagdo sdao componentes que abrangem o
conceito de afetividade, capazes de contribuir para o alargamento do campo cognitivo
do aluno, podendo estas, se forem bem trabalhadas, estimular o desenvolvimento da
autoconfianga, autoconceito e autoestima. Como se sabe a motivacao é considerada um
ponto fulcral no processo de ensino-aprendizagem, pois permite explicar, prever e
orientar o desenvolvimento de um aluno em contexto escolar (Ribeiro, 2001).

A experiéncia educativa dos alunos ao longo de varias décadas tem sido caraterizada
pela transmissdao de conhecimentos, o que carreta varios desequilibrios emocionais, nas
criancas, tornando-as desadaptadas, incapazes de comunicar normalmente e
originando problemas de integracdo escolar (Neves & Carvalho, 2006). Deste modo, é
relevante considerar a importancia que os aspetos cognitivos tém na educacdo, todavia
serdo ainda mais eficazes se se interrelacionarem com os aspetos afetivos, uma vez que
se influenciam mutuamente, de forma a ter uma cultura holistica em educacao.

Se as aprendizagens escolares dependem de um conjunto de exigéncias de ordem
técnica, assentes num “saber fazer” que o avanc¢o nos conhecimentos e novas
tecnologias garante e exigem, ndo podem deixar de assentar, por outro lado, num
conjunto de carateristicas afetivas identificaveis que faga com que os conteldos toquem
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a pessoa do aluno e ativem os mecanismos cognitivos para trabalhar a informacao e
para que a aprendizagem significativa se efetue. (Freire, Carvalho, André, & Amado,
2009, p.77)

A Matematica tem sido referida como uma das areas onde os alunos manifestam
mais dificuldades e menos interesse, porque consideram o trabalho exigente,
desagradavel e dificil. Segundo, Carreira e Ferreira (2017), estas dificuldades podem ser
minimizadas com a presenca de afetos nas praticas educativas, nomeadamente, na
aprendizagem da matematica, pois promovem o desenvolvimento de atitudes positivas
em todas capacidades.

Desta forma, o professor é o elemento responsavel por proporcionar aos alunos
praticas capazes de os encorajar de os ajudar a ultrapassar determinadas dificuldades,
para que os conseguiam motivar e retirarem prazer em aprender. A postura do
professor influencia a aprendizagem de cada aula, pois quando se estabelecem relagdes
positivas na sala de aula, os alunos manifestam interesse, entusiasmo, excitacdo,
descoberta, empenho e conhecimento. Na relagdo professor-aluno deve existir didlogo,
compreensao e afetividade, para que se crie uma atmosfera de harmonia, provocando
relacdes de qualidade entre os intervenientes, fomentando um ambiente estimulante
na sala de aula, incentivando a participacdo ativa no desenvolvimento dos trabalhos,
para que consiga, explicar, ouvir, opinar, questionar, contribuindo positivamente para o
conhecimento matematico (Couto, 2015).

Em conclusdo, os aspetos afetivos desempenham um papel primordial no sucesso
escolar dos alunos, ao nivel de todas as areas curriculares, nomeadamente, na
Matematica, sendo que os lagos afetivos que sdo desenvolvidos vao contribuir,

positivamente, para o alargamento do campo cognitivo.

2. O ensino e aprendizagem da geometria

“A geometria é essencialmente conhecer o espaco em que a crianga vive, respira e se
movimenta. O espaco que a crianga deve aprender a conhecer, a explorar, a conquistar,
de modo a conseguir viver, respirar e movimentar-se” (Freudenthal, 1973).
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2.1 Orientacgdes curriculares

A matematica assume hoje um papel importante no processo de ensino -
aprendizagem, ocupando um lugar de destaque no curriculo, sendo assim uma area
obrigatéria ao longo do ensino basico.

A escola deve, segundo o PMEB DE 2007, promover uma formagdao sélida,
permitindo que os alunos compreendam e utilizem a Matematica, nas diferentes areas
curriculares em que a mesma esteja presente, e ainda que a apliqguem apds a
escolaridade, na vida pessoal e em sociedade ( ME, 2007).

A Associacdo de Professores de Matematica chega a afirmar que “O programa
curricular é bastante rico ao nivel da matematica, proporcionando aos alunos uma
aprendizagem compreensiva dos conceitos e procedimentos matematicos mais
importantes” (APM, 2008 , p.3).

Uma vez que o PMEB de 2007 ja ndo estd em vigor, é importante dar principal
destaque ao agora homologado, ndo sem antes referir que o atual foi construido tendo
como base o anterior, sofrendo algumas alteracdo ao nivel dos objetivos e finalidades.

O PMEB (ME, 2013) destaca trés grandes finalidades que devem estar adjacentes ao
ensino desta disciplina: a estruturacdao do pensamento, destacando a capacidade de
argumentar, justificar e de encontrar raciocinios falsos; a analise do mundo natural,
focando a importancia que esta ciéncia tem no mundo, fazendo referéncia a importancia
das conexdes com outras dreas curriculares e a interpretacdo da sociedade, dando
enfoque na aplicabilidade da Matematica no quotidiano. Afirma ainda que tais
finalidades sé sdo alcancadas quando os pré-requisitos sdo atingidos, sendo assim
importante a articulacdo com as Metas Curriculares. Uma vez que a construgdo do
conhecimento deve partir do nivel mais elementar para niveis mais complexos,
apropriando-se do desenvolvimento do raciocinio matemadtico, comunicacdo e a
resolucao de problemas, promovendo um ensino articulado e coerente.

A geometria, atualmente, tem vindo a ser valorizada ao longo do processo de ensino-
aprendizagem, assumindo um papel de destaque. Esta valorizacdo é visivel no PMEB
(ME, 2013) e nas Metas Curriculares (2012), uma vez que houve o cuidado de apresentar

os conteudos geométricos de forma cuidada, interligada e relacionada com os outros
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conteudos matematicos, como a Organizacdo e Tratamento de Dados, os Niumeros e
Operacdes e a Algebra.

Segundo o PMEB de 2007 o tema geometria tem como objetivo o desenvolvimento
do sentido espacial, dando énfase a visualizacdo e a compreensao “ das propriedades
das figuras geométricas no plano e no espaco a compreensdo de grandezas geométricas
e respetivos processos de medida, bem como a utilizagdo destes conhecimentos e
capacidades na resolugdo de problemas em contextos diversos.” (p.36). Este programa
defende que de ciclo para ciclo os alunos vao progredindo e os conteldos geométricos
devem ser relacionados e explorados como um conjunto e ndo como conhecimentos
isolados, havendo maior aprofundamento dos conceitos abordados no ciclo anterior. O
PMEB de 2013 vai ao encontro das ideologias defendidas no programa transato,
devendo o professor partir de situacGes concretas, oferecendo aos alunos a
oportunidade de aprender atendendo a situagdes do seu quotidiano. Contudo, a
Medida, apesar de ter grande importancia no 12 ciclo, decresce nos ciclos seguintes, de
notar que é um ponto negativo, uma vez que este é um tema de grande relevancia ao
nivel das conexdes entre temas matematicos (Couto & Vale, 2012).

Tanto o PMEB (2013) como as Metas Curriculares (2012) sustentam objetivos a
alcancar em cada ciclo, para que iniciem o seguinte de forma coerente, defendendo
ainda a articulagcao entre os conteldos e os objetivos matematicos que os alunos devem
adquirir e dominar no final do ano letivo.

No 12 ciclo, apresentam-se as noc¢bes basicas da geometria, contactando com
conceitos e propriedades elementares e indispensaveis ao desenvolvimento
geométrico, sendo esta aquisicdo fundamental aquando do estudo de outros conceitos
lecionados nos ciclos seguintes.

“

No 29 ciclo, sdo introduzidos alguns conceitos e propriedades “ envolvendo
paralelismo e angulos, com aplicacdes simples aos poligonos”(Bivar et al., 2012,p.14).
Aqui, deverdo interligar os conteldos geométricos adquiridos no ciclo anterior com os
agora introduzidos, relacionando-os com as propriedades estudadas. Ainda neste ciclo,
destaca-se a realizacdo de diversas tarefas que envolvem a utilizacdo de instrumentos
de desenho e medida pois é “ desejavel que adquiram destreza na execucdo de

construcdes rigorosas e reconhecam alguns dos resultados matematicos, por detras dos

diferentes procedimentos.” (ME, 2013, p.14)
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Pode afirmar-se que o ensino da Geometria é um tépico privilegiado por se poder utilizar
varios recursos educativos, que a maior parte dos alunos gosta, por exemplo programa
de computadores de geometria dinamica, materiais manipulaveis, materiais de
desenho, que apoiam a compreensdo dos conceitos e relagdes geométricas. (Guita,
2013, p.27)

Porém, hoje em dia a escola e os professores deparam-se com varios desafios,
segundo Ponte e Serrazina (2000) um sera a capacidade de acompanhar as constantes
mudancas na sociedade e o desenvolvimento curricular, afirmando que os desafios sé
podem ser bem-sucedidos caso haja um bom trabalho dos diferentes atores educativos
em cada instituigao.

Em conclusdo, é visivel a importancia que cada um dos documentos, referidos
anteriormente da a geometria. Todavia, é percetivel pois, para além de todas as outras
potencialidades, estimula o interesse do aluno por esta ciéncia, uma vez que o ajuda a
compreender a realidade que o rodeia, tendo a oportunidade de desenvolver

habilidades criativas.

2.2 O desenvolvimento das ideias geométricas

A geometria é um dos ramos matematicos mais antigos, visto que ja nos vestigios da
pré-histdria eram visiveis varias figuras geométricas, como retangulos, circulos e outras
formas que aparecem na natureza, aumentando o estudo da geometria por povos que
foram surgindo. Com o constante aumento do estudo nesta area, esta tornou-se cada
vez mais importante, sendo mesmo responsavel pela evolucdo da matematica (Fonseca,
2004).

A Geometria é uma area que evidencia importancia nos mais variados campos da
nossa sociedade atual, como na arquitetura, no design, na producao industrial, entre
outras. Assim como, é fulcral o conhecimento geométrico no quotidiano (por exemplo,

estimar distancias, dar e receber orientacGes e/ou apreciar a arte). Desta forma:

A geometria pode ser considerada como uma ferramenta muito importante para a
descricdo e inter-relacdo do homem com o espago em que vive, ja que pode ser
considerada como a parte da matemadtica mais intuitiva, concreta e ligada com a
realidade (Nogueira, 2009, p.3).
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Contudo, e apesar de se reconhecer a sua importancia, durante muitos anos foi
considerada uma drea pouco relevante no processo de ensino e aprendizagem, sendo
mesmo lecionada no final do ano letivo e trabalhada a partir de defini¢cdes, havendo a
limitacdo da compreensao dos conceitos por parte dos alunos (Breda, Serrazina,
Menezes, Sousa, & Oliveira, 2011). Para Lorenzato (1995, citado em Nogueira, 2009) o
ensino da geometria esteve ausente da sala de aula, porque “ ... muitos dos professores
ndo estdo preparados para o ensino e também por causa da exagerada importancia
atribuida ao livro didatico...” (p.11), visto que neste os conteldos sdao apresentados
como listagens de definicOes e propriedades, ndo apresentando tarefas desafiantes para
os alunos resolverem ou mesmo sdo dadas explicagdes mecanizadas.

Porém, com o surgimento do PMEB de 2007 estas praticas ficaram esbatidas, pois
defende que o estudo da Geometria e das grandezas geométricas deve tornar-se como
ponto de partida para situacdes do quotidiano dos alunos, recorrendo, por exemplo, a
azulejos e outros artefactos de ceramica, a tapecarias ou pintura e ao prdprio corpo
humano (ME, 2007).

As criancas quando chegam a escola tém alguns conhecimentos superficiais sobre a
forma e o espago, sendo a sua relagdo com a geometria muito espontanea. Numa
primeira abordagem educativa hd a necessidade de praticar experiéncias concretas de
observagdo e manipulagdo, visto que o pensamento esta ligado ao conhecimento das
propriedades mais elementares das figuras e das relacdes basicas entre elas, para
posteriormente estimular o raciocinio espacial e o desenvolvimento da capacidade de
visualizacdo espacial. Segundo Matos e Serrazina (1996, citados em Couto & Vale, 2012,
p.25) “ ... a capacidade espacial € um conjunto de capacidades, que tem a ver com a
forma como os alunos, ou as pessoas em geral, percecionam o mundo que os rodeia ...”.
Esta capacidade é fundamental em tarefas especificas como: visualizar objetos, seguir
direcdes, construir diagramas, ler tabelas e mapas e ainda estabelecer relacdes entre
figuras com diferentes orienta¢des (Couto & Vale, 2012).

O pensamento geométrico progride de uma forma organizada, sendo que a
aquisicdo de pensamentos mais complexos s6 é possivel caso o pensamento que lhe
serve de base seja adquirido. “ A aprendizagem da Geometria deve, pois, respeitar uma
sequéncia de niveis, que incluiu atividades também sequenciais” (Vale et al., 2007,

p.70).Por volta dos anos 50, Dina Van Hiele- Geldof e o seu marido Pierre van Hiele
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apresentam a teoria de Van Hiele que teve origem nas suas teses de doutoramento
(Villiers, 2010). Esta teoria defende cinco niveis de pensamento, porém refere que sé os
primeiros quatro niveis é que sdo relevantes para o ensino ndo superior, sendo estes:
Nivel 1 — Visualiza¢do - onde os alunos reconhecem as figuras pela sua aparéncia visual,
ndo identificando as propriedades que lhes estdo explicitas. Por exemplo, identificam
um retangulo porque é a figura que se assemelha a uma porta; Nivel 2 — Analise - os
alunos iniciam a analise dos conceitos, comecando a distinguir as carateristicas e
propriedades das figuras geométricas, porém ndo conseguem relacionar as
propriedades de uma determinada figura com as de outra; Nivel 3 - Ordenacdo - os
alunos comegcam a estabelecer relagbes quanto as propriedades de cada figura
geométrica e com figuras diferentes, iniciando a inclusao de classes; Nivel 4 - Deducao -
os alunos compreendem a geometria como um sistema axiomatico e dedutivo; Nivel 5 -
Rigor - quando os alunos atingem este nivel ja conseguem raciocinar formalmente sobre
os diversos sistemas axiomaticos; contudo, Van Hiele defende que ao nivel do ensino,
apenas se pode concentrar nos quatro primeiros niveis, definindo-os como os mais
relevantes no processo de aprendizagem (Villiers, 2010). Contudo, afirma que o
professor tem um papel fulcral no processo de ensino e aprendizagem e na aplicagao
nestes niveis, pois deve aplicar tarefas e atividades capazes de oferecer aos alunos a
capacidade de conseguirem transitar para os niveis de pensamento superiores. Este
deverd ainda procurar oportunidades de os alunos formularem e fazerem conjeturas
sobre as propriedades e relacdes geométricas, sendo assim importante que haja a
presenca de tarefas onde se explore o desenho, programas de geometria dinamica e
materiais manipuldveis, sendo ainda um fator de motivacdo, pois grande parte dos
alunos gostam de atividades mais praticas. Como afirma o PMEB (2007) é necessario
gue os alunos recorram a instrumentos de medida e de desenho tais como, régua,
esquadro, transferidor, compasso e ainda o uso de materiais manipulaveis, como os
geoplano, tangrans, puzzles, moisaicos, pecas poligonais encaixaveis, cartolina elasticos,
palhinhas, miras e espelho.

A geometria proporciona um contexto favordvel promovendo um maior
envolvimento em atividades matematicas e desenvolve a comunicacdo matematica.
Segundo Ponte e Serrazina (2000) a geometria é uma das dreas matemadticas que pode

englobar muitas das outras, visto que nesta se podem aplicar conteddos que de uma
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forma lhe sdo independentes, como por exemplo a reta numérica pode ser um modelo
representativo dos numeros ou as figuras geométricas que podem ajudar na
compreensao de numeros fracionarios.

Os alunos passam por cinco passos necessarios para a compreensao do conceito
de unidade de medida: 1. auséncia de medida, onde hd a comparacdo direta dos objetos,
nao surgindo nenhuma unidade extrinseca, onde os alunos comparam unicamente os
objetos, afirmando que um é maior/menor ou mais/menos comprido que o outro; 2.
unidade ligada aos objetos, aqui ja existe ha a presenga do conceito unidade, mas s6
qguando a ligam a um objeto, por exemplo, para a medi¢cdo do comprimento de um
caderno é utilizado um outro caderno; 3. unidade ligada a situacdo, aqui a unidade
depende do objeto a medir, podendo-se utilizar um outro objeto de medida, porém
ambos com uma relacdo, pelo menos na ordem de grandeza. 4. unidade figural — a
unidade ja ndo esta relacionada com o objeto que se vai medir, contudo ainda ha a
tendéncia da medicdo de objetos grandes com unidades grandes e objetos pequenos
com unidades pequenas; 5. unidade propriamente dita — a figura ou objeto ja ndo estdo
presentes, evidenciando-se a medida como um algarismo que decorre de uma
comparagao.

A medida é outra area crucial no quotidiano dos cidadaos, pois também é muito
ligada a realidade. A unidade medida é definida como uma quantidade de grandeza que
se utiliza para fazer a comparacdo com outras quantidades que pretendem medir (Breda
et al., 2011). As unidades de medida tém sofrido alteracdes ndo sé ao longo do tempo,
mas também por consequéncias das tradi¢des culturais dos povos.

Desta forma, a escola tem um papel fulcral no ensino e consolidacdo desta area,
devendo os alunos “ ... comegar por tomar contacto com situagdes que os levem a
descobrir grandezas fisicas, consideradas e percebidas como atributos ou propriedades

de grupos de objetos”(Vale et al., 2007,p.77).

3. A aprendizagem fora da sala de aula

“ A educacdo deve ser encarada como um processo de aquisicdo/ construcdo de
conhecimentos, podendo ocorrer em diferentes circunstancias e em diferentes espacos,

assumindo assim carateristicas muito diversificadas” (Heitor, 2013, p.118). Assim, é
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importante que cada vez mais se potencie aprendizagens significativas para o aluno,
onde o Unico espaco fisico de ensino nao seja, unicamente, a sala de aula, mas também
gue se aplique em contextos ndo formais.

Em Portugal, ao longo dos anos, tem-se dado maior visibilidade aos contextos nao
formais, pois este tipo de contexto tem cada vez mais um papel importante na
educagdo, sendo que contribuem para o enriquecimento do conhecimento do aluno,
surgindo a possibilidade de serem confrontados com situagdes problematicas em
contextos distintos ao qual estdo acostumados e ainda ajuda na insergdo enquanto
cidaddos ativos e participantes, atendendo aos problemas sociais, ambientais e
tecnoldgicos. Cabral (2002, citado em Rodrigues & Martins, 2005) define os contextos
ndo formais, “ ... como espacos ideais de articulacdo do afetivo, do emotivo, do sensorial
e do cognitivo, do abstrato e do conhecimento intangivel” (p.2).

Desta forma, é necessario que o professor valorize este tipo de atividades e as
articule e organize aplicando-as em diferentes ambientes de educacdo, procurando
diferentes conexdes e aplicando-as na introduc¢do de um contetido, no desenvolvimento
ou mesmo na consolidacdo, sendo assim complementar a educacdo formal. Nos
ambientes ndo formais os alunos conseguem muitas vezes encontrar explicagdes para
determinados acontecimentos, com situacdes especificas de aprendizagem, que muito
raramente acontece em contexto de sala de aula. Assim, é natural que a motivacgao, o
entusiasmo e o trabalho aumente gradualmente, incluindo os alunos que apresentam
mais desinteresse (Paixdo, Jorge, Taborda, & Heitor, 2015).

Porém, como em todo o processo educativo, o professor tem um papel crucial neste
tipo de contextos, deve criar momentos de aprendizagem motivadores e ao mesmo
tempo exigentes, capazes de promover atitudes positivas favorecedoras do
enguadramento dos alunos em sociedade.

