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Resumo

O presente relatdrio insere-se no trabalho realizado durante a Pratica de Ensino
Supervisionada, no ultimo ano de mestrado. Este encontra-se organizado em trés partes:
na primeira é realizada uma caraterizagao dos contextos onde foi desenvolvida a pratica e
uma descricdo do percurso efetuado pelas diferentes areas; no segundo é apresentada a
investigacdao efetuada no 22 ciclo do Ensino basico no ambito da matematica e, no ultimo,
é realizada uma reflexdo global sobre o trajeto percorrido ao longo da pratica de ensino
supervisionada.

Sendo a resolugao de problemas uma das capacidades mais privilegiadas no
curriculo e que muitos alunos manifestam uma certa relutancia e dificuldades na resolucao
de tarefas desta natureza e tendo em considera¢do as vantagens desta capacidade,
apresentadas pela OECD no estudo recente realizado pelo PISA relativo a resolucao
colaborativa de problemas, desenvolveu-se um estudo de caso centrado na realizagao de
um congresso matematico com alunos do 62 ano de escolaridade. Com este estudo
pretendia-se compreender como é que a participacdo dos alunos num congresso
matematico poderia contribuir para o desenvolvimento da resolucdo de problemas