Cabral (2009, citado em Paixdo & Jorge, 2017) destaca que o recurso a ambientes
ndo formais, possibilita a contextualizacdo, aplicacdo e associacdo de conceitos e
conhecimentos ja adquiridos com informag¢des novas, do ambiente, reduzindo as
exigéncias da abstracdo do aluno e permitindo uma compreensao mais eficiente dos
conhecimentos.

A escolha de espacos nao formais é crucial, pois deve-se ter em atencao os cuidados

que O espago requer e 0s recursos presentes, avaliando se sdo potenciadores de
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aprendizagem, distinguindo-se da educacdo formal, que decorre num unico local, este
pode ser aplicado nos mais diversificados espacos, sendo estes, geralmente, mais
préximos do carater pessoal e social. As atividades educativas desenvolvidas nestes
espacos podem designar-se por aulas de campo, aulas de educagao ambiental, saidas
de campo, visitas externas, visitas orientadas, trilhos, e passeios. Dos varios espacos,
destacam-se alguns, como os museus, os zooldgicos, areas verdes proximas das escolas,
pracas publicas, entre outros (Fernandes, Vale & Palhares, 2016).

Pode-se aprender matemadtica de varias formas fora da sala de aula, como por
exemplo: competi¢des, oficinas, conferéncias, clubes de matematica e trilhos
matemadticos. De forma a intensificar a importancia que os contextos nao formais tém
no processo de ensino-aprendizagem criou-se, em 1998, o Horto de Amato Lusitano, no
ambito do programa de Ciéncia Viva, facultando a Escola Superior de Educagdo de
Castelo Branco um espaco de educacao nao formal, tendo como objetivos a mobilizagao
e consolidacdo de conhecimentos e o desenvolvimento de diversas capacidades,
competéncias, atitudes e valores.

Vdrias sdo também as iniciativas de instituicdes internacionais como a UNESCO, a
Comissdo Europeia ou Conselho da Europa que reconhecem o importancia que o ensino
ndo formal exerce na vertente pedagodgica, dando a conhecer as forgas politicas que as
mesmas sdo parte fulcral no processo educativo. Segundo o Conselho da Europa, estas
instituicoes estdo “ interpelando os governos e outras autoridades competentes dos
Estados-Membros a reconhecer a educag¢do ndo formal como um parceiro de facto no
progresso de aprendizagem ao logo da vida...” (Borges, 2012, p.15). Portugal tem
também ido ao encontro destas ideologias, por exemplo alargando as Redes de Centros
de Ciéncia Viva, sendo aqui a area das ciéncias naturais é a mais privilegiada.

Contudo, as praticas de ensino ndo formal devem ser articuladas com o trabalho
desenvolvido em sala de aula, pois esta interligacdo promove aprendizagens exigentes
e estimulantes. Na educacdo formal os ambientes e os contextos sdo normalizados, com
regras, padrdoes e comportamentais definidos previamente, sendo que o resultado
esperado é uma aprendizagem efetiva e certificada. Enquanto que na educacdo nao
formal a intencionalidade educativa passa por aprender, participar e transmitir ou trocar

conhecimentos, tendo como finalidade o estabelecimento de relagbes e a aquisicdo de
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novos conhecimentos sobre o mundo que envolve os individuos. Dooley, Dunphy e Shiel

(2014, citado em Fernandes, Vale e Palhares, 2016) defendem que:

S3ao espacos privilegiados contextos proporcionam experiéncias de interacdo entre
individuos e entre estes e 0 meio ambiente, podendo estimular a disposi¢ao produtiva
para aprender e ajudar a reconhecer a utilidade e a pertinéncia da matematica e a
encard-la como uma area do conhecimento acessivel a todos (p.100).

3.1 Trilho Matematico

Como foi referido acima, é importante que os alunos vivenciem experiéncias diretas
com o meio envolvente, pois as aprendizagens em contextos reais promovem conexdes
entre os conteldos matematicos e o quotidiano, despertam o interesse e a motivagao
dos alunos pela matemadtica, levando-os a compreender a sua aplicabilidade e
promovem o desenvolvimento do pensamento critico. Dos varios tipos de experiéncias
de aprendizagem que existem em contextos ndo formais, surgem os Trilhos
Matematicos. Este tipo de atividade é ainda um recurso pouco utilizado na aula de
matemadtica em Portugal. Porém, tem grandes potencialidades, visto que permite aos
alunos aprender matematica em espacos informais, dando significado aos conceitos
aprendidos em sala de aula e fazendo, igualmente, abordagem as diferentes
capacidades matemadticas, como formular e resolver de problemas, estabelecer
conexdes, promover e estimular a comunicagdo, entre outras aprendizagens
significativas (Richardson, 2004).

Considera-se um trilho matematico como uma“ sequéncia de paragens ao longo de
um percurso pré-planeado, no qual os alunos estudam matematica no ambiente que os
rodeia” (Cross, 1997 citado em Barbosa, Vale & Ferreira, 2016, p.58).

Porém, um trilho matematico vai para além de uma atividade realizada fora do
contexto de sala de aula, visto que os alunos assumem um papel ativo, onde
comunicam, exploram, descobrem, decidem e manipulam diferentes elementos que vao
surgindo numa determinada trajetdria, contactando com experiéncias concretas de
aprendizagem. Fernandes, Vale e Palhares (2016) acrescentam que é através da

realizacdo de um trilho que os alunos usam e aplicam, em contexto real, a matematica
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gue aprenderam na sala de aula, podendo mobilizar também conhecimentos informais
do dia-a-dia. Pois, para além das conexdes matemadticas existentes neste tipo de
atividades, os trilhos matematicos sdo também potenciadores na exploracdo de outras
areas curriculares, interligadas com a matematica, como as ciéncias naturais ou a
promocdo do conhecimento arquitetdnico, paisagistico e histérico. O NCTM (2007)
defende a importancia das conexdes quando afirma que contribuem para uma
compreensao mais profunda e duradoura dos conceitos e para que a matematica seja
reconhecida pelos alunos como sendo util no quotidiano.

Cross (1997) refere que para uma atividade como o Trilho Matematico se deve ter
em consideragdo determinadas etapas, atendendo sempre ao rigor e a coeréncia que
nele devem estar presentes. Assim, num ponto inicial deve-se escolher o local onde a
atividade vai ser realizada, dando especial atencdo as suas potencialidades
matemadticas, selecionando cada um dos pontos que passardo a postos. De seguida,
constroem-se as tarefas atendendo ao nivel de ensino e aos conteudos abordados em
sala de aula. Com estas, depois de descritas e corrigidas, deve-se procurar resolvé-las,
encontrando todas as suas possiveis solucdes e ainda investigar se nestas ndo ha
possiveis ambiguidades capazes de confundir o aluno. Seguidamente, elabora-se um
mapa do local onde a atividade vai ser realizada, com todos os postos referentes. Junto
a este mapa, num panfleto, seguem-se instrucées capazes de fazer a crianca encontrar
0 posto seguinte e assim conseguir dar solucdo ao desafio proposto. O panfleto é um
dos elementos presentes no Kit que é entregue a cada crianga, onde estdo todos os
elementos que necessitam para dar resposta as tarefas. Geralmente, este é composto
por um bloco de notas, um lapis, uma borracha, um reldgio, uma calculadora de mao,
entre outras ferramentas que poderdo ser entregues dependendo das tarefas
desenhadas. Para que haja um trabalho orientado, existe um adulto que acompanha um
grupo de criancas, para que estas, caso sintam dificuldades de orientacdo, consigam
seguir o trilho e responder as tarefas.

As tarefas apresentadas no Trilho Matematico de acordo com Fernandes, Vale e
Palhares (2016), devem ter em atencao varios pontos fulcrais. Como ja referido tém que
se enquadrar com o nivel de ensino e os conteudos curriculares, mas também devem
apresentar diferentes naturezas, enfoques e niveis de dificuldade, para que as criancas

contactem com um variado leque de desafios o mais distinto possivel, capazes de
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desenvolver estimulos positivos. Para além da resolucdo de problemas, parte integrante
e fundamental em toda a aprendizagem matematica, o Trilho Matematico pode
introduzir a formulacdo de problemas, enriquecendo e melhorando a aprendizagem,
bem como a promog¢dao da criatividade. “Incorporar as tarefas de formulagdo de
problemas no processo de ensino/aprendizagem da matematica beneficia os alunos,
pois permite aprofundar conceitos matemadticos envolvidos assim como possibilita a
compreensdo dos processos resultantes da sua resolucdo”, (Pinheiro & Vale, 2013,
p.485) estimulando ainda a inovagao e a criagao.

Na realizacdo deste tipo de atividades, geralmente, privilegia-se o trabalho em
grupo, visto que se torna um trabalho mais apelativo e interessante e a discussao de
ideias poderd levar a melhoria dos resultados (Richardson, 2004).

O professor, o principal agente da mudanca, tem um papel crucial e determinante
na construcdo e implementacdo destas experiéncias, visto que devem construir
propostas globalmente interessantes e adequadas ao nivel de ensino, desenvolvendo o
poder criativo, inovador e critico nos seus alunos. De acordo com Fernandes, Vale e
Palhares (2016) o Trilho Matematico proporciona a articulagdo da aprendizagem formal
e nao formal, a popularizacdo da matematica e pode dar um forte contributo para a
melhoria da Educacdo Matematica nas escolas.

Em conclusdao, um Trilho Matematico passa por ser uma atividade enriquecedora,
onde ha aprendizagens significativas, mais dinamicas e motivadoras, tornando os alunos

cidad3dos mais ativos e mais atentos a matematica que os rodeia no dia-a-dia.

4. Estudos Empiricos

Ao longo deste estudo fez-se uma pesquisa sobre estudos realizados no ambito dos
contextos formais e ndo formais de aprendizagem e, principalmente, sobre trilhos
matematicos. Na pesquisa efetuada relativa a estes dois temas foi possivel verificar, que
em Portugal ainda existem poucos estudos realizados, visto que é um tdpico ainda
recente no ambito da Educacdo Matematica, pelo que se apresentam, sumariamente de
seguida, trés estudos, que se aproximam dos objetivos desta investigacdo.

Apresenta-se um estudo de Fernandes, Vale e Palhares (2016) que tinha como

principal objetivo compreender o contributo de estratégias de aprendizagem aplicadas
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em contextos ndo formais para a aprendizagem da matematica no 12 ciclo do Ensino
Basico. Em particular, o estudo segue uma metodologia do tipo qualitativo, num design
de estudo de caso envolvendo uma turma do 32 ano de escolaridade. A turma foi
dividida em seis grupos de trés elementos, tendo como critério de selecdo a
uniformidade do nivel de conhecimentos demonstrados. Neste estudo é referido que o
sucesso de uma experiéncia de aprendizagem depende de varios fatores, como as
carateristicas das tarefas propostas, das orientacdes que sdo transmitidas, do
acompanhamento ao longo da realizagao das tarefas, bem como das carateristicas de
guem as resolve. Afirma ainda que aquando da preparacao das tarefas é relevante dar
principal destaque a adequac¢do dos conhecimentos, a contextualizagdo com o programa
escolar e ao espaco onde vao ser realizadas. Face ao desempenho dos alunos, aqui foi
evidente o empenho na resolucdo das tarefas, preferindo as que proporcionam a
interagao com os colegas e com o meio, bem como as que se realizam em locais atrativos
e se relacionam com as suas vivéncias.

O estudo desenvolvido por Vale e Barbosa (2015) pretende estudar o impacto dos
trilhos matematicos no ensino e aprendizagem da matematica enquanto contextos fora
sala de aula. Neste estudo adotou-se uma metodologia qualitativa de carater
exploratdrio, onde participaram 70 futuros professores da licenciatura de Educacdo
Basica, que frequentavam a unidade curricular Didatica da Matematica. Assim,
concluiram que perante uma situacdo inovadora de aprendizagem num contexto nao
formal foi possivel constatar que os futuros professores evidenciaram uma atitude mais
positiva face a matematica e alargaram as suas perspetivas acerca das conexdes que se
podem estabelecer com o meio envolvente e ainda, que o trilho proporciona um melhor
conhecimento do meio através de um olhar matematico, mas também patrimonial e
cultural. Contudo, os futuros professores tiveram algumas dificuldades na formulacao
de problemas, por se tratar de uma experiéncia nova e por ser uma capacidade de
ordem superior que implica um trabalho regular.

Outro estudo analisado foi o de Castro (2015), realizado fora da sala de aula com
uma turma do 52 ano de escolaridade. Este estudo recaiu sobre uma investigacdo
qualitativa de cardter exploratdrio e interpretativo e tinha como principal objetivo
compreender o contributo dos Trilhos Matematicos no envolvimento dos alunos e na

mobilizacdo de conhecimentos geométricos por esses alunos. A turma foi dividida em
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doze grupos, sendo que dez eram diades e os restantes dois eram trios. O critério de
selecdo baseou-se o desempenho escolar, a empatia e o comportamento dos alunos. A
investigadora constatou que o grau de envolvimento dos alunos em tarefas
matemadticas realizadas em contextos fora da sala, desperta um melhor
desenvolvimento do conhecimento matematico. Recomenda que no ensino da
matemdtica devem prevalecer experiéncias diversificadas e em contextos de

aprendizagem ricos e variados.
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Capitulo lll = Metodologia e Procedimentos

Neste capitulo apresentam-se as opg¢des metodoldgicas realizadas ao longo do
estudo, assim como os procedimentos utilizados na sua implementacao, na recolha e na

analise dos dados.

1. Opc¢des metodoldgicas

Esta investigacdo tinha como objetivo compreender de que forma a utilizacdo de um
Trilho Matematico podera contribuir para a aprendizagem matematica, através do
desempenho e o envolvimento dos alunos na resolucdo de tarefas no dmbito da
geometria fora da sala de aula. Atendendo a que se pretendia compreender o fendmeno
em estudo no contexto natural de ensino e aprendizagem optou-se por uma
investigacdo qualitativa, de natureza exploratéria, que de acordo com Bogdan e Biklen
(1994) possui as seguintes carateristicas : 1. A fonte direta de dados é o ambiente
natural, ou seja, para este tipo de investigacdo é fulcral ter em ateng¢do o ambiente onde
esta vai decorrer, 0 seu contexto e a sua influéncia sobre os objetos em estudo; 2. E uma
investigacao descritiva, em que os dados recolhidos adotam a forma de palavras ou
imagens e nao de numeros. Os dados compreendem transcri¢des de entrevistas, notas
de campo, fotografias, videos, documentos pessoais, memorandos e outros registos
oficiais; 3. Os investigadores qualitativos preocupam-se mais pelo processo do que
simplesmente pelos resultados ou produtos. Os resultados ndo sdo idealizados ou pré-
concebidos, sendo que o importante é compreender a forma como se alcangam
determinados resultados, o porqué de determinada situacdo acontecer, o que a
originou; 4. Os investigadores qualitativos tendem a analisar os seus dados de forma
indutiva. Esta é uma carateristica importante, pois permite analisar os dados recolhidos
e so a partir dessa andlise partir para a apresentacdo e formulacdo de resultados, visto
gue sdo os dados que vao dar ao investigador o fio condutor para que este consiga um
resultado, uma resposta aos seus problemas; 5. O significado é de importancia vital na
abordagem qualitativa, pois a opinido dos participantes é tdo, ou mais, importante que
a interpretacdo que o investigador faz dos dados, dado que neste tipo de investigacao é
importante que se apresentem os diferentes pontos de vista de forma adequada e

coerente.
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Optou-se por um estudo qualitativo de natureza exploratéria, uma vez que o tema
a investigar nao tem sido muito estudado, e para o qual os contornos da intervengao
ainda ndo estdo completamente apreendidos. Como refere Sampieri, Collado e Lucio
(2006) nos estudos exploratérios sdao estudados fendmenos relativamente
desconhecidos, de forma a obter informac¢des sobre a possibilidade de fazer uma
pesquisa mais completa num contexto particular, pesquisar problemas do
comportamento humano, considerado por profissionais de determinadas dreas como
cruciais, identificar conceitos ou varidveis promissoras e instituir prioridades sobre
pesquisas futuras.

Desta forma, o investigador tem um papel de grande importancia dentro desta
investigacdo, visto que é o responsavel por todo o processo investigativo, dependendo
dele a qualidade do estudo, e que estd relacionado com a sua sensibilidade, experiéncia

e conhecimento.

2. Participantes

O presente estudo decorreu numa turma com dezassete alunos, dos quais cinco sdo
rapazes e doze sao raparigas, do 52 ano de escolaridade do ensino basico, com idades
compreendidas entre os dez e os onze anos. No geral, os alunos tém um aproveitamento
escolar médio, tratando-se de uma turma heterogénea ao nivel dos resultados
escolares, motivada e interessada.

Ao longo desta investigacdo, participaram os dezassete alunos, aquando da
intervencdo, tendo-se maioritariamente privilegiado o trabalho individual, pois como
refere o PMEB (2007) “ O trabalho individual é importante, tanto na sala de aula como
fora dela. O aluno deve procurar ler, interpretar e resolver tarefas matematicas sozinho,
bem como ler, interpretar e redigir textos matematicos.”(p.12) Porém, em alguns
momentos das aulas eram formados grupos para resolverem determinadas tarefas, pois
como refere também o programa o trabalho em grupo é importante na resolucdo de
pequenas tarefas, pois permite a partilha de ideias e esclarecimento de duvidas. Para a
realizacdo do Trilho Matematico, a turma foi dividida num grupo com dois elementos e
em cinco de trés elementos. A selecdo dos alunos para cada grupo foi criteriosa, pois

houve a preocupacdo de criar grupos heterogéneos, tendo em consideragdo o
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desempenho escolar, o espirito de grupo e o comportamento. Tais critérios foram
utilizados, para que houvesse interagao entre os diferentes elementos do grupo e uma
boa intervencdo na realizacdo do Trilho Matematico.

Nesta investigacao houve sempre a preocupacao com o direito a privacidade e ao
anonimato, sendo ainda solicitado aos encarregados de educacao a autorizacdo para a
participacdo ativa dos alunos, bem como a aprovacdo das gravagdes de video/audio

(anexo 1).

3. Procedimentos

A Préatica de Ensino Supervisionada decorreu com uma turma do 52 ano de
escolaridade do Ensino Basico, no decorrer da lecionacdo do dominio Geometria e
Medida, do conteutdo Area.

Esta subdividiu-se em trés grandes etapas, a observacdo, a regéncia e a
regéncia/observacdo. A primeira iniciou-se a 22 de fevereiro, e apesar de muitas vezes
ser diminutiva em relacdo as outras etapas, é importante pois é através desta que o
professor identifica as dificuldades e prevé os métodos que devem ser aplicados nas
regéncias, onde se minimizem momentos mais controversos.

Na segunda etapa, com inicio em 4 de abril, iniciaram-se as regéncias nas areas de
Histdria e Geografia de Portugal e Portugués. Findadas as implementacdes nestas duas
areas, passamos as outras duas, as Ciéncias Naturais e a Matematica, tendo inicio a 4 de
maio e fim no dia 31 de maio. Nesta Ultima area, a Matematica, onde se centrou a
investigacdo, lecionaram-se conteddos no ambito da Geometria e Medida e
desenvolveu-se um Trilho Matematico sustentado nos conteludos das aulas lecionadas
e que serviu de base a todo o trabalho de investigacao.

A terceira e Ultima etapa, com inicio a 1 de junho e termino a 9 de junho, ainda se
lecionou umas das areas, as Ciéncias Naturais, uma vez que o conteudo a abordar era
extenso e efetuaram-se entrevistas.

O estudo recaiu gradualmente na implementacdo do Trilho Matematico, constituido
por um conjunto de tarefas desenhadas tendo por base os conhecimentos abordados
durante a lecionacdo das aulas. Porém, as regéncias em contexto de sala de aula foram

de todo importantes, para que os alunos conseguissem adquirir os conteudos aplicados
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na atividade. Estas foram também cruciais para a recolha de dados, ndo s6 pelos registos

escritos dos alunos, mas também pelas gravacdes audio, de forma a facilitar a

compreensao do envolvimento e desempenho dos alunos face as aulas de matematica

em contexto de sala de aula. Ainda se aplicaram dois questiondarios, um inicial, no inicio

das intervencdes e um final, aguando do término da atividade designada Trilho

Matematico.

Para se compreender melhor a intervencao diddtica apresenta-se, no Quadro 1, a

organizacao da interven¢ao contemplando os objetivos, o material didatico utilizado e

as tarefas.
Aula Objetivos Tarefas
1 e Determinar o perimetro de poligonos e nao poligonos. Material: poligonos e ndo poligonos

(90 minutos)

1.Medigdo do perimetro utilizando
diferentes grandezas;

2.As seis palhinhas

3.Medicdo do perimetro dos ndo
poligonos;

2
(90 minutos)

Identificar a distancia de um pontoa umaretaea
distancia entre duas retas;
Identificar a nogdo de area.

Material: quadro e quadrado de
cartolina

1.Desenho no quadro das duas
situagdes.

2.Quantos retangulos sdo necessarios
para cobrir o quadrado unitario?

3
(90 minutos)

Reconhecer figuras equivalentes;
Resolver tarefas que envolvam o célculo de areas de
figuras planas.

Material: tangram

1. Qual a semelhanga entre as duas
figuras?

2. Tarefa 1l

4
(90 minutos)

Relacionar a expressdo da drea de um paralelogramo com
a expressdo da area do retangulo;

Identificar a altura de um paralelogramo relativamente a
base.

Material: papel (recortes)
1.Transforma o paralelogramo num
retangulo.

2.A altura do paralelogramo.

5
(90 minutos)

Relacionar a expressado da area de um paralelogramo com
a expressdo da area de um triangulo;

Identificar a altura de um triangulo relativamente a uma
base;

Resolver tarefas que envolvam o calculo de dreas de
figuras planas.

Material: papel (recortes)
1.Transforma o paralelogramo em dois
triangulos;

2.As bases e as alturas do triangulo.

6
(90 minutos)

Resolver tarefas que envolvam o cdlculo de areas de
figuras planas.

Material: ficha de trabalho

7
(90 minutos)

Calcular, por composicdo ou decomposicdo, a area de
figuras planas;

Resolver tarefas que envolvam o cdlculo de areas de
figuras planas.

Material: planificagdo de uma caixa de
papel
1.Célculo da area figuras planas por
decomposi¢do e composicado.

8
(90 minutos)

Enquadrar figuras planas, de forma a obter uma
estimativa da sua area;

Resolver tarefas que envolvam o cdlculo de areas de
figuras planas.

Material: papel quadriculado
1.Calculo de figuras planas
enquadramento.

por

9
( 90 minutos)

Resolver tarefas que envolvam o calculo de areas de
figuras planas.

Material: Manual escolar
1.Tarefas do manual escolar
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10

(90 minutos) Ficha de avaliagdo
11

(90 minutos) Trilho Matematico

Quadro 1 - Organizacdo da intervencao da Pratica de Ensino Supervisionada Il

Segundo Spitek (2002 citado em Ricardo, Mata, Monteiro, & Peixoto, 2012) “ A
motiva¢do é um fator crucial nas aprendizagens dos alunos promovendo o seu sucesso
escolar ...”. ( p. 1154). Seguindo esta ideia, é necessario que os professores sejam cada
vez mais potenciadores de motivacdo no processo de ensino-aprendizagem. Assim, o
estudo debrugou-se neste sentido, procurando planificar aulas enriquecedoras nao sé
ao nivel da aquisicdo dos conhecimentos, mas também capazes de ter alunos
interessados e participativos, para que houvesse sempre um bom clima em sala de aula.
De acordo com Ricardo et al (2012) o clima de sala de aula influencia o modo como os
alunos se envolvem com os trabalhos da disciplina, ndo sé ao nivel das tarefas escolares
e desempenho escolar, mas também quanto ao comportamento neste ambiente.

Durante a intervencdo da Prdtica de Ensino Supervisionada Il implementaram-se
doze sessdes, sendo a Ultima destinada a realizacdo do Trilho Matematico, que sera
abordado mais pormenorizadamente no capitulo IV.

A lecionacdo das aulas passou pelo seguimento de uma planificacao, pensada e
estruturada, indo ao encontro dos conteudos estipulados pelo professor titular da turma
e as orientagdes curriculares. Nas planificacdes estavam assentes todas as tarefas a
trabalhar, assim como os tépicos e subtdpicos que implicava implementar, no caso deste
estudo o dominio Geometria e Medida relacionados, mais precisamente o contetdo de
area e perimetro de figuras planas. Esta etapa no processo da pratica teve uma extrema
importancia, visto que é necessario procurar tarefas propicias @ aprendizagem,
refletindo sobre a potencialidade das mesmas e ainda antever possiveis situacoes, para
gue se minimize os constrangimentos, sendo esta a primeira etapa do modelo de Stein
seguido neste estudo. “A aprendizagem da matemadtica durante uma aula de
matematica depende grandemente do professor e das tarefas que se propdem aos
estudantes ” (Vale & Pimentel,2012, p.349)

Concluido o processo preparatdrio, iniciou-se a lecionacdo, recorrendo a todas as
estratégias e tarefas que se acreditava que eram potenciadoras de aprendizagem tendo-

se privilegiado o recurso a materiais como o papel para descobrir as férmulas das areas
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de alguns poligonos. Indo ao encontro do ja referido acima, as tarefas tiveram uma
grande importancia, procurando sempre diversificar o tipo de tarefas, bem como
explorar os diferentes raciocinios, dos alunos, sobre a mesma. Como ja referido
trabalharam-se cinco subtépicos, o perimetro de poligonos, a area de figuras planas, a
area de paralelogramos, a drea do tridngulo e a area por decomposi¢cdo, composi¢do e
enquadramento. Porém, nem todos estes foram estudados de igual forma. Aos trés
ultimos deu-se principal destaque, uma vez que sdo conhecimentos novos e com um
grau de dificuldade superior. Assim, quanto ao perimetro de poligonos, aqui sé se
resolveram duas tarefas, pois € um conteddo no qual os alunos tém facilidade em dar
resposta. Relativamente, a area de figuras planas o nimero de tarefas nao foi muito
superior, cerca de 4 tarefas, sendo que para as figuras equivalentes explorou-se o
tangram, fazendo comparacdes entre as suas pecas e para reforcar o conceito de
unidade de drea e introduzir o conceito de figuras equivalentes de figuras
geometricamente iguais. O numero de tarefas sobre a drea de paralelogramos aumenta
significativamente, passando para 10, explorando aqui a area do quadrado e do
retangulo, o quadrado unitdrio, a altura do paralelogramo e a respetiva férmula para
calcular a area. Em relacdo a area do triangulo, o nimero de tarefas ultrapassou as
planeadas, passando de 7 para 9, visto que se denotou dificuldades de compreensao,
havendo assim a necessidade de voltar a explicar e introduzir mais duas tarefas. Por fim,
a area por decomposicdao, composicdo e enquadramento, realizaram-se 15 tarefas. Este
foi o conteddo mais trabalhado, uma vez que o prdprio pede uma exploracdo
aprofundada das figuras e que sé por si ja é um conteddo com um grau de dificuldade
mais elevado comparativamente as trabalhadas anteriormente.

Depois da apresenta¢do da tarefa a turma, a professora, durante a realizacdo das
tarefas, circulava pela sala, para ajudar os alunos com mais dificuldades e recolher
informacgdes sobre as respostas dos alunos para selecionar as que iam ser expostas a
turma. Posteriormente, havia discussdao em grande grupo, identificando as conexdes
entre as distintas apresentacgdes.

As aulas tiveram quase sempre o mesmo fio condutor, iniciando-se com a correcdo
do trabalho de casa e simultaneamente a revisao dos conteldos lecionados na aula
anterior. Terminada esta parte introdutdria passava-se para a abordagem de um novo

conteudo, procurando privilegiar sempre a aprendizagem pela descoberta baseada em
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tarefas, reforcando os conteldos posteriormente com a resolucdo de mais tarefas. No
final de cada aula procurou-se sempre que houvesse uma sintese final, onde se
identificaram as principais conclusdes da aula e, quando necessario, reforcando alguns
cuidados que se deveria ter, para dar um feedback a professora se os conteludos
lecionados foram ou ndo adquiridos. Apds a sintese, eram marcados os trabalhos de

Casa.

4. Recolha de dados

A recolha de dados é um dos pontos fulcrais numa investigacao, pois sdo materiais
imprescindiveis para os investigadores formarem a andlise. Assim, existem diversos
métodos e instrumentos para proceder a recolha de informacao relevante, tais como as
observagdes, as entrevistas e notas de campo (Bogdan & Biklen, 1994).

No que diz respeito a recolha de dados, nesta investigacdo, foram utilizados os
seguintes instrumentos: observagdes, questionarios, documentos escritos, entrevistas e

registo video/audio das aulas.

4.1. Observacoes

A observacao é considerada a melhor técnica de recolha de dados para um estudo,
pois possibilita ao investigador comparar com o que é dito, com o que ndo é dito, e em
particular para identificar as atitudes dentro de sala de aula Lincoln e Guba (1985, citado
em Vale, 2004) defende que as observa¢des maximizam as capacidades do investigador
para identificar comportamentos além de permitirem capturar o fenédmeno no seu
ambiente natural.

Ao longo das observacbes, o investigador pode ter diferentes papéis, ser um
observador passivo ou participante. O primeiro remete-se a observar, ndo participando
nos acontecimentos decorrentes na aula, no segundo o investigador tem um papel ativo,
envolvendo-se com o grupo em estudo. Como afirmam Carmo e Ferreira (2008), nas
observacgdes participantes, “ o investigador devera assumir explicitamente o seu papel
de estudioso junto da populacdo observada, ...”(p. 121), procurando recolher dados e
interpretda-los.

Deste modo, efetuou-se uma observacdo participante ao longo do estudo em
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guestdo. Esta decorreu durante um periodo de oito semanas, uma vez que as primeiras
quatro foram a cargo da lecionagdo do professor titular da turma e as outras quatro
foram a cargo do outro elemento do par pedagdgico. Estes momentos foram
imprescindiveis para o trabalho desenvolvido, pois conseguiu-se fazer registos dos
comportamentos, interacdes, atitudes e metodologias, procurando posteriormente
encontrar estratégias capazes de combater os aspetos mais negativos e dar
continuidade aos positivos. Desta forma, nesta etapa o observador teve um papel mais
passivo, uma vez que ndo teve uma participagdo direta, observando o contexto e os
acontecimentos naturais do grupo. Posteriormente, passou-se para uma observagao
participante, durante quatro semanas, quando iniciaram a temadatica Geometria e
Medida, procurando compreender as diferentes interacdes e relacdes com as tarefas
gue foram implementadas. Durante estes momentos foram sendo tomadas notas no
final da aula, para andlises futuras. Este duplo papel de investigadora e professora da
turma tornou-se um pouco mais dificil, pois teria de assumir que os dois papéis fossem

executados com sucesso.

4.2, Entrevistas

Segundo Lincoln e Guba (1985, citado em Vale, 2004) as entrevistas sdao conversas
de forma intencionais, que tém a vantagem de clarificar e ajudar a interpretar o sentido
das opinides dos entrevistados, assim como ddo a possibilidade ao investigador de
clarificar determinados aspetos ligados com o participante, como seja clarificar aspetos
das producgdes escritas.

Neste estudo aplicou-se uma entrevista semiestruturada (anexo 2) a todos os grupos
formados aquando da realizacdo do Trilho Matematico. Esta foi realizada depois da
implementacdo do Trilho Matematico, tendo como objetivo principal recolher
informacdes sobre a realizacdo do trilho em relacdo ao envolvimento dos alunos e para
clarificar alguns aspetos relacionados com a resolucdao das diferentes tarefas, assim
como, completar algumas informacdes gerais relacionadas com as aulas e os
guestionarios realizados anteriormente. Todos os grupos responderam as mesmas
guestdes, visto que objetivo o de grupo para grupo seria o0 mesmo, compreender as

estratégias e diagnosticar as dificuldades dos alunos. Apesar de os alunos se mostrarem
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motivados e interessados em fazer as entrevistas, ndo conseguiram ir completamente
ao encontro dos objetivos da investigadora, pois obtiveram-se respostas muito sucintas,
mesmo reformulando as questdes para que se desse oportunidade aos alunos de irem

mais além nas suas respostas.

4.3. Questionarios

Os questionarios vao ao encontro do objetivo das entrevistas, porém como sao
documentos impressos, tém a vantagem sobre as entrevistas de que podem ser
respondidos sem que o investigador esteja presente. Este é um dos métodos mais
utilizados em investigacdo, porque como “ ... sdo faceis de administrar, proporcionam
respostas diretas sobre informacdes, quer factuais quer de atitudes, e permitem a
classificacdo de respostas sem grande esfor¢o.”(Vale, 2004, p. 9). Neste estudo foram
elaborados dois questionarios, tendo em consideracdo, em ambos, a linguagem, o tipo
de questdes (resposta curta, resposta aberta e escolha multipla) e a ordem das
guestoes. O questionadrio inicial (anexo 3) foi adaptado de Castro (2015) e teve como
objetivo conhecer a relacdo que os alunos tinham relativamente a disciplina de
Matematica e ainda as suas conceg¢des sobre o ensino fora do contexto formal e foi
aplicado, individualmente, antes da iniciacdo da minha intervencdo enquanto
professora. O questionario final (anexo 4) teve como finalidade compreender de que
forma os alunos reagiram a aprendizagem em contexto ndo formal, mais
especificamente a realizagdgo de um Trilho Matematico. Este foi realizado

individualmente por cada aluno no final da atividade.

4.4, Documentos

Considera-se que os documentos abrangem toda a diversidade de registos escritos,
recolhidos durante uma investigacao.

Para o estudo consultaram-se documentos administrativos com o intuito de
conhecer mais pormenorizadamente as carateristicas da turma e da escola, dando
especial atencdo as informacdes referentes aos dados bibliograficos dos alunos (idade,

agregado familiar, percurso escolar, condi¢cbes socioecondmicas, participacdo em
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atividades extracurriculares, rotinas didrios e habitos de estudo). O plano educativo e
curricular da escolar foi também um documento solicitado e consultado, para que
houvesse um enquadramento entre atividades implementadas e os objetivos da escola.
As produgdes escritas pelos participantes em particular as referentes ao Trilho
Matematico tiveram uma grande importancia como fonte de dados recolhidos para a
concretizagao desta investigacgao.
Foram ainda recolhidas notas observacionais durante a implementagdao do Trilho

Matematico, pelos trés professores que acompanharam os diferentes grupos.

4.5. Registos Video/Audio

O registo video/audio permite completar as observac¢des efetuadas em sala de aula,
pois sdo capazes de registar interagdes verbais e corporais que o investigador nao
conseguiu observar.

Através da camara de filmar pode-se recolher comportamentos e percec¢des, que
com outro tipo de recurso seria dificil captar e ainda ter acesso a manifestacdes mais
pormenorizadas.

Neste estudo, as gravacdes audio/video foram maioritariamente das aulas que a
investigadora esteve a reger e da aula direcionada ao Trilho Matematico. Contudo, esta
ultima gravacdo ndo decorreu como estava planeada, uma vez que a investigadora teve

maior preocupacao na pratica do Trilho Matematico.

5. Analise dos dados

A investigacdo qualitativa pressupde uma recolha de dados baseada no fendmeno
em estudo, sendo que este processo deve ser apoiado em métodos e instrumentos de
recolha de informacdo diferentes. Terminados estes procedimentos, o investigador
encontra-se com muita informacao, que, de forma a facilitar a Ihe dar significado, deve
interpreta-la e analisa-la (Coutinho, 2011).

Desta forma, inicia-se a andlise dos dados, que segundo Bogdan e Biklen (1994)

considera como sendo:
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O processo de busca e de organizagdo sistematico de transcricGes de entrevista, de
notas de campo e de outros materiais que foram sendo acumulados, com o objetivo de
aumentar a sua prépria compreensdo desses mesmos materiais e lhe permitir
apresentar aos outros aquilo que encontrou (p.205).

As questdes do estudo sdo ponto fulcral na analise dos dados, visto que é importante
identificar os aspetos relevantes, relativamente a cada uma das questdes, podendo,
posteriormente, estes serem organizados em categorias.

Posto isto, e de um modo geral, a andlise de dados é um processo onde se
compreende e sistematiza a informacao que foi recolhida com o objetivo de dar resposta
as questdes orientadoras delineadas no inicio da investigacdo (Bogdan & Biklen, 1994).

A anadlise de dados foi iniciada apds o primeiro dia em contexto, acompanhando a
recolha de dados, para que o trabalho fosse orientado e se necessario reformular os
instrumentos de recolha de dados, pois como afirma Vale (2004) “analisar é um
processo de estabelecer ordem, estrutura e significado na grande massa de dados
recolhidos e comega no primeiro dia em que o investigador entra em cena” (p.181).

Uma vez que se trata de um estudo de natureza qualitativa, a investigadora seguiu
o modelo de andlise proposto por Miles e Huberman (1994, citado em Vale, 2004),
apesar de se defender que ndo existe apenas um bom sistema para analisar os dados
recolhidos. Este modelo apresenta trés componentes, distintas mas interligadas entre
si, sendo elas a reducdao dos dados, a apresentacdo dos dados e as conclusdes e
verificacdo, como é possivel observar no esquema que se sucede (figura 1). Apds a
recolha de dados e ja na fase do tratamento da informacdo e respetiva apresentacao,
reduziu-se a informacdo, para que a investigadora conseguisse organiza-la em

categorias, de forma a concluir e dar resposta as questdes orientadoras.

Recolha de

dados

Figura 1 Andlise dos dados: Modelo ciclico e interativo de Miles e Huberman 1994
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Apds o processo de recolha de dados, inicia-se o tratamento e a apresentacdo dos
mesmos, para que a informacao recolhida possa ser reduzida e assim se consiga agrupa-
los em categorias menores, de modo a retirar conclusdes e dar resposta as questdes
orientadoras. A apresenta¢dao dos dados foi realizada com a jun¢do da informacgao ja
organizada e reduzida, de forma a facilitar as conclusdes, sendo fundamental para que
a investigadora compreenda o desenvolvimento do estudo, percebendo se estd no
caminho certo. Na ultima componente, a conclusdo e verificacdo dos dados, a
investigadora reflete sobre as conclusGes que surgem ao longo do processo de analise,
com o objetivo de as identificar e as fundamentar, para que estas ndo sejam ambiguas.

A selecdo de categorias é um processo indutivo, porém seguido por um conjunto
orientacdes no sentido de promover o estudo. Lincoln e Guba (1985, citados em Vale,
2004) defendem um conjunto de recomendacbes a seguir para a construcdo das
categorias: (1) devem pensar sobre o propdsito da investigacdo; (2) devem ser
exaustivas, ou seja, todos os itens documentos devem estar inseridas nas categorias; (3)
devem ser mutuamente exclusivas, isto é, uma unidade ndo deve pertencer a mais que
uma categoria; (4) devem ser dependentes, para que a distribuicdo de qualquer um dos
dados da pelas categorias ndo penalize a classificacdo de outros dados; e (5) todas as
categorias devem resultar de um principio simples de classificacdo.

Atendendo ao referido anteriormente e aos varios dados recolhidos e tendo por
base as questbes orientadoras decidiu-se organizar os dados na redacdo do capitulo
seguinte, em duas grandes categorias, o desempenho e o envolvimento dos alunos ao
longo das tarefas do Trilho Matematico.

Na primeira categoria, analisa-se o desempenho da turma pretendendo identificar
conhecimentos adquiridos durante as aulas e as estratégias que utilizam na resolucao
das tarefas propostas no Trilho, bem como identificar as suas principais dificuldades. Em
relacdo a producdo escrita das tarefas, para além da descricdo serd também utilizada,
para fazer a leitura dos dados, uma classificacdo em Muito Bom (100% - 90%), Bom (89
% - 70%), Suficiente (69 % - 50%) e Insuficiente (49% - 0). Em relacdo ao envolvimento
dos alunos, durante a realizacdo do Trilho, pretendeu-se caraterizar, através das
atitudes reveladas, a motivagao, a persisténcia e as interacdes manifestadas.

Visto que, estamos perante um estudo qualitativo é importante identificar um

conjunto de critérios, defendidos por Miles e Huberman (1994, citado em Vale, 2004),
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gue ajudam a garantir a sua qualidade. Neste estudo valorizou-se esses critérios, sendo
eles: a confirmabilidade, a fidedignidade e a credibilidade, pelo que se adotou
observagoes persistentes, envolvimento prolongado no contexto, o recurso a materiais
adequados, a confirmacdo pelos participantes acerca do que disseram/fizeram e ainda

a triangulacdo dos dados recolhidos através dos varios métodos utilizados.
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Capitulo IV —Os alunos ao longo do Trilho

Este capitulo inicia-se por descrever, previamente, a turma onde decorre o estudo,
assim como a dinamica das aulas. Posteriormente, apresenta-se o desempenho e
envolvimento dos alunos ao longo do trilho, comegando pela sua descrigdao apoiada nos
dados recolhidos através da observacao, do questionario, das entrevistas efetuadas e

das produgdes escritas dos alunos.

1. Aturmae as aulas

1.1. Caraterizagao da turma

A turma na qual o estudo se desenvolveu apresenta carateristicas que sdo
transversais a uma turma do 52 ano de escolaridade, uma vez que os alunos iniciam o
seu percurso no 22 ciclo do ensino bdasico, enfrentando uma grande mudanca ao nivel
da organizacdo curricular. Como foi referido anteriormente, trata-se de uma turma
heterogénea, mas, no geral, apresenta um desempenho satisfatério, tanto a nivel de
aprendizagens como a nivel de comportamento. Porém, os alunos que tém um mau
aproveitamento requerem muita atencdo por parte do professor, uma vez que
apresentam dificuldades ao nivel da compreensao dos enunciados e na aplicacdo dos
conhecimentos adquiridos. Relativamente aos alunos com necessidades educativas
especiais, estes tém um acompanhamento individualizado, ndo havendo algo vincado
que dificulte o trabalho.

As aulas de Matematica nao sdo as que os alunos destacam como sua preferéncia,
pois consideram-na como uma area dificil e rotineira. Em relacdo aos métodos de ensino
e aprendizagem, a turma é unanime e considera que prefere aulas de exploracdo, onde
o professor recorre a utilizacdo de materiais para a aquisicdo de novos conhecimentos,
o trabalho de grupo e a tarefas mais desafiantes.

O desenrolar das aulas obedecem a determinadas rotinas, iniciando-se com a
correcdao do trabalho de casa, onde sdo evidenciadas as dificuldades dos alunos e
posteriormente esclarecidas. De seguida, da-se continuidade a leciona¢do do conteudo
em questdo, aplicando tarefas, de forma a compreender se este foi adquirido. Por fim,

a sintese da aula. Esta prdtica na turma era crucial, pois para além de estimular a
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participacdo ativa dos alunos, permitia o esclarecimento de duvidas e ainda fornecia um

feedback ao professor.

1.2. O percurso daturma

Ao longo das aulas, no que concerne as dificuldades manifestadas durante as aulas
pelos alunos, estas centraram-se essencialmente no calculo da drea do triangulo e nas
areas por decomposicdo. Relativamente ao uUltimo conteddo eram esperadas algumas
fragilidades, visto que se tratava de um tema novo e exigia mobilizar varios
conhecimentos anteriores e os novos que ainda ndo estavam consolidados. Quanto a
area do triangulo, aqui foi uma surpresa, uma vez que os alunos, autonomamente,
conseguiram concluir que a area do tridngulo era metade da drea do paralelogramo.
Porém, quando tiveram que aplicar este conhecimento em situagdes concretas,
surgiram dificuldades em utilizar a férmula, esquecendo de fazer a divisdo por dois.
Apesar de se voltar a rever este conceito, uma vez detetada esta lacuna, alguns alunos,
na ficha de avaliacdo, ndo conseguiram responder corretamente as tarefas.

No geral a turma mostrava-se interessada e participativa nas aulas, fazendo varias
inferéncias como “ eu gosto desta matematica”, “ o que vamos aprender hoje?”,” vamos
trabalhar com material?”. Mesmo os alunos menos motivados tentavam participar nas
aulas conseguindo varias vezes dar resposta as tarefas mais complexas. Os alunos
demostravam particular interesse na manipulacdo de materiais, desejando sempre
compreender a forma correta de os manusear, despertando ainda curiosidade sobre o

gue deles podiam aprender.

2. Aturma e o Trilho Matematico

2.1.  Planificacdo e construcao do Trilho

Para a atividade designada Trilho Matematico s se dedicou uma aula, visto que seria
a Unica aula disponivel para tal, pois houve a necessidade de rever determinados
conteudos abordados ao longo do ano, porque a turma ia ter Prova de Afericao.

Visto que se pretendia um documento bem estruturado, rigoroso e motivador,

construiu-se tendo em conta varias etapas.
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Inicialmente, fez-se o reconhecimento do recinto escolar. Ndo era este o espaco
pretendido, mas sim a exploracdao de um espacgo exterior a escola, nas ruas horizontais
a escola. Contudo, apés uma discussdao de ideias com o professor cooperante, este
alertou para os perigos de fotografar varias fachadas de habita¢des fora do espaco da
escola pelo que houve o cuidado de ndo o fazer. Assim, comecou-se a selecionar
potenciais locais que permitissem construir as tarefas.

Inicialmente, construiram-se onze tarefas, porém como sé se pode disponibilizar de
uma aula de 90 minutos, percebeu-se aquando da realizagdo das tarefas pela
investigadora e pelo outro elemento do par pedagdégico que o tempo de resolucdo das
tarefas ultrapassava o tempo disponivel para realizar a atividade. Assim, selecionaram-
se nove tarefas (anexos 6, 7, 8, 9, 10, 11, 12, 13 e 14) distribuidas por diferentes
conteudos (tabelal) tendo atencdo o propdsito e a diversidade. Nas tarefas construidas
teve-se ainda em atenc¢ado todo o trabalho desenvolvido em sala de aula, para que os
alunos contactassem com tarefas semelhantes mas apresentadas em contexto
diferentes, dentro e fora da sala de aula. O Trilho Matematico foi composto por postos,
sendo estes constituidos por tarefas com diferentes graus de dificuldade.

Tabela 1
Conteudos das tarefas dos postos

Postos Conteudos
Propriedades geométricas: Triangulos e Quadrilateros;
Amplitude de angulos; Angulos, paralelismo e

12 Posto . .
perpendicularidade.
22 Posto Medida: Area
NuUmeros racionais ndo negativos
32 Posto Medida: Area; Perimetro.
42 Posto
Medida: Area.
52 Posto I
62 Posto Numeros naturais
Medida: Amplitude de angulos.
72 Posto Propriedades geométricas: Tridngulos e quadrilateros.
82 Post .
osto Medida: Area
99 Posto
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Concluida a selegdo das tarefas, iniciou-se a construgao do circuito, recolhendo uma
imagem satélite do percurso do Trilho e selecionando os postos sobre os quais as tarefas
foram efetuadas. O trabalho a realizar pelos alunos (e.g. mapa, tarefas, instrucées)

foram compiladas num bloco (figura 2).

Figura 2 — Bloco de argolas

Apds terminar o processo de construcao do Trilho Matematico este foi testado, para
que se colmatassem possiveis lacunas e verificasse se a resolucdo das tarefas ia ao
encontro do tempo disponivel, assim como possibilitou selecionar materiais que os
alunos iriam precisar organizados no Kit matematico, que continha: lapis, borracha, lapis
de cor mochila, caderno personalizado, fita métrica, fio de 13, transferidor e calculadora
(anexo 5).

Estavam quase concluidos os preparativos para o grande dia, faltava apenas a
formacdo dos grupos. Uma vez que se trata de uma turma heterogénea, havendo
aproveitamentos dispares, teve que ser uma escolha criteriosa. Comecgou-se por
delinear seis grupos, sendo que cinco eram triades e uma diade. De seguida, passou-se
entdo para formacao de cada grupo, procurando construir grupos equilibrados. Apds a
selecdo, o professor cooperante também deu a sua opinido, concordando inteiramente.
Os seis grupos foram divididos em trés, para que houvesse um professor a acompanhar
cada dois grupos, podendo colmatar possiveis duvidas de interpretagao.

Pensou-se ainda na divisdo dos grupos pelos postos, pois poderia surgir alguma
confusdo se todos comegassem no mesmo. Assim, visto que houve nove postos, cada
professor iniciou num posto diferente, para que todos os grupos pudessem iniciar e

terminar a atividade quase ou ao mesmo tempo.
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2.2.  Avrealizacdo do Trilho Matemadtico

Neste ponto, apresentam-se 0s nove postos construidos, assim como o desempenho

e envolvimento dos alunos ao longo de cada um.
2.2.1. Afase introdutéria

Durante as aulas, a turma, foi informada da realizacdo de uma aula fora de sala de
aula. Os alunos de imediato, mostraram-se interessados e com vontade de que o tal dia
chegasse, questionando dia apds dia quando ia ser essa aula e como seria uma aula de
matemadtica fora da sala, tendo surgido comentarios como: “ Vamos ter uma aula de
Matematica |4 fora? “.

O Trilho Matematico decorreu no dia 27 de Maio, numa sexta-feira, tendo inicio as
dez horas e cinquenta minutos.

Na aula anterior a implementacao do Trilho Matematico a investigadora informou a
turma que na aula seguinte iam ter a aula que tanto aguardavam. Depois de todo o
entusiamo e um alargado questionamento, informou-se a turma que iam fazer uma
atividade intitulada “ Trilho Matematico”, que os alunos estranharam, pois nao
imaginavam o que seria e o que iam fazer.

Desta forma, comecgou-se por explicar que um Trilho Matematico era uma atividade,
na qual os alunos tinham que seguir um percurso, pela escola, onde iam surgindo pistas
para chegar aos postos presentes num livro/bloco e que para facilitar a orientagdo este
também tinha um mapa. Deram-se ainda indica¢des que em cada um dos postos iam
resolver tarefas relacionadas com alguns dos elementos da escola necessarios para a
sua resolucdo. Apds estas informagdes varios alunos questionaram logo como iam
trabalhar, se em grupo ou individualmente. Assim, afirmou-se que iam trabalhar em
grupos e que iam descobrir a que grupo pertenciam quando lhes fosse entregue um
cracha com uma respetiva cor, visto que a cada grupo correspondia uma cor. De seguida,
passou-se para a exploracdo do livro/bloco. Inicialmente, os alunos observaram a
imagem satélite com o percurso que tinham de percorrer e a localizagdo dos postos. De
seguida, apresentou-se cada uma das tarefas esclarecendo as dividas que iam surgindo.
Entregou-se a cada grupo o kit matematico, explicando o que continha e para que

serviria, isto é podiam precisar daquele material para ajudar a resolver algumas tarefas.
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Chegado entdo o dia tdo esperado, os alunos mostraram-se muito entusiasmados e
com vontade de participar, pois iam realizar uma atividade que era nova para eles.
Depois de se entregar os crachas, todo o material que iriam precisar e ainda dividir os
grupos pelos trés professores que os iam orientar (dois professores estagidrios e o
professor cooperante), os alunos estavam prontos para iniciar a atividade. Porém nao
sem antes reforgar as regras para que tudo decorresse bem, passando por um bom
comportamento e um bom desempenho, informando que se tal ndo acontecesse todo
o grupo seria penalizado. Antes ainda de se iniciar foi também informado que nem todos
0s grupos iam iniciar no posto 1, pois seria muito confuso, sendo que dois grupos
(responsdveis por um professor) iniciaram no posto 1, outros dois no posto 4 e por fim
os outros dois no posto 9.

Concluidos os 90 minutos, os alunos dirigiram-se a sala, pois era uma das regras
estipuladas. Apesar de ser um tempo muito curto, sé um grupo é que ndao conseguiu
terminar a ultima tarefa, porém durante as entrevistas demonstrou conseguir fazer uma
boa interpretacao da tarefa, podendo ter sido bem concebida se tivesse tempo para

acabar.

2.2.2. Os alunos e as tarefas

Apresentagao do 12 posto (anexo 6)

Figura 3 — Portdo da esco/d h
Neste posto, os alunos, inicialmente, teriam de identificar as diferentes figuras
geométricas presentes no portdo (figura 3), classificando-as. De seguida, em P.1.3,
afirmando que existem triangulos na questdo anterior, é pedido que os classifiquem

guanto a amplitude dos angulos e ao comprimento dos lados. Posteriormente, em
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P1.b., é pedido que os alunos marquem dois segmentos de reta paralelos a vermelho,
dois segmentos de reta perpendiculares a azul e dois segmentos de reta obliquos a
verde.

Ndo é expectdvel que os alunos apresentem duvidas, visto que o conteudo ndo
pressupde grandes dificuldades e ainda porque os alunos mostraram a aquisicdo destes

conhecimentos aquando da realizagdo deste tipo de tarefa em sala de aula.

Desempenho e envolvimento dos alunos

Esta tarefa foi, pelos alunos, considerada a mais facil,
pois como se afirmou anteriormente envolvia um conteudo
pelo qual os alunos demonstraram especial interesse, mas
também por ser semelhante as tarefas realizadas em sala de
aula.

Porém, na tarefa inicial todos os grupos ficaram aquém
das expetativas, visto que nenhum conseguiu responder
corretamente as respetivas questdes. Na primeira questao,

cinco dos seis grupos so visualizou tridngulos e retangulos e

o outro (grupo A) triangulo, quadrilateros e retangulos, ndo

AN

considerando o retangulo como um quadrilatero. Figura 4 - Ex,mgﬁoldo p1

Na seguinte, P.a.l., pedia para classificar os triangulos que descobriram quanto a
amplitude dos angulos e ao comprimento dos lados, aqui o Grupo A, afirmou que eram
triangulos retangulos isdsceles. Contudo, ndo conseguiu justificar o porqué desta
resposta, como se pode observar na figura 5. Assim, decidiu-se pedir ao grupo que

justificasse esta afirmacao.

Professora: Classificaram os tridngulos como retangulos e isdsceles, porqué?

Grupo A: Porque o tridangulo tinha um angulo de 90°, assim ndo podia ser acutangulo
nem obtusangulo. E isdsceles, porque para além do angulo de 90°, os outros dois eram
iguais. E como a angulos iguais se opdem a lados iguais, s6 podia ser isdsceles.
Professora: Como descobriram que os angulos eram iguais?

Grupo A: Porque a diagonal dividiu o retangulo em dois tridangulos iguais.

Professora: Sim, a diagonal dividiu o retangulo em dois tridangulos iguais, mas os angulos
gue correspondem a cada tridangulo ndo sdo iguais. Isso sé acontece quando fazemos a
mesmo divisdo com o quadrado.
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Figura 5 — Representagdo do grupo A
O grupo C so classificou o triangulo quando ao comprimento dos lados (figura 6),
apresentando uma justificacdo. Apesar de esta ndo ser explicita, foi notdrio o esforco do
grupo, para que o seu raciocinio fosse percebido. Tal como o grupo A, ndo consideraram
gue os dois dngulos podiam ter diferentes amplitudes, e que cada angulo ndo tem que

ser obrigatoriamente metade de 90°.

Figura 6 — Representacdo do grupo C

Os grupos E, D e F responderam corretamente a esta tarefa, identificando-os como
triangulos retangulos escalenos. Utilizando a estratégia de medir os trés lados do

triangulo, concluiram que eram todos diferentes, como se pode observar na figura 7.

Figura 7 — Representagdo do grupo F

O grupo B concluiu que eram triangulos retangulos e equilateros, nao justificando

esta classificagdo (figura 8).
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Figura 8 — Representagdo do grupo B

De forma, a compreender o porqué desta classificagdo questionou-se o grupo,

dando origem ao seguinte didlogo:

Professora: Classificaram os tridangulos como retangulos e equilateros, correto?

Grupo B: Sim.

Professora: Por que razao os classificaram assim?

Grupo B: Porque cada triangulo é composto por um angulo reto, logo é retangulo e
equilatero porque tem os lados todos diferentes.

Professora: Como viram que os lados dos tridangulos eram todos diferentes? Um
triangulo é equildtero se tiver o comprimento dos lados todos diferentes?

Grupo B: N6s medimos os trés lados do retangulo. Oh n3o. E escaleno.

Ao decorrer este didlogo os alunos aperceberam-se que se tinham enganado na
classificacdo do tridangulo, que ndo era equilatero mas escaleno.

Em P1.b, a tarefa foi bem-sucedida no geral. Cinco grupos conseguiram identificar,
corretamente, as retas paralelas, perpendiculares e obliquas, surgindo diferentes

visualizagdes, como podemos observar nas seguintes representacdes (figura 9).

Figura 9 — Diferentes representagdes dos grupos

O grupo B (figura 10) no que concerne as retas obliquas, ndo conseguiu obter um
resultado satisfatdrio, pois tragcou novamente retas perpendiculares, ndo tendo em
atencdo ao angulo que se formou aquando da interse¢cdo das duas retas. Este grupo
referiu que desenhou assim as retas obliquas, porque sé se lembravam que estas tinham

que se cruzar.
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Figura 10 — Representagdo do grupo B

Todos os grupos mostraram-se entusiasmados e envolvidos ao longo das tarefas
que contemplavam este posto, sendo visivel a discussdo entre os elementos do grupo e
o esforco em cada um para resolverem corretamente as tarefas. Aquando da correcao
todos os grupos mostraram desanimo, por o resultado ndo ser o esperado, afirmando
que a distracdo foi a grande causa do insucesso, uma vez que subestimaram as tarefas

apresentadas.

Apresentacao do 22 Posto (anexo 7)

Neste posto pedia-se aos alunos que observassem a estufa presente no recinto
escolar. De seguida, em P2.a., onde eram dadas as medidas da figura, tinham que
encontrar o nimero de morangueiros que a turma podia plantar na estufa, se em cada
metro quadrado se pudessem plantar 10 morangueiros. Assim, os alunos teriam de
calcular a area total da estufa e multiplica-la por 10, obtendo o nimero de morangueiros
necessarios para plantar em toda a estufa. Surge ainda neste posto uma nova questao,
P2.b., que pretende saber quantos morangueiros se podiam plantar na estufa, se em
cada dois metros quadrados se plantasse 10 morangueiros. Nesta tarefa os alunos
deveriam dividir o resultado obtido na tarefa anterior por dois, pois poderiam plantar
metade do que plantamos anteriormente.

Aqui, facilmente calculariam a area da estufa visto que foi uma expressdao muito
trabalhada. Contudo, provavelmente, os alunos com mais dificuldades teriam algumas

duvidas quanto a multiplicagdo por 10 e posteriormente (em P2.b) a divisdo por dois.
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Desempenho e envolvimento dos alunos

Quando os grupos se aproximaram do local do P.2. demonstraram grande excitacao,

o

afirmando um grupo: “ Finalmente,
entramos na estufa | a tinhamos
visitado em nenhuma disciplina,
apesar de passarmos por ela todos os
dias”.

Todos o0s grupos conseguiram

responder corretamente as tarefas,
. . , Figura 11 - Exploragdo do P.2.
apresentando aqui o maior numero de
estratégias de resolucdo das tarefas, que se apresentardo seguidamente.

Em P.2.a os grupos A, C, D, E e F utilizaram a estratégia de aplicar a expressao para
o calculo da area total da estufa. De seguida, para descobrir o nimero de morangueiros

que podiam plantar, multiplicaram o resultado anterior por 10, descobrindo o nimero

de morangueiros a plantar em cada m?, como se pode observar na figura 12.

Figura 12 - Resolugdo do grupo E

O grupo B apresentou um raciocinio diferente (figura 13). Comeca por calcular a drea
da estufa, como todos os outros grupos, mas de seguida constata que se em 1 m? se vdo
plantar 10 morangueiros, em 40 m? se vdo plantar dez vezes mais do que a sua area,

usando um raciocinio proporcional (1/10=40/400).
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Figura 13 — Resolugdo do grupo A
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Em P.2.b. trés grupos apresentaram o mesmo raciocinio os grupos B, C, D dividiram
o nimero de morangueiros a plantar em 40 m? (400) por dois, concluindo que se fosse
0 mesmo de nimero de morangueiros em 2 m? plantariamos 200 (figura 14).

)
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Figura 14 — Resolugdo do grupo B

Nos grupos E e F, figura 15, os alunos justificaram que se em cada 2 m? ha dez
morangueiros, entdo em cada m 2 v3o ser plantados cinco. Desta forma, multiplicaram

a area da estufa (40 m?) por cinco e concluiram que seriam plantados 200 morangueiros.
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Figura 15 — Resolug¢do do grupo E
Ha ainda outro raciocinio, o do grupo A, em que este comeca com a divisdo da area
da estufa a meio, ficando assim com 20 m?. Seguidamente, multiplica os 10
morangueiros pela area que dividiu (20 m?), obtendo assim um resultado de 200

morangueiros, como é possivel observar na figura 16.
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Figura 16 — Resolugdo do grupo A
Todavia, quando questionados sobre como tinham pensado ndo conseguiram
explicar o porqué de terem dividido a area da estufa por dois.
Todos os grupos demostraram interesse, empenho e dedicacdo afirmando que
muitas vezes ajudavam os seus familiares a fazer plantacdes, contudo que nunca tinham
aplicado conceitos matematicos, referindo: “ Agora posso ajudar mais a minha mae,

para além de plantar, também posso ajuda-la a calcular quantos pés de legumes ou
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arvores fruta poderao caber num sitio. Por alguns minutos senti-me um agricultor”.
Assim, é importante que “ ... os alunos tenham a oportunidade de resolver problemas,
estabelecer conexdes, comunicar e aplicar conhecimentos e capacidades num contexto

significativo”(Vale, 2017,p.5).

Apresentacao do 32 Posto (anexo 8)

Neste posto, os grupos depararam-se com um quadrado delimitado a branco (figura

17).

Figura 17 — Quadrado delimitado a branco

Depois de o observarem, tiveram que descobrir qual é a percentagem de quadrados,
presentes na figura observada, que estavam pintados a branco. Aqui os alunos
concluiriam facilmente que era 50%, porque o nimero de quadrados brancos que
compoem a imagem é igual ao nimero de quadrados pretos. Em P3.b. é pedido que os
alunos calculem a drea de cada um dos quadrados pequenos, supondo que o quadrado
delimitado a branco tem de drea 1m?2. Assim, os alunos deviam considerar o quadrado,
como um quadrado unitario, formado por 16 quadrados mais pequenos, sendo que a
area de cada um é 1/16. De seguida, em P3.c., pergunta-se qual é a razdo estabelecida
entre o nimero de quadrados brancos comparativamente ao nimero de quadrados
totais. Esta tarefa foi uma das selecionadas como revisao dos niumeros racionais. Os
alunos concluiriam facilmente que era metade, porém a resposta esperada seria metade
ou 8/16. Seguidamente, em P3.d questiona-se qual é a drea dos quadrados pretos, se 0
quadrado branco representado tivesse 4 m?2. Aqui, ndo sdo esperadas dificuldades, visto
que os alunos afirmaram, anteriormente, que o nimero de quadrados (com o mesmo

tamanho) pretos e brancos era igual. Assim, concluiriam, facilmente, que a area dos

70



quadrados pretos é metade, 2 m2. Posteriormente, em P3.e., é pedido que calculem a
area das duas figuras marcadas na imagem, tendo como referéncia de unidade de area
um quadrado pequeno. Ainda nesta, tinham que concluir que as figuras eram
equivalentes, uma vez que tinham a mesma drea (6 quadrados). Aqui, ndo sao esperadas
dificuldades, visto que em sala aula se fez uma atividade semelhante, com o tangram,
distinguindo-se apenas a unidade de medida, neste caso o triangulo mais pequeno. Em
seguida, em P3.f., pede-se que calculem o perimetro de cada uma das figuras. Nesta, os
alunos deveriam afirmar que a figura vermelha tem 12 e a figura azul tem 14. A questao
surgiu visto que ainda ha alguns alunos com dificuldade em distinguir o conceito de area
e perimetro. Contudo, ndo sdo esperadas respostas incorretas, visto que se formaram
grupos heterogéneos e que se espera que comuniquem entre si, de forma a colmatar
possiveis duvidas e assim responder corretamente. Para concluir esta tarefa, em P3.g.,
é pedido que desenhem, no caderno de registos, uma figura que tenha a mesma area,
mas um perimetro menor que o das figuras. Aqui sdo esperadas dificuldades, visto que
poderdo demorar algum tempo até conseguirem desenhar uma figura com as

carateristicas pedidas.
Desempenho e envolvimento dos alunos

O primeiro impacto com este posto foi
negativo, pois quando os alunos observaram o
guadrado, consideraram que a tarefa ia ser dificil,
justificando que tal conclusdo se deveu ao facto de
guadrado branco ser composto por outros
guadrados mais pequenos. Todavia, come¢aram a

ler as tarefas e a conseguir resolvé-las, sendo

evidente aqui a mudanca no empenho e

Figura 18 — Exploragdo do P.3.

entusiasmo dedicado as tarefas.
Em P.3.a. trés grupos (C, E e F) responderam corretamente a tarefa, afirmando que
a percentagem de quadrados pintados a branco era 50%, conseguindo justificar de

forma logica e coerente, como é possivel confirmar na figura 19.
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Figura 19 — Representagdo do grupo C

O grupo B respondeu que a percentagem era de 25 %, contudo quando
guestionados sobre o porqué desta resposta, o grupo afirmou que tinha interpretado
mal a tarefa, uma vez que s6 contaram os quadrados brancos que estavam presentes
em metade do quadrado delineado no chao.

O grupo A apesar de saber o numero de quadrados brancos presentes, ndo
respondeu corretamente, pois ndo apresentou o resultado em percentagem.

O grupo D (figura 20), apresentou o resultado correto, contudo a sua resolucdo nao
é coerente e légica, pois divide 18 por 2 e afirma que esta divisdo é igual a um meio,
concluindo, de seguida, que o resultado é 0,5 e assim em percentagem 50 %. Quando se
interrogou o grupo, este mostrou-se bastante confuso, dizendo “ O grupo enganou-se e
ndo é 18, mas sim 16, porque este é o nUmero de quadrados totais. Depois ao dividir 16
por 2 obtinhamos os 8 quadrados. Depois os oito quadrados eram metade dos dezasseis,
ou seja, um meio, que é 0,5. Uma vez que, nos pedia em percentagem era sé multiplicar

por 100 e assim tinhamos o resultado de 50%”.
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Figura 20 — Representagdo do grupo D

Em P.3.b, cinco grupos atingiram o resultado esperado, porém nem todos foram
capazes de apresentar o seu raciocinio. Os grupos B, E e F s6 escreveram o resultado
final. O grupo C esforcou-se por justificar a sua resposta, todavia esta ndo e
esclarecedora, como se pode confirmar na figura 21. Pois, s6 afirma que o quadrado tem

de drea 1m? e que este é constituido por 16 quadrados.
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Figura 21 — Representagdo do grupo C

E evidente que o grupo D apresenta conhecimentos adquiridos em sala de aula, pois
multiplica o comprimento do lado de um dos quadrados do quadrado unitério pela sua

largura (figura 22).
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Figura 22 — Representagdo do grupo D

O grupo A foi o grupo que ndo apresentou uma resposta correta, pois a sua resposta
foi 1 sobre 2. Apds perguntar o porqué desta resposta, o grupo justificou que calculou a
area de todos os quadrados brancos e que mais uma vez tinha lido mal o enunciado da
tarefa.

Na tarefa P.3.c. os grupos A, B, E e F responderam corretamente, apresentando uma
razao da relagdao entre o nimero de quadrados brancos e o nimero de quadrados totais.
Porém, surgiram diferentes solugdes, visto que dois grupos (E e F) responderam 8 sobre
16 e os grupos A e B responderam 1 sobre 2, ndo apresentando qualquer justificacao.

O grupo D concluiu que era 6, pela divisdao de 18 sobre 2. Aqui é expectavel que o
grupo ndo tenha percebido que tinham que aplicar uma razdo entre o numero de
guadrados brancos e o nimero de quadrados totais, pois sé respondeu o total de
guadrados brancos, ignorando a razao.

O grupo C ndo respondeu a tarefa, pois simplesmente escreveu “ porque é metade”,
ndo apresentando, também, qualquer razao.

Na tarefa seguinte, em P.3.d., quadro grupos apresentaram o resultado certo,
contudo s3o evidentes algumas lacunas. O grupo C comeca por dividir a drea total (4 m?2)
por dois, ndo apresentando a unidade medida correspondente. Ao justificar, também

apresenta um erro, considerando que este pode ter acontecido por distracdo, uma vez
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que afirma que a area é 2m?, porque o numero de quadrados totais sdo 16 e os pretos

sao metade dos brancos, como se pode observar na figura 23.
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Figura 23 — Representagdo do grupo C
Dois outros grupos, o E e o F, responderam 2, porque era 50 %. Aqui, mais uma vez,
ndo escreveram a unidade de medida e ndo conseguiram apresentar uma justificacao
bem fundamentada. O grupo A (figura 24) apresentou um raciocinio confuso e incorreto,
visto que o inicia com a divisdo de 16 por 4, obtendo assim 4. De seguida, utiliza este
numero e divide-o por 2.Porém, apresenta o resultado correto e é o Unico grupo que

escreve a unidade de medida correspondente.

RQm E
Figura 24 — Representagdo do grupo A
O grupo B nao respondeu a esta tarefa e o grupo D interpretou mal o enunciado
(figura 25), pois dividiu os 4 m? pelos 16 quadrados. Assim, afirmou que cada quadrado
tinha de area 0,25 m?, n3o respeitando o enunciado, visto que neste era pedido a area

dos quadrados pretos.
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Figura 25 — Representagdo do grupo D
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Seguidamente, em P.3.e s os grupos B e D é que conseguiram apresentar uma

resposta completa e concluir o expectavel (figuras 26 e 27).
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Figura 27 — Representagdo do grupo D

Figura 26 — Representagdo do grupo B

J4 os grupos C, E e F apesar de terem escrito que cada figura tinha 6, nao
identificaram a unidade de medida e ainda nao concluiram que por terem dareas iguais,
que se tratavam de figuras equivalentes.

O grupo A (figura 28) afirma que cada figura tem 12 m2. Aqui, foi questionado o
porqué desta resposta, ao que o grupo respondeu: “ Como na tarefa anterior
respondemos 2 m?, nds consideramos que cada quadrado das figuras tinha de area os
mesmos 2 m?2. “ Estes alunos n3o conseguiram apresentar uma conclusdo, afirmando

apenas que as duas figuras tinham a mesma érea.
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Figura 28 — Representagdo do grupo A

Na tarefa P.3.f. onde se pedia que calculassem o perimetro de cada figura, o nimero
de respostas corretas é igual ao numero de respostas erradas. Os grupos A, C e E
afirmaram, corretamente, que o perimetro da figura vermelha era 12 partes e que a
perimetro da figura azul era 14 partes. Todavia, como tem vindo a ser comum, nenhum
apresenta a unidade de medida correta.

Os grupos B, D e F fizeram mal as contagens nao conseguindo escrever uma resposta
certa. O grupo B (figura 29) afirmou que o perimetro da figura azul era 13 partes e o
perimetro da figura vermelha era 12, estando esta correta. O grupo D apresentou o
perimetro da figura azul correto, mas afirmou que o da figura vermelha era 11. O grupo
F ndo consegui identificar, corretamente, nenhum perimetro, pois escreveu que o da

figura vermelha era 10 e o da figura azul era 19.
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Figura 29 — Representagdo do grupo B

Na ultima tarefa deste posto, em P.3.g, os grupos B e C ndo apresentaram uma
resposta e o grupo A apesar de ser evidente o esfor¢o, s conseguiu respeitar uma das
condicdes pedidas, pois desenhou uma figura de drea seis quadrados (como era pedido),
mas nao desenhou uma figura de perimetro inferior as das trabalhadas anteriormente,
apresentando uma com um perimetro igual a da figura azul, como é possivel observar

na figura 30.

Figura 30 — Representagdo do grupo A

Os grupos D, E, F desenharam uma figura respeitando as condi¢bes pedidas os na
tarefa (figura 31), contudo todas as respostas foram iguais, ndo sendo visivel aqui

nenhuma originalidade.

Figura 31 — Representagdo do grupo F

Nas respostas que os grupos foram escrevendo ao longo do posto sao percetiveis
algumas dificuldades comuns, como a inexisténcia da escrita das unidades de medida e
ainda a representacado de nimeros fracionarios, ndo conseguindo cada um dos grupos
distinguir a parte do todo. Sendo os resultados deste posto pouco satisfatérios, pois
varios alunos teriam conhecimentos para apresentar resultados mais coerentes e

l6gicos.
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Relativamente ao envolvimento, os alunos estiveram dedicados e empenhados.
Porém, varios grupos neste posto, apesar de ser referido anteriormente que o tempo
ndo seria alvo de avaliacdo, queriam responder o mais rapido possivel, pela curiosidade

de conhecer o préximo posto.

Apresentacao do 42 Posto (anexo 9)

Dadas as indicagdes, os alunos encontraram um cesto do lixo, que no dia-a-dia
servem de apenas depdsitos, e que neste dia servird para os estimular e os fazer
raciocinar. Neste posto, P4, foi pedido que se pusessem no papel do presidente da
escola e que tinham decidido mudar o arame do caixote do lixo que tinham a sua frente.
Se cada 100 cm? de arame custar 60 céntimos, quanto dinheiro teriam de despender

para restaurar aquele cesto. O cesto de lixo é o presente na figura 32.

Figura 32 — Cesto do lixo

Esta tarefa € composta por vérias fases. Inicialmente os alunos devem identificar as
figuras geométricas presentes no cesto, depois de as identificar devem referir que nao
conseguiriam calcular a drea de um dos quadrilateros (o trapézio isdsceles) e que assim
a devem decompor em trés figuras conhecidas, dois tridngulos e um retangulo. Apés tal
raciocinio, os alunos tém que identificar a altura e a base do tridangulo e ainda concluir
gue os triangulos sdo iguais. De seguida, devem fazer as devidas medi¢des para
posteriormente calcular a drea de todas as figuras geométricas implicitas no sélido. Apds
o cdlculo de todas as dreas deveriam adiciona-las e obter a area total, para que depois
conseguissem concluir o valor gasto, se a cada 100 cm? se pagasse 60 céntimos. Ainda
no mesmo posto é questionado quanto dinheiro deveria gastar o presidente se
remodelasse dez cestos do lixo presentes na escola. Aqui, os alunos devem multiplicar
o valor gasto na aplicacdo de um arame de um cesto por dez. Esta é certamente a tarefa

onde os alunos sentirdo mais dificuldades, visto que implica varios calculos e os dados
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que recolherem ndao podem ser imediatamente aplicados, pois a figura tem que ser
decomposta. Esperam-se algumas dificuldades, visto que envolve vdrios calculos

intermédios e um calculo incorreto afeta o resultado.

Desempenho e envolvimento dos alunos

Neste posto sdo esperadas alguma
dificuldades, visto que é a tarefa mais trabalhosa,
pois exige varios calculos. Assim, podem surgir
momentos de desmotivacao e desinteresse, por
envolver um maior raciocinio e nao ser uma
tarefa de resposta direta, sendo assim um
desafio cognitivo para os grupos.

Nenhum grupo conseguiu ir ao encontro da

resposta correta. O grupo A comegou por

decompor uma das faces do cesto em dois Figura 33 — Explorag@o do Posto 4
triangulos iguais e um retangulo. De seguida, calculou a area do retangulo,
multiplicando, posteriormente, o valor da drea por quatro e divide-o por dez. Com o
respetivo resultado decidem multiplica-lo por sessenta. Aqui o grupo apesar de ter
dividido a figura corretamente, figura 34, ndo considerou os dois tridngulos de cada face
nem a base do sélido (figura 35). Este grupo demostrou também dificuldade em efetuar
multiplicagdes, principalmente quando os

numeros eram decimais.

Figura 34 — Representagdo do grupo A

Figura 35 — Representagdo do grupo A
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O grupo B, tal como o grupo referido anteriormente, apresentou uma figura
decomposta em dois triangulos e um retangulo. Assim, comegou por calcular a area do
retangulo e a area de um tridngulo, surgindo aqui uma lacuna ja presenciada em sala de
aula. O grupo apenas multiplicou a base pela altura, ndo dividindo por dois.
Seguidamente, somaram a drea do retangulo com a dos dois tridngulos e multiplicaram
por quatro (figura 36). Mais uma vez, este grupo também desconsideraram a base do
poliedro e ainda apresentou o resultou em cm?, ndo dando resposta a tarefa e ndo

atendendo que cada 100 cm? de arame tinha o custo de 60 céntimos.

Figura 36 — Representagdo do grupo B

Assim, decidiu-se entrevistar este grupo, de forma a compreender o seu raciocinio.

Professora: Como pensaram para dar resposta a tarefa presente no posto 4?

Grupo B: Nos comecamos por dividir um lado do cesto em trés figuras, dois tridangulos e
um retangulo, porque nao sabiamos como calcular aquela figura.

Professora: Muito bem. E depois?

Grupo B: Depois fizemos as medi¢Ges e calculamos a drea do retdngulo e a area dos dois
triangulos.

Professora: Consideram que a expressao da area do tridngulo foi bem aplicada?

Grupo B: Sim. N6s multiplicamos a base pela altura.

Professora: Entdo a expressao que utilizamos para o calculo da drea do retangulo é igual
para o calculo da drea do tridangulo?

Grupo B: Pois, ndo. Nos esquecemo-nos que tinhamos que dividir por dois.

Professora: Para além disso, acham que concluiram bem a tarefa?

Grupo B: Sim, porque nds depois somamos a drea do retangulo com as duas supostas
areas dos triangulos.

Professora: Sim. Mas nao era pedido que calculassem o valor gasto para um cesto?
Vocés calcularam que parte?

Grupo B: Ah! Pois tem razdo. Nés sé calculamos uma das quatro faces e nem
apresentamos o resultado em dinheiro.

Professora: Exatamente. E para além das quatro faces ainda tinham que calcular a base
do sélido, porque também pertence ao cesto.

Grupo B: Ui professora, esta tarefa dava muito trabalho.
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Através deste didlogo foi possivel levar os alunos a olhar para trds conseguindo
identificar e perceber o que nao estava correto.

Os grupos C e o D apresentaram parte do raciocinio, pois o tempo ndo permitiu que
o terminassem, uma vez que o intervalo de tempo destinado ao Trilho de Matematico
tinha acabado. Assim, o grupo C apenas conseguiu determinar a base dos tridngulos,
calcular a drea do retangulo e a do triangulo (figura 37), enquanto o grupo D conseguiu
ainda calcular a area total de uma das faces (figura 38). Contudo, quando questionados,

os dois grupos afirmaram que tinham de calcular as cinco faces do poliedro.

Figura 38 — Representagdo do grupo D

Figura 37 — Representagdo do grupo C

Os grupos E e F foram os dois grupos, que apesar de ndo apresentarem o raciocinio
completo, uma vez que s6 consideraram uma das faces, se aproximaram do expectavel.
Estes iniciaram, uma vez mais, com a divisdo da face em trés figuras (um retangulo e
dois triangulos geometricamente iguais) fazendo as devidas medi¢des. Apds, calcularem
a area do retangulo e do triangulo, somaram-nas e adicionaram a area do outro
triangulo, visto que eram dois. Posteriormente, de forma a calcular o preco do arame
para o cesto, neste caso para a face, os grupos dividiram por 100 e de seguida por 0,60
(figura 39). Seguidamente, quando questionado o valor de arame para 10 cestos, os

alunos utilizaram o valor obtido na questao anterior e multiplicaram-no por 10.
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Figura 39 — Representagdo do grupo E

Assim, o desempenho dos seis grupos foi pouco satisfatério, visto que nenhum
conseguiu responder corretamente a tarefa. Porém, como se afirmou inicialmente eram
esperadas algumas dificuldades. Ainda assim, acredita-se que este desempenho se deve
a distracdo e em relacao a dois grupos, devido a falta de tempo.

Quanto ao envolvimento, somente um elemento de um grupo mostrou desinteresse
afirmando que “ Este posto é muito dificil, eu ndo consigo”. Com esta excec¢do, todos os
outros demonstraram empenho, interesse e excitacdo durante recolha de medidas
necessarias para resolver a tarefa, pois ndo estavam habituadas a fazer medicGes em

objetos de tamanho real.

Apresentacdo do 52 Posto (anexo 10)

Para conseguirem responder a tarefa presente neste posto, os alunos devem ir ao
encontro do espaco desportivo. J4 neste lugar é pedido que facam uma estimativa da
area do campo de futebol, utilizando a unidade de medida que considerarem mais
adequada. Aqui, ndo sdo esperadas duvidas, visto que foi um conceito trabalhado em

sala de aula muito recentemente.
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Desempenho e envolvimento dos alunos

Quando os alunos observaram o local onde se ia realizar este posto ficaram logo

entusiasmados e curiosos sobre como poderiam
aplicar 0s conhecimentos matematicos,
questionando: " Professora, o que vamos fazer no
campo de futebol?”, demonstrando curiosidade de
como poderia este espago estar relacionado com a
matematica.

Apds lhes explicar que podemos aplicar a
matematica em qualquer contexto, pois “ A

aprendizagem da matemadatica pode ocorrer em

Figura 40 - Exploragéo do posto 5

momentos e locais diversificados, como os contextos ndo formais, os quais devem

contribuir de forma significativa...” (Kenderov, 2009 citado em Fernandes, Vale &

Palhares, 2016, p.2), os alunos comecaram a interpretar e dar resposta a tarefa presente

neste posto.

Apesar das expetativas elevadas para esta tarefa, apenas o grupo D conseguiu

corresponder as expetativas (figura 41), apesar de soé justificar a resposta quando

entrevistado.

Yo %50 = 2.0 cqomel

e

Figura 41 — Representagdo do grupo D

Professora: Por que razao multiplicaram o 40 por 507?

Grupo D: Nds multiplicamos porque vimos que o comprimento do campo de futebol era,
aproximadamente, 50 passos e que a sua largura era 40. Depois de sabermos as duas

medidas multiplicamos.

Professora: Qual a razdo para utilizarem a unidade de medida o passo?

Grupo D: Ao inicio nés pensamos em utilizar o lapis, como tinhamos feito na sala de
aula, mas depois achamos que n3o era o mais indicado para este espago. Entdo
lembramo-nos do passo, porque um aluno, também em sala de aula, o tinha referido.

Os restantes, o grupo A, B, C, E e F, apesar de terem também utilizado o passo como

unidade de medida, na resposta final apresentam o metro como tendo sido a unidade

de medida utilizada (figura 42).
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Figura 42 -- Representagdo do grupo A

Professora: Qual foi a unidade de medida que aplicaram nesta tarefa?

Grupo A: A unidade que utilizamos foi o passo.

Professora: Mas entdo por que é que apresentam o resultado em m??

Grupo A: Porque um passo grande é um metro.

Professora: Mas entdo todos os passos tém um metro de distancia?

Grupo A: Sim. Quer dizer ndo, porque as pessoas tém alturas diferentes. Entdo a unidade
medida que deveriamos utilizar era o passo, como fizemos na sala de aula com os lapis.

O grupo B afirmou ter pensado como o grupo anterior, porém os grupos C, E e F
justificaram que escreveram sem refletir e que utilizaram a unidade de medida o metro,
porque foi a mais explorada em sala de aula.

Neste posto todos os grupos se envolveram na tarefa, mostrando-se especialmente
excitados por estimar quantos passos tinha o campo de futebol. Apesar de ndo
conseguirem relacionar as unidades de medidas utilizadas, foi notério o empenho e

esforco de todos para que conseguissem responder corretamente.
Apresentacdo do 62 Posto (anexo 11)

Ainda no campo de futebol cada grupo tinha que se deslocar até perto da baliza
presente no local. Depois de o fazer é pedido, em P.6.a., que observem o mastro que
estd dividido em dez partes com duas cores distintas, o preto e o branco.
Posteriormente, é pedido que imaginem que o mastro tem o dobro do comprimento e
que identifiquem qual seria a cor da 132 e 192 parte. E ainda pedido que expliquem a
estratégia sem que recorram ao desenho. Nesta tarefa podem surgir algumas duvidas,
uma vez que muitos alunos estdo habituados a utilizar o desenho como representacao,
tendo dificuldade em utilizar e explicar outras estratégias. De seguida, em P6.b., os
grupos tém de medir a amplitude de angulo assinalado na figura 43 (resposta: 60°),
tendo que para o mesmo saber selecionar o material necessario a utilizar. Apds concluir
esta medicdo, terdo, em resposta a P.6.c., de classificar o angulo (resposta: agudo). Este
ndo é um dos conteldos abordados recentemente, porém pensa-se que ndo surgirdo

duvidas, visto que é algo elementar e foi bem explorado em sala de aula.

83



Figura 43 — Baliza do campo de futebol

Desempenho e envolvimento dos alunos

Neste posto os alunos mantinham-se excitados por estarem a realizar a atividade
num espaco onde, segundo eles, passam os melhores momentos quando estdo na
escola, chegando um aluno a questionar em jeito de brincadeira:” Professora, a partir
de agora podemos ter as nossas aulas de matematica no campo de futebol? Estamos a
aprender!”.

Assim, em P.6.a. os grupos B, C, D e o E, conseguiram responder corretamente,
utilizando diferentes estratégias. Os grupos B e D continuaram a sequéncia de cores
(branco e preto) até determinarem os numeros desejados, concluindo assim que a 132
e a 192 parte seria brancas. Ja os grupos C e E descobriram um padrao e concluiram que
a cor branca correspondia as partes de numeros impares do mastro e a cor preta as
partes de niumeros pares. Assim, como a 132 e 192 parte correspondem a numeros

impares seriam brancas (figura 44).

Figura 44 — Representagdo do grupo E

Os grupos A e F ndo responderam a esta tarefa afirmando que n3do a leram, porque
consideraram que era apenas informacao adicional.

De seguida, em P.6.b., os alunos aperceberam-se, facilmente, que para responder a
esta questdo teriam de utilizar o transferidor. Aqui, foi o Unico momento em que o
trabalho de grupo se ressentiu, foi notério que em todos os grupos havia mais do que
um elemento a desejar fazer a medicdo ao mesmo tempo. Porém, tudo voltou ao
normal, apds escreverem a resposta, variando estas amplitudes entre 60° e os 80°. Dois

grupos, o D e F, fizeram as medic¢des corretas, uma vez que responderam que o angulo

84



tinha de amplitude 60°. Ja os grupos C e D responderam 70°, o grupo A respondeu 80° e
o grupo B respondeu 64°. Aquando da discussdo desta tarefa, todos os grupos
consideraram que as suas respostas estavam corretas, mostrando-se bastante
assertivos quanto as suas respostas. Desta forma, dirigimo-nos novamente ao campo de
futebol e realizaram-se novas medigdes.

Em p.6.c, trés grupos classificaram o angulo como agudo, justificando que o
classificaram assim por ser um angulo de amplitude inferior a 90°. O grupo C nao
respondeu, mais uma vez, por distragao, pois segundo este “ Professora, esta era mesmo
facil, s6 que como queriamos passar para o proximo posto, nem vimos que ela estava
aqui”. Os grupos E e F classificaram o angulo como acutangulo. Perante esta resposta
fez-se o seguinte didlogo:

Professora: Como sabem responderam corretamente a questdo anterior. Mas gostava
de perceber o porqué desta classificacdo?

Grupo E: Entdo, professora, o angulo ndo é menor que 90°?

Professora: Sim é.

Grupo E: Entdo por que razao nado é agudo?

Professora: Agudo é, ndo é acutangulo.

Grupo E: Ah pois. N6s confundimos a classificacdo dos angulos com a classificacdo dos
triangulos quanto a amplitude dos seus angulos.

Mais uma vez, o questionamento feito pelo professor, ajudou os alunos a identificar
as incorregdes que cometeram.

Desta forma, neste posto os resultados ndo foram os esperados, uma vez que as
tarefas aqui presentes ndo constituiam um grau de dificuldade elevado. Porém,
considera-se que estes se devem a falta de atencao e de concentracao.

Quanto ao envolvimento, aqui mais uma vez foi percetivel o interesse e empenho
gue os alunos prestaram a cada tarefa. Contudo, como ja foi referido, os grupos nao
entraram em concordancia quanto ao elemento que ia fazer a medicdo do angulo,
surgindo algumas “ discussdes”. Todos os elementos dos grupos estavam envolvidos

apresentando o seu parecer quanto aos resultados das tarefas.
Apresentacdo do 72 posto (anexo 12)

Antes de se deslocarem a outro local referenciado, surge um novo posto P7, e sdo
informados que ainda no campo de futebol se devem dirigir até uma das tabelas do

cesto de basquetebol e identificar o niUmero de retdngulos que conseguem observar,
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marcando-os na figura (figura 45) que estava abaixo das indica¢des deste posto (no
livro/bloco de argolas). Aqui, os alunos deverdo descobrir todos os retangulos, ndo
apenas os que sao imediatamente visiveis, mas procurar os que estdo sobrepostos, ou
seja, que tém elementos em comum com outro retangulo. Neste posto, poderao surgir
respostas erradas, visto que os alunos poderdo sé contar os retdngulos que visualizam
diretamente.

A resposta seria 8 retangulos.

Figura 45 — Tabela de um cesto de basquetebol

Desempenho e envolvimento dos alunos

Continuando com todo o entusiasmo, alguns grupos responderam rapidamente a
esta questdo. Porém, apds uma breve discussdo entre o grupo, alguns duvidaram da
facilidade com que tinham caraterizado esta tarefa exploratéria, exclamando um dos
elementos do grupo B: “ Aqui deve haver alguma ratoeiral!”. Porém, nem todos os
grupos conseguiram obter esta perspicacia, pois dois grupos, o E e o F so contabilizaram
os retangulos simples, sem atender aos retangulos sobrepostos, que visualizaram
automaticamente, como é possivel observar na figura 46, indicando apenas o resultado,

apresentando assim um registo ndo revelador do modo de pensamento apresentado.

“P \3074/0
o

Figura 46 — Representagdo do grupo F
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Os restantes grupos conseguiram ir para além do explicito, uma vez que visualizaram
todos os retangulos, mesmo os que estavam sobrepostos. Contudo, s6 o grupo D
conseguiu responder corretamente, identificando oito retangulos. Este grupo ndo os
marcou na imagem, pois afirmou que preferia utilizar a estratégia de desenhar um a um
no caderno de registos (figura 47). Aqui ha um registo revelador do modo como viram

os retangulos.

:3 n b cob l
e A ! t ﬂ! .
Figura 47 — Representagdo do grupo D

Os grupo A marcou 7 retangulos e o grupo C 6 retangulos, porém quando
questionados afirmaram/ justificaram que eram 8 retangulos e o grupo B observou 11
retangulos, ndo os marcando na figura, apenas registaram o numero. Visto que, este
grupo apresentou um numero superior, a professora questionou-os de forma a

compreender o seu raciocinio.

Professora: Quantos retangulos observaram na tabela?

Grupo B: Observamos 7 retangulos.

Professora: 7 retangulos, mas registaram 11, confirmem no vosso bloco.

Grupo B: (voltaram a observar a imagem da tabela) Professora, engandmo-nos, porque
nenhum de nds consegue observar mais que sete.

Professora: Entdo expliguem-me como identificaram 7 retangulos?

Grupo B: Vimos os quatro, os dois grandes dos lados e os dois pequenos do meio, vimos
o que forma a tabela e depois vimos aquele o do lado direto junto com os dois pequenos
e o do lado esquerdo junto com os dois pequenos.

Professora: Serd 7 retangulos a resposta correta?

Grupo B: N&s s¢ identificamos esses, hd mais professora?

Professora: Sim, ha mais um. Observem bem a tabela.

Grupo B: (apds alguns minutos) Ndo conseguimos encontrar professora.

Professora: Observem os dois do meio que formam um retangulo.

Para a maior parte dos grupos esta tarefa era a que acarretava um desafio maior,
pois pressupunha uma boa exploracdao do elemento geométrico em causa. Esta tarefa
permite desenvolver o “ olho geométrico” dos alunos ao visualizar figuras envolvidas

dentro de outras figuras, ou seja, neste caso retangulos. Aqui, como ja foi referido, sé
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um grupo conseguiu responder corretamente, porém o esforco e a dedicagao foram
evidentes. Assim como a cooperagao e o companheirismo, visto que, os elementos com
mais facilidades apresentavam as suas propostas aos elementos com mais dificuldades,
fazendo-os compreender e repetindo quando tal ndo acontecia. A motivacao neste
posto é outro ponto a ressaltar, visto que varios alunos jogam basquetebol no desporto
escolar, reconhecendo que: “ Agora vamos jogar basquetebol e pensar na matematica.

Era bom que pudéssemos sempre aprender nos sitios que mais gostamos”.

Apresentacdo do 82 posto (anexo 13)

Concluidos todos os postos no campo de futebol foram dadas indicacdes aos alunos
para que conseguissem encontrar o local do préximo desafio. Seguindo-as conseguiam
facilmente observar a construcdao que lhes ia propor novos pensamentos e raciocinios,
um posto de agua. De seguida, teriam de identificar que nas suas faces estava
representado um ninho de quadrados. Assim, surgiu no livro/bloco de argolas a figura
48, onde o ninho de retangulos estd representado num quadriculado para que os alunos
consigam dar resposta a tarefa. Apds esta primeira interpretacdo, é pedido que
imaginem que a face do posto de dgua é maior e que por consequéncia o ninho de
retangulos também, acrescentando mais duas figuras. Assim, seguindo o mesmo padrao
terdo de descobrir a area dos dois retangulos o E e o F, desenhando-os. Esta tarefa é
considerada acessivel a todos os alunos, ndo sendo assim esperadas muitas dificuldades.
Espera-se que alguns alunos organizem a imagem em tabela, de forma a descobrirem

um padrao e efetuar uma conjetura.
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N Figura 48 — Nihho de retdngulos
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Desempenho e envolvimento dos alunos

Apesar de os alunos sairem do seu local de eleicdo continuaram a atividade com
entusiasmo, guestionando:“
Estamos a gostar muito desta aula
professora vamos continuar para a
semana?”’.  Relativamente ao

desempenho, este ndao foi o

expectavel, visto que sé dois

grupos, o CeD, é que responderam e
corretamente. Estes dois grupos Figura 49 - Exploragto do posto 8
apresentaram diferentes estratégias, o grupo C optou pelo desenho das duas figuras
seguintes (figura 50) e o grupo D descobriu um padrdo, descobrindo que de figura para
figura o comprimento aumentava dois quadrados e quanto 4 largura seria um quadrado

a menos que o comprimento, como podemos observar na figura 51.

Figura 50 — Representagéo Do grupo C _ ¥z

Figura 51 — Representagdo do grupo D
Os grupos E e F, apesar de ser visivel o empenho e a dedicacdo a esta tarefa, ndo
conseguiram apresentar um resultado correto, porque se deduz que interpretaram mal
o enunciado. Estes grupos ndo calcularam a area do retangulo, mas sim a area que

estava para além do retangulo anterior], ou seja da coroa “ retangular”. Por exemplo,

para calcular a drea do retangulo B retiraram o nimero de quadrados do retangulo A e
concluiram que teria de area 10 quadrados e assim consecutivamente. Desta forma, a
estratégia que adotaram foi descobrir um padrdo, uma vez que de figura para figura a

area aumentava 8 quadrados, como se pode verificar na figura 52, mas que nao estava
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de acordo com o pedido. Para confirmar essa suposicao a professora decidiu questionar

o grupo F.

Professora: Conseguem-me explicar a estratégia que aplicaram nesta tarefa?

Grupo F: Sim. Nés vimos que o primeiro retangulo tinha dois quadrados, o segundo tinha
dez quadrados e o terceiro 18. Assim, percebemos logo que de retdngulo para retangulo
somavamos mais 8. Assim descobrimos o retangulo E e F.

Professora: O grupo teve em atencdo a parte exterior ao retangulo anterior?

Grupo F: N6s calculdmos a parte de fora.

Professora: Pois. Mas na tarefa pede que construam os dois retangulos seguintes e ndo
s6 essa, visto que é sé uma parte do retangulo.

Grupo F: Nds fizemos confusdo, como vimos a imagem pensamos que era sé o que
calculamos.

Professora: O que vocés poderiam ter visto era que o primeiro retangulo tem dois
quadrados, o segundo tem mais dez quadrados que o anterior, ou seja, 12. O terceiro
retangulo tem mais dezoito que o anterior (2 +12) + 18 ....

Rt 8°

- a%)

Figura 52 — Representagdo do grupo F

O grupo A conseguiu descobrir a drea da figura E, multiplicando o comprimento (10
guadrados) pela sua largura (9 quadrados), ndo explicando o seu raciocinio. Contudo,

apresentou que a area da figura F seria 10 x 10 (figura 53).

Figura 53 — Representagdo do grupo A

Perante esta apresentacdo, a professora decidiu questionar o grupo a ponto de
perceber o seu raciocinio.

Professora: Qual foi a estratégia que utilizaram para dar resposta a esta tarefa?

Grupo A: NOs vimos que conseguiamos ter a figura seguinte acrescentando dois
guadrados ao comprimento e dois quadrados a largura da figura anterior.

Professora: Essa foi a estratégia utilizada nas duas figuras que tinha que descobrir?
Grupo A: Sim, professora.
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Professora: Voltem a olhar para a vossa resposta e vejam se foi exatamente esse 0 vosso
raciocinio para descobrirem a area da figura F.

Grupo A: (depois de observar) Nao, professora. Fizemos este assim, porque ouvimos o
a aluna x do grupo A a dizer que a resposta para a area do F era assim. Como achdvamos
que estava certa escrevemos assim.

Professora: Pois, ndo o deveriam ter feito, uma vez que iniciaram a tarefa muito bem,
apesar de ndo terem justificado. Conseguem agora explicar-me como deveriam ter
calculado a area da figura F?

Grupo A: Podemos tentar. A figura F teria 12 quadrados de comprimentos que seria
mais dois que a figura anterior e 11 quadrados de largura que também seria mais dois
que a figura anterior, assim a area desta figura seria 132 quadrados.

O grupo B também interpretou mal o enunciado, ndo atendendo que se tratava de
um ninho de retangulos. Pois considerou que as figuras eram quadrados. Por
consequéncia, para descobrir a drea da figura E calculou o nimero de quadrados
(unidade de medida) que correspondia ao seu comprimento e descobriu que ao préximo
deveria somar dois quadrados e multiplicar pelo mesmo niumero. Porém, no calculo da
area da figura F sé adicionou um quadrado (unidade de medida) ao comprimento do

quadrado, contradizendo o raciocinio anterior (figura 54).
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Figura 54 — Representagdo do grupo B

Ainda que os resultados tenham sido pouco satisfatdrios, nesta tarefa grande parte
dos grupos foram persistentes e procuraram a resposta que acreditavam que era a
correta, sendo evidente a persisténcia e o empenho.

Esta tarefa envolvia outros processos como a organiza¢ao de dados e a descoberta
de patrdo que teria ajudado os alunos a ir mais além na resolucdo e pensamento

matematico.

Apresentacdo do 92 posto (anexo 14)

Neste ultimo posto os alunos teriam de se dirigir até um banco de pedra, seguindo
as devidas indicacbes. Apds |a chegar deveriam ler o enunciado da tarefa e
visualizar/identificar o retangulo que tinha menor area. Aqui a visualizacdo é ponto

fulcral, pois tém que ter em atencdo a todos os retangulos presentes no banco, podendo
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utilizar a fita métrica para comprovar ou alterar as suas opinides. Nesta tarefa, os alunos,
tinham que identificar todos os retangulos, para depois calcular a drea de cada um, para
conseguir concluir corretamente. Desta forma, acredita-se que nem todos os alunos o
vdo fazer, indo apenas pela sua intuicdo ou mesmo por ndo considerarem todos os

retangulos presentes.
Desempenho e envolvimento dos alunos

A tarefa presente neste posto foi bastante discutida pelos elementos de cada grupo,

pois quando um dizia que seria um
determinado retdangulo um outro descobria
um que poderia ter drea menor, surgindo esta
situacdo em quase todos os grupos, sentindo-
se exploradores.

Aqui, s6 o grupo D conseguiu identificar o

Figura 55 — Exploragdo do posto 9

retangulo com menor area, sendo este o que

esta a meio do tampo do banco (figura 56).

Figura 56 — Representagdo do grupo D
Todos os outros consideraram que era um dos retangulos presente no pé do banco
(figura 57), calculando apenas essa area, ndo procurando outras hipéteses. Quando
confrontados com a resposta correta os cinco grupos disseram que nao se tinham

apercebido da existéncia daquele retangulo, esse nao tinha fundo.
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Figura 57 — Representagdo do grupo E
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Mais uma vez, a cooperagao neste posto esteve presente, pois todos os elementos
do grupo procuraram o retangulo com menor drea e quando um dos seus elementos
propunha uma nova hipdtese esta era avaliada e comparando-a com que anteriormente
tinha considerado ser a resposta. Aqui, um elemento do grupo D desistiu da tarefa,
afirmando “ Eu estou cansado, eu sei que eles vao responder bem. Eu também ndo sou
bom a matematica”. Apesar de o professor acompanhante alertar que todos os
elementos do grupo eram importantes e que se se esforgasse os conseguia ajudar, o

aluno continuou com a sua postura e sentou-se num outro banco.
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CAPITULO V — Conclusdes do estudo

Neste ultimo capitulo sdo apresentadas as conclusdes do estudo, sendo para tal
dividido em duas sec¢bes. Na primeira seccdo sdo apresentadas as principais conclusdes
do estudo, organizadas de acordo com as questdes orientadoras do estudo. A segunda
seccdo debrucga-se sobre os constrangimentos e limitacdes do estudo, sugerindo-se

ainda recomendacgdes que poderdo ser utilizadas em futuras investigagdes.

Principais conclusdes do estudo

O presente estudo tinha como objetivo compreender de que forma a utilizacdo do
Trilho Matematico podera contribuir para a aprendizagem matematica, através do
desempenho e envolvimento dos alunos na resolucdo de tarefas no ambito da
geometria fora da sala de aula. O conjunto de tarefas, presentes nesta atividade, foi
desenvolvida tendo em atenc¢do ao dominio e aos conteudos lecionados em contexto de
sala de aula.

Para este estudo, seguiu-se uma abordagem qualitativa, de natureza exploratdria,
gue permitiu dar resposta as duas questdes orientadoras : Q.1. Como se pode
caraterizar o desempenho dos alunos na realizagdo das tarefas que constituem o Trilho
Matematico?; Q.2. Como se pode caraterizar o envolvimento dos alunos nas tarefas
realizadas em sala de aula e ao longo do Trilho Matematico?.

A realizagao do Trilho Matematico decorreu tal como estava planeado, fazendo-se
assim um balango positivo.

As principais conclusdes estardao organizadas de acordo com as questdes

orientadoras do estudo, que se passam a descrever.

Q.1. Como se pode caraterizar o desempenho dos alunos na realizagdo das tarefas que

constituem o Trilho Matematico?

Ao longo do Trilho Matematico o desempenho dos alunos face a cada tarefa foi
dispar, o que ja era esperado, uma vez que o grau de dificuldade de tarefa para tarefa é
diferente. Para que se compreenda melhor, seguir-se-a a tabela 2, onde se apresentam
os principais resultados de cada um dos seis grupos em percentagem, agrupados por
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conteudos, sendo estes: identificacdo e classificacdo de elementos geométricos,
classificacdo de triangulos, calculo de perimetro, calculo de area e relagdes numéricas.
Apesar de os indices de desempenho serem o muito bom, bom, suficiente e insuficiente,
na seguinte tabela ndo se considera o muito bom, visto que nenhum grupo, em nenhum

conteudo, conseguiu atingir este nivel.

Tabela 2
Resultados por conteudo e por grupo
Conteudo Tarefas Desgmpenho —
Bom Suficiente Insuficiente
Identificacdo e classificacdo de P.1.3; D A CEF B
elementos geométricos P.1.b;P.7. 16,7 % 66,7% 16,6%
Classificacdo de triangulos P.1.3; D, F E,B,A C
P.6.b;P.6.c. 33,3% 50% 16.7%
Calculo do perimetro ] E,A C,D,F B
P3fP3e 3334 50% 16,7%
P.2.a; P.2.b;
Calculo da area P.3.b; P.3.d; D B,CEF A
P.3.e; P.4; 16,7% 66.7% 16,7%
P.5; P.9.
Relagbes numéricas P.3.a; P.3.c.; C E A B,D,F -——-
P.6.a; P.8. 33,3% 66, 7% 0%

Da analise do conteudo da Tabela 2, podemos concluir que os alunos obtiveram um
desempenho satisfatdrio, uma vez que em todos os conteldos a percentagem é
manifestamente positiva e predominantemente suficiente. Estes resultados eram
expectaveis, uma vez que, tal como referido a priori, tratava-se de uma turma
heterogénea, apresentando niveis de conhecimentos matematicos muitos dispares. No
entanto o trabalho de grupo teve um impacto positivo face ao desempenho, uma vez
gue encorajou os alunos para a resolucdo dos desafios propostos, fazendo-os sentir mais
confortaveis devido ao apoio que tinham dos outros elementos. Considera-se, assim,
gue houve uma evolucdo positiva, pois foi notdria a aquisicdo de conhecimentos
adquiridos anteriormente, aumentando a predisposicdo de vdrios alunos, que se
mostravam desmotivados em contexto de sala de aula, para a resolucdo das tarefas,
estando este ponto em concordancia com o estudo de Castro (2015), uma vez que a
autora concluiu que o Trilho Matematico foi uma mais-valia quanto ao desempenho dos

alunos face a tarefas de natureza geométrica fora do contexto de sala de aula.
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O Trilho Matematico, para além de ter sido realizado em contexto fora de sala de
aula foi ao encontro das praticas de ensino exploratério, pois segundo Menezes, Oliveira
e Canavarro (2013), este tipo de ensino proporciona aos alunos multiplas oportunidades
de desenvolverem atividades matematicas genuinas, onde se insere a resolugao de
problemas, o raciocinio, a comunicacao, a colaboracdo e a discussdo, capazes de fazer
emergir o conhecimento matematico.

No que concerne as dificuldades manifestadas, detetou-se, na tarefa P5, que
quando se recorreu a unidade de medida ndao convencional, sé um grupo é que
conseguiu apresentar a unidade de medida correta (passo). Acredita-se que tal
aconteceu, uma vez em contexto de sala de aula, os alunos ndao estdo habituados a
aplicar as medidas ndo convencionais do sistema métrico, apesar de introduzirem o
conceito com as unidades de medida ndo estandardizadas, estas s6 sdao abordadas
naquele momento, sendo “esquecidas” posteriormente. Outra dificuldade sentida foi a
decomposicdo do sdlido presente na tarefa 4. Como ja se referiu anteriormente, era
expectdvel, uma vez que se trata de uma tarefa composta por varias etapas. Porém, aqui
foram evidentes algumas fragilidades ja vivenciadas e trabalhadas em sala de aula, como
a decomposicdo do sélido e a aplicacdo da expressao para o calculo da drea do triangulo.
Na tarefa P.7 onde a visualizacdo era o fator determinante na resolucao das tarefas, os
grupos nao apresentaram bons resultados, pois s um grupo é que conseguiu responder
corretamente, assim como na tarefa P9. Considerando assim, que os alunos apresentam
dificuldades no que diz respeito a aptiddo visual, podendo justificar-se porque “ O
potencial das abordagens visuais raramente é explorado com o objetivo de promover
aprendizagens significativas” (Barbosa, 2009, p.25). No estudo de Castro (2015) os
alunos também apresentaram dificuldades em aplicar esta capacidade, nao
apresentando um desenvolvimento razoavel. Apesar das adversidades, os grupos
esforcaram-se, procurando desenvolver o seu raciocinio de forma a encontrar a
resposta correta.

Outro ponto menos favoravel passou pela semelhancga nas resolugdes, que apesar
de ndo ser objeto de estudo, tinha-se expetativas que surgissem resolucbes que
surpreendessem, ou seja, que surgisse alguma originalidade. Porém, os alunos

limitaram-se a aplicar as estratégias que adquiriram durante as aulas.
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Relativamente, as tarefas P2, P3, P.6, os alunos demonstraram a aquisicdo de
conhecimentos, visto que conseguiram aplicar os conhecimentos matematicos,
relembrando conteldos ja abordados. Quanto a manipulacdo de materiais concretos,
os grupos demonstraram destreza, uma vez que conseguiram utiliza-los e enquadra-los
de forma adequada nas diferentes tarefas. Sendo este um ponto importante, uma vez é
uma das exigéncias do PMEB (ME, 2013).

No que concerne ao conteddo com mais respostas corretas, considera-se que as
relacdes numeéricas sdo as que apresentam maior percentagem. Aqui, era esperado que
o calculo do perimetro e da drea fossem os conteldos onde a percentagem fosse
superior. Todavia, em resposta ao questionario inicial 75% dos alunos afirmou que os
numeros e operacdes era a area de conteudo que |hes despertava mais interesse, pela
facilidade de compreensao e a geometria menos, porque era a area que menos tinham
trabalhado, o que ainda se vem a refletir que a geometria é uma area pouco relevante
para muitos professores e que por norma é baseada grandemente em definicoes e
procedimentos sendo lecionada muitas vezes no final de cada ano letivo. (Breda,

Serrazina, Menezes, Sousa & Oliveira, 2011).

Q.2. Como se pode caraterizar o envolvimento dos alunos nas tarefas realizadas em

sala de aula e ao longo do Trilho Matematico?

Inicialmente, para a turma seria impossivel realizar uma aula de matematica onde
ndo houvesse uma sala de aula, argumentando que necessitariam de um quadro e de
um retroprojetor para aprender. Contudo, quando perceberam que haveria a
possibilidade de passarem por essa experiéncia surgiu um intenso excitamento,
curiosidade e motivacao.

O envolvimento dos alunos face a tarefas realizadas fora do contexto de sala de aula
foi um dos indicadores para elaborar este estudo, uma vez que, muitos alunos da turma
apresentavam desinteresse pela disciplina, porque muitas vezes ndao consigam dar
resposta as tarefas que lhes eram propostas, mas também por considerarem esta area
como complexa, monétona e dificil de perceber. Contudo, as reag¢des ao Trilho
Matematico foram distintas as observaveis em contexto de sala de aula, uma vez que o

envolvimento dos alunos foi bastante positivo, quase todos os alunos demostraram
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muito entusiasmo e vontade em participar, mesmo os que apresentavam mais
dificuldades, pois como afirmam Paix3do, Jorge, Taborda e Heitor (2015) a motivagao, o
entusiasmo e o trabalho aumentam significativamente, quando os alunos contactam
com praticas fora do contexto formal, conseguindo descobrir explicacdes para
determinados acontecimentos e encontrar conexdes entre a matematica e a vida real,
ou mesmo com outras dreas que lhes despertam mais curiosidade. O que estd em
concordancia, apesar de ser de outro nivel de ensino, com o estudo de Fernandes, Vale
e Palhares (2016), visto que neste também se refere que o grau de motivacao em
contextos fora da sala de aula é superior, considerando-os mais desafiantes.

A motivagdo nao foi evidente de igual forma em todos os postos. No 29, 52, 62 e 72
postos foi onde o entusiasmo dos alunos foi superior e no 42 o empenho foi inferior,
uma vez que foi para os alunos a tarefa mais complexa e por consequéncia onde
apresentaram mais dificuldades, em concordancia com o estudo de Fernandes, Vale e
Palhares (2016). Contudo, continuaram persistentes, estando aqui, principalmente,
muito visivel a discussdo de ideias, de Oliveira, Menezes e Canavarro (2012) quando
referem que a aprendizagem dos alunos depende do seu trabalho com tarefas ricas e
pela partilha e discussao das duas ideias

Concluido o Trilho Matematico, foram evidentes diferentes manifestacdes,
comprovadas através do questionario, entrevista e comportamentos e comentarios ao
longo da atividade. Grande parte dos alunos mostraram-se assertivos, afirmando que
gostaram de aprender matemdtica, percebendo que esta drea ia para além de
definicdes, fdrmulas e propriedades. E que até entdo tinham dificuldade em perceber a
aplicabilidade dos conhecimentos matematicos que aprendiam com a vida real. Um
Unico aluno manifestou em alguns momentos desinteresse, justificando que nao
gostava da disciplina e que apesar de estar a gostar desta aula, que ndo ia responder,
porque o seu grupo era so de raparigas.

E também de salientar que o trabalho de grupo foi um aspeto fulcral para que a
realizacdo desta atividade fosse bem-sucedida, uma vez que cooperaram entre si e
guando os alunos sentiam dificuldades, procuravam clarifica-las com os restantes
elementos do grupo. Richardson (2004) defende que na resolucdo do Trilho Matematico
se deve privilegiar o trabalho de grupo, pois é capaz de o tornar mais divertido e

contribuiu para outros pontos de vista, de forma a obter melhores resultados.
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E de salientar que grande parte dos alunos passou a encarar a disciplina de
Matematica de forma mais entusiasta, por querem compreender os seus contextos
reais, deixando de ser algo abstrato, o que também vai ao encontro das conclusdes
referidas no estudo de Castro (2015). Assim, a aprendizagem fora da sala de aula
permitiu criar um espaco de reunido informal centrado na aprendizagem da matematica
e, simultaneamente, abordar a resolugdo de problemas, estabelecer conexdes, motivar
a comunicacdo a aplicacdo de outras capacidades num contexto significativo (Barbosa
& Vale, 2015).

Em suma, salienta-se, mais uma vez, a importancia do projeto de investigacdo, uma
vez que demostra que os alunos tém atitudes diferentes face ao seu desempenho no
Trilho Matematico, visto que se mostram mais predispostos quando realizam tarefas em

contextos ndo formais.

Limitacdes do estudo e recomendacdes futuras

Ao longo do seu desenvolvimento a presente investigacdo deparou-se com algumas
limitagdes e constrangimentos. O principal constrangimento esteve relacionado com o
duplo papel de ser professor e investigador em simultaneo, visto que a articulacao
destes dois papéis é dificil de gerir, sendo que no presente caso se privilegiou o papel
do professor e que, por consequéncia, ndo se conseguiu recolher toda a informacao
importante, relacionada com os participantes no estudo.

Um outro aspeto a salientar é a realizagao da prova de afericdo de matematica. A
decisdo de fazer esta prova sé foi acordada pela escola a meio do 32 periodo, o que veio
dificultar as minhas regéncias, pois, inicialmente, o professor cooperante informou-me
que o conteldo que teria de lecionar seria a “Area”. Contudo, esta situacdo fez com que,
parte do conteldo da organizacao e tratamento dos dados teve de ser contemplado nas
planificacOes, o que veio dificultar a implementacdo das minhas praticas e o meu
trabalho de investigacdo, uma vez que esta introducdo reduziu o nimero de aulas
previstas para lecionar o tema das Areas dedicadas as areas e sé dispor de uma aula

para a realizacao do Trilho Matematico.
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Por fim, o contexto onde o Trilho Matematico foi desenvolvido também foi uma
limitacdo, pois fora da escola permitia construir um percurso mais desafiador e desenhar
tarefas mais diversificadas, bem como seria mais interessante para o grupo em estudo.

Em estudos futuros seria interessante, numa mesma turma, desenvolver mais que
um trilho matemadtico ao longo do ano letivo, de forma a compreender se a motivacao
dos alunos decorreu por ser uma atividade nova ou se gostam realmente deste tipo de
tarefas.

Pelo facto de os contextos escolares serem limitados, uma vez que 0s espagos
verdes sao muito limitados ou mesmo, inexistentes, seria aliciante realizar um trilho
matemadtico fora da escola, em locais mais ricos. Uma hipdtese seria fazer,
eventualmente, num interior de um monumento, edificio de interesse natureza
histérica/ arquitetdnica.

Um outro aspeto que poderia ser interessante e pertinente, seria a construcao de
um trilho onde se fizesse conexdes com as quatro areas disciplinares, matematica,

portugués, ciéncias naturais e histdria, uma vez que somos professores generalistas.
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PARTE Il — REFLEXAO FINAL

A ultima parte do relatério refere-se a reflexdo final sobre as Praticas de Ensino
Supervisionadas | e Il, evidenciando as aprendizagens adquiridas, as dificuldades
encontradas, as expetativas, as descobertas para solucionar os problemas e os
consequentes contributos que estas experiéncias arcam, tanto a nivel profissional como

pessoal.






Uma visdo sobre a Pratica de Ensino Supervisionada

“Quando for grande, ndo quero ser médico, engenheiro ou professor. Ndo quero trabalhar de manha a
noite, seja no que for. Quero brincar de manha a noite, seja com o que for. Quando for grande, quero
ser um brincador.”(Magalhaes, 2010, p.10)

Quando era crianca e me perguntavam “ O que queres ser quando fores grande?”, a
minha resposta era imediata, “ Quero ser professora”. Na verdade, eu ndo sabia bem o
gue era ser professora, porém desejava-o ser. Talvez por influéncia de um dos grandes
pilares da minha vida, a minha madrinha. Nela eu via uma alegria contagiante na
profissdo que exercia. Todas estas manifestacdes provocaram em mim o gosto pelo
ensino, procurando, em crianga, aplica-lo nos meus pequenos bonecos. Dia apds dia esta
vontade ia crescendo. Contudo, vdrias eram as vozes que me alertavam para os
constrangimentos que esta escolha podia provocar, afirmando: “ O ensino estd muito
mau, pensa bem se é o que realmente pretendes!”. Apesar de todas estas palavras
serem ouvidas e refletidas, porque sei que &, infelizmente, a realidade, a minha decisao
era cada vez mais forte, pois parte da minha felicidade tinha que rumar nesta dire¢ao.

Pois bem, agora prestes a terminar um longo percurso, que vai ao encontro de algo
tao desejado, surge a necessidade de refletir sobre todas as experiéncias vividas.

Nesta reflexdo, comeco por fazer uma ressalva aos trés anos de licenciatura, visto
que estes sdao, também, parte integrante das nossas aprendizagens, nao so a nivel
tedrico, mas também pelas praticas e didaticas presentes na unidade curricular de
Iniciacdo a Pratica Profissional. Apesar de estas terem ficado aquém das expetativas,
conseguimos ter contacto com a realidade, o que se tornou importante e motivador.

Contudo, foi no mestrado que me senti mais capaz. Todas as unidades
curriculares, mais especificamente as didaticas, permitiram-nos aprender as mais
diversas formas de ensinar, procurando o desenvolvimento de boas praticas e de
ensinar tendo como base o ensino exploratdrio, onde o aluno assume o papel principal.
No primeiro ano, quando percebi que no plano curricular as praticas ndo surgiam e que
assim seria um ano mais tedrico, surgiu um desanimo, pois desejava ir para os contextos

ensinar e aprender, vivenciar novas experiéncias. Agora, consigo perceber o porqué
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deste plano curricular. Foi um ano de aprendizagens cruciais, servindo de suporte para
0 ano que se seguia, concedendo-nos aprendizagens cruciais e fundamentais.

Apds quatros anos de grandes aprendizagens faltava um, porém nao era sé mais
um, era o ano onde, finalmente, iamos para os contextos. Contudo, a inseguranca era
bem visivel, quando afirmavam “ Este serd o ano mais exigente ao logo de todo o
percurso”. Na verdade, ndo era o trabalho a desenvolver que mais me assustava, mas
sim se as minhas capacidades iam corresponder com as expetativas do professor
cooperante, supervisores e dos grupos de alunos com que ia trabalhar.

Depois de ouvidas as indicacbes e precaug¢des dos nossos professores, iniciou-se
a grande prova de fogo, as Praticas de Ensino Supervisionadas.

Na Pratica de Ensino Supervisionada | comegamos pelas observacdes. Muitas
vezes estas estas sao desvalorizadas. Todavia tiveram uma grande importancia nas
minhas implementacgdes, pois possibilitaram recolher informagdes essenciais, como por
exemplo as reagdes os alunos face aos diferentes momentos da aula, identificar os
alunos com mais dificuldades e mais capacidades, os métodos aplicados pela professora
perante diferentes comportamentos, entre outros aspetos. Sem estes dados a
planificacdo das aulas e o seu cumprimento seria de facto mais dificil. Contudo, durante
as quatro semanas de observacdes a professora cooperante pediu que interviéssemos
em alguns momentos, para estabelecer uma relagdo com a turma e compreender as
suas principais limitacdes. Apds esta primeira abordagem passamos para as
implementagdes.

Chegava entdo o momento de aplicar todos os conhecimentos adquiridos,
conseguindo retirar o verdadeiro prazer pelo ato de ensinar. Inicialmente, esta fase
tornou-se muito complicada, visto que foi dificil gerir o tempo entre as planificacdes, a
preparacdo para as regéncias e as proprias regéncias. Contudo, com a ajuda da
professora cooperante, as atividades comecaram a ficar mais faceis de realizar, pois
partilhou conselhos de organizacdo e atividades a implementar, consideradas pela
mesma como capazes de estimular o grupo e de facilitar a aprendizagem.

O grupo com que trabalhei fez-me perceber que cresci enquanto profissional.
Inicialmente, senti-me inquieta, visto que se tratava de uma turma rotulada pela falta
de regras, o que se veio a confirmar, de implementa¢do para implementacdo este

comportamento foi-se alterando, uma vez que fomos estipulando algumas regras, mas
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também pela aplicacdo de atividades mais desafiantes e motivadoras. Tratava-se de um
grupo muito heterdgeno a todos os niveis. Porém, tornou-se interessante aplicar tarefas
e estratégias capazes de os despertar para a aprendizagem. Esta era realmente uma
turma especial, todo o afeto que estas criangas demostravam é sem duvida o que deixa
mais saudades, todos os abracos recebidos quando nos observavam ficam na meméria
e no coragao, era enorme toda a generosidade e compaixao demostrada.

Embora tenha vivido momentos Unicos, dos quais sempre desejei ter, a verdade
é que a PESI ficou aquém das minhas expetativas, apesar de ser o ciclo que sempre me
despertou mais interesse. Muitas vezes pergunto-me porqué, mas é uma pergunta a
qual ndo consigo dar resposta, talvez pela falta de método, cansago ou mesmo por nao
conseguir, para mim, primar pela diferenca.

Terminado este ciclo iniciava-se um outro. Este sim era o que mais me
aterrorizava, ndo so por exigir mais conhecimentos, mas também por ser um ciclo onde
alguns alunos veem o professor como alguém que nao lhes quer bem, achava eu.

Mais uma vez no 29 ciclo as aulas destinadas a observacdo foram cruciais para
conhecer as carateristicas da turma em geral e em particular as de cada aluno. Também
foi fundamental compreender como é que os professores trabalhavam com um menino
com NEE, os comportamentos da turma e o tipo de atividades que os alunos estavam
acostumados a trabalhar. Concluidas as observacgdes, era tempo de nos porem a prova.
As minhas primeiras regéncias foram de Histdria e Geografia de Portugal e Portugués. A
Histdoria e Geografia de Portugal é das quatro dreas a que mais me inquietacdes
proporcionou, pois sempre foi para mim uma area dificil de lecionar e de conseguir
motivar os alunos, por ndo o terem conseguido fazer comigo enquanto aluna e ndo saber
como fugir ao simples e muitas vezes incompleto manual escolar. Contudo, regéncia
apos regéncia e depois de muita pesquisa e procura de materiais esta barreira tornou-
se sem duvida uma escada, que me fazia acreditar mais em mim e subir degrau a degrau.
Na verdade, esta foi a disciplina que mais gosto tive em lecionar, pois consegui ter alunos
motivados e entusiasmados com a temdatica, mesmo os que manifestavam, geralmente,
comportamentos menos corretos. Relativamente a Portugués, aqui consegui também
derrubar algumas dificuldades sentidas no ciclo anterior, como por exemplo a postura e

a-vontade. Procurei sempre aplicar um ensino baseado na exploracdo no qual os alunos
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pudessem questionar, criticar, manipular e que tivessem prazer em aprender, sendo
eles a parte ativa de cada aula.

Concluida a primeira experiéncia surgiram as duas areas que sempre me
despertaram mais interesse a Matematica e as Ciéncias Naturais. Na Matematica eu
sabia que teria um trabalho acrescido, visto que para além de exercer o papel de
professora, também teria de ser investigadora, procurando recolher o maximo de dados
para o estudo que teria de desenvolver. Talvez por este facto, esta tenha sido a area que
menos prazer tive em lecionar, pois sentia-me mais nervosa € a0 mesmo tempo
insegura. Nas Ciéncias da Naturais a tematica que trabalhei, o Microscépio Otico
Composto, desperta sé por si o interesse dos alunos, visto que ha a manipulagado de
materiais e descoberta. Aqui, € com ajuda do professor cooperante e do meu par
pedagdgico, consegui construir varios materiais didaticos que enriqueceram as minhas
aulas. De um modo geral, todo o processo desenvolvido no 22 ciclo superou as minhas
expetativas, conseguindo ultrapassar todos os meus medos e ser realmente feliz a
lecionar. Contudo, estou certa que tal aconteceu porque tive varios pilares ao longo
deste percurso, sendo um deles a turma. Este grupo era diferente de todos os outros
com que tive oportunidade de contactar, talvez por se inserirem num contexto mais
urbano. O primeiro impacto ndo foi muito bom, visto que eles ndo manifestaram
qualquer reagdao, sentindo-me um pouco como uma intrusa na sala de aula,
provavelmente por ser a primeira vez que estes alunos tinha a experiéncia de ver na sua
sala professores estagidrios. Porém, foram mudando as atitudes e os sorrisos, os “Ola’s”
e todas outras expressoes bonitas foram surgindo. Até que todo o entusiasmo sentido
em cada atividade diferente fazia-me ser cada vez melhor ndo sé por mim, mas também
pelos meus alunos, que o reconheciam, manifestando com entusiasmo e alegria a
vontade de aprender. Uma das memdrias que me relembrarei sera de em varios dias do
meu estagio uma aluna de manha questionar “ O que vamos aprender hoje?”, aluna esta
gue apresentava bastantes dificuldades ndo s6 em contexto escolar, mas também
familiar.

Todo o processo desenvolvido (PES | e PES Il), desde as planificacGes as reflexdes
teve um papel fulcral. As planificacdes sdo sem duvida essenciais no processo de ensino-
aprendizagem, visto que sdo um grande auxiliar nas nossas praticas, permitindo prever,

definir objetivos, conteudos, diferentes experiéncias de aprendizagem, bem como a
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avaliacdo. As reflexdes sdo os que nos vai construindo como melhores profissionais, s
conhecendo e analisando 0s nossos erros é que conseguimos ultrapassa-los e encontrar
formas de combater as nossas dificuldades.

Em suma, afirmo que as Prdticas de Ensino Supervisionada | e Il foram
imprescindiveis enquanto futura docente, sendo que na minha formagao todas estas
aprendizagens e vivéncias servirdo, certamente, como alicerces no futuro, desejando

que todas estas continuem a ser construidas e me tornem cada vez melhor profissional.
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Anexo 1 —Autorizacao

Estimado(a) Encarregado(a) de Educacéo,

No ambito do curso de Mestrado em 1° e 2° Ciclos do Ensino Basico, da Escola
Superior de Educagdo do Instituto Politécnico de Viana do Castelo e da minha integragdo
no estagio que realizo com o grupo de alunos em que o seu educando se encontra,
pretendo realizar uma investigacao centrada na area curricular de Matematica.

Para a concretizacdo da mesma sera necessario proceder a recolha de dados
através de diferentes meios, entre eles os registos fotogréaficos, dudio e video das
atividades referentes ao estudo. A colaboracédo, nesta investigacdo, ndo prejudicara os
estudos do seu educando e os registos serdo confidenciais e utilizados exclusivamente na
realizacdo desta investigacdo. Todos os dados serdo devidamente codificados garantindo,
assim, o anonimato das fontes quando publicado.

Venho por este meio solicitar a sua autorizacéo para que o0 seu educando participe
neste estudo, permitindo a recolha dos dados acima mencionados. Estarei ao seu dispor
para prestar quaisquer esclarecimentos que acharem necessarios.

Agradecendo desde ja a sua disponibilidade e colaboragdo, solicito que assine
declaracéo abaixo, devendo posteriormente destaca-la e devolvé-la.

Viana do Castelo, 3 de maio de 2016

A mestranda

(Adriana Sofia Ferreira Oliveira)

Eu, ,
encarregado(a) de educacéo do(a) aluno(a)

, n° da turma do
______%ano, declaro que autorizo/n&o autorizo (riscar 0 que nao interessa) a participacao
do meu educando no estudo acima referido e a recolha de dados necessaria.

Data: /| [ Assinatura:
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Anexo 2 — Guido da Entrevista Semiestruturada

O que entendem por um Trilho Matematico?

O que gostaram mais no trilho Matematico?

Gostavam de repetir esta experiéncia? O que mudariam se tal acontecesse?
12 Posto

Onde visualizaram os diferentes poligonos?

Como pensaram para classificar os triangulos?

Qual foi a razao para terem marcado, dessa forma, os diferentes grupos de segmentos?

22 Posto
Que estratégia utilizaram para descobrir o nimero de morangueiros?
Na tarefa b, expliguem-me como descobriram o nimero de morangueiros a plantar em

dois metros quadrados.

32 Posto

Como pensaram para saber a percentagem de quadrados pintados a branco?

Qual foi o vosso raciocinio para encontrar uma razao que representasse o nimero de
guadrados brancos em relacdo a totalidade dos quadrados?

Como obtiveram a resposta para descobrir a drea do quadrado pequeno se a area total
for 1m?? E se fossem 4m??

O que concluiram na tarefa e? Porqué?

Como pensaram para calcular o perimetro das duas figuras?

Expliguem-me o vosso raciocinio para dar resposta a tarefa g? Haveria outras hipdteses?

42 Posto

Como descobriram o dinheiro necessario para mudar o arame de um cesto?
Consideraram todas as faces do cesto?

Por quantas faces é constituido o cesto?

Expliguem-me como teriam de fazer para responder corretamente a esta tarefa?

E se o presidente mudasse os 10 cestos, quanto dinheiro ia gastar? Porqué?
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52 Posto
Qual foi a estratégia que utilizaram para calcular a estimativa do campo de futebol?
Por que razdo utilizaram essa unidade de medida?

Conseguem identificar outra unidade de medida que podiam utilizar?

62 Posto
Qual foi a estratégia que utilizaram para descobrir a 132 e 192 parte do mastro?
Como pensaram para calcular a amplitude do angulo?

Como o classificaram? Porqué?

72 Posto
Quantos retangulos identificaram na tabela do cesto de basquetebol?

Onde os visualizaram?

82 Posto
Qual a estratégia utilizada para descobrir a area dos retangulos E e F?

Conseguiram identificar um padrao?

92 Posto

Como descobriram a area do menor retangulo?

Qual é o retangulo que tem menor area?
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Anexo 3 - Questionario inicial
Questionario inicial

Nome:

Idade:

As questdes que se seguem servem para sabermos as tuas ideias e opinides sobre

alguns aspetos relacionados com a disciplina de Matematica.

1. Ordena pela tua preferéncia, as seguintes disciplinas (1 a mais favoritaa 10 a
menos favorita):

Inglés D Educacdo Fisica []
Histdria e Geografia de Portugal D Ciéncias Naturais D
Portugués [] Educagdo Musical [ |
Educacao Visual D Cidadania D
Educacdo Tecnoldgica [] Matematica []

2. Tens dificuldades em alguma (s) disciplina (s)? Se sim, qual (ais)?

3. Por que dizes que tens mais dificuldades?

4. Qual é atua relacdo relativamente a disciplina de Matematica? Explica.
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5. A Matemdtica é util para o dia-a-dia?

Sim [_] N3o ||

Porqué?

6. Dos conteldos que estudaste, qual foi o que gostaste mais? (coloca um x)
Numeros e Operacdes []

Algebra | |
Geometria e Medida []

Justifica a tua opgao.

7. Alguma vez tiveste uma aula fora do contexto de sala de aula (com excec¢do de
Educacdo Fisica)? Gostaste? Porqué?

8. Achas que se pode aprender Matematica fora da sala de aula? Como?

9. Gostavas de ter uma aula de Matematica fora do contexto de sala de aula?
Porqué?

Obrigada pela tua colaboracao.
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Anexo 4 — Questionario final
Questionario final

Nome:
Idade:
1. Eimportante para ti aprender Matematica?
Sim [
Ndo [
Porqué?
2. Gostaste de fazer o Trilho Matematico?
Sim [
Nao [
Porqué?
3. Qual foi a tarefa que mais te motivou? Porqué?
4. Qual foi a tarefa que menos te motivou? Porqué?
5. Consideras que é possivel aprender com aulas como a do Trilho Matematico?
Sim [
Ndo [
Porqué?
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6. Como te sentiste durante a realizagdo do Trilho Matematico? Porqué?

7. Consideras importante haver aulas fora do contexto de sala de aula?

Sim [
Nao []

Porqué?

Obrigada pela tua colaboracao!
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Anexo 5 - Kit Matematico

Trilho

2
:
=

g
&
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Anexo 6 — Tarefas do 12 Posto

12 Posto
Dirige-te até ao portio de entrada da ezcola.

Que diferentes poligonos podes identificar neste portdo?

a. Classifica os triangulos que descobriste quanto ac comprimento dos lados e quando &
amplitude dos 2ngulos.

b. Marca na figura (presente nz paginz seguinte) dois segmentos de retas paralelas (a
vermelho), dois segmentos de retas perpendiculzres (a zzul) e dois segmentos de retas
obliquas (a verde).

TS 1 )11
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Anexo 7 — Tarefas do 22 Posto

22 Posto
Sobe az escadas, vira-te para a tus ezquerda e caminha 2té observares a estufa.
Medidas das estufa: & metros de comprimento e 5 metros de largura.

a. S5e a nossa turma plantar 10 morangueiros num metre quadrado da estufa, quantos
marangueiros podemaos plantar no total?

b. Esefosse o mesmo numero de morangueiros em dois metros guadrados?
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Anexo 8 — Tarefas do 32 Posto

32 Posto

Segue em frente e identifica onde podes observar a imagem completa,

Relativaments & parte que esta representada na margem superior direita.

Mo chido esta representado um gquadrado branco.

a. Que percentagem de guadrados, gue compde a imagem anterior, estio pintados a
branco?

b. Qual & a area de cada um dos gquadrados (pequencs) supondo que o quadrado branco
tem 1 unidade de area?

c. Escreve uma raz2o gue represents o nimero de guadrados brancos em relacio 2
totalidade dos guadrados.

d. Se o quadrado azul tiver de area 4 m*, qual € a drea dos quadrados pretos?

32 Posto (continuagdo)

g. Calculz 2 3rea de cadz uma das figuras

marcadas, considerando por unidade de drea,

5 de um quadrado pequeno.

O que podes concluir?
f, Calcula o perimetro de cada uma das duas figuras.

g. Desenhz no teu cadernc de registos outrz figura com a mesma adrea e com um
perimetro menor que o das figuras.
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Anexo 9 — Tarefas do 42 Posto

4% Posto

Vira a direta e caminha até conseguires observar um coberto. Depois continua a caminhar na
mesma diregdo até encontrares a segunda porta gue dad acesso ao interior da escola. Junto
dessa estd um cesto do lixo. Agora:

Imagina que o presidente da Escola Eb 1 da Foz do Meiva decide mudar o arame presente
no cesto do liko. 52 cada 10 cm?® de arame custar 60 céntimos, quanto dinheiro gastara para
mudar o arame do cesto? E se mudasse 10 cestos?
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Anexo 10 — Tarefas do 52 Posto

52 Posto

Recua no teu caminho & vai ao encontro do campo de futebol.

Faz uma estimativa da area do campo de futebol. Escolhe 3 unidade de medida
que considerares mais adequadsa e explica como pensaste.

130



Anexo 11 — Tarefas do 62 Posto

&2 Posto

Observa agora uma das laterais da baliza.

a. O mastro (lateral) esta dividido em dez partes com cores diferentes. Imagina que, tinha
o dobro do comprimento. Sem desenhares consegues identificar qual serd a cor da 132

e 192 partes. Justifica.

6% Posto (continuacdo)

b. Mede a amplitude do dngulo assinalado na figura (a vermelho).

c. Como o podes dassificar?
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Anexo 12 — Tarefas do 72 Posto

7% Posto
Ainda no campo de futebol:

Marca ma figura (presente na paginag seguinte) todos os retangulos que Consegues
identificar na tabela do cesto de basquetebol.
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Anexo 13 - Tarefas do 82 Posto

82 Posto

Volta ao coberto e caminha até encontrares a terceira porta
que da acesso ao interior da tua escola. De seguida, identifica nesse
Espaco um posto de dgua.

Mesta figura estdo desenhados um ninho de retdngulos &, B, Ce D.

Considera a sequéncia de areas de cada um dos retdngulos. Imagina gue tinhas uma construcdo

maior que te permitia construir mais dois retangulos, seguindo o mesmo padrao, descobre gual
seria a area dos novos retangulos EeF.
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Anexo 14 — Tarefas do 92 Posto

92 posto

Vira a direita e caminha em frente até ao final do comprimento da face do edificio escolar.
Chegando ao fim vira a tua esquerda g;

Identifica o retangulo, presents no banco de pedra, gue tem menor area.
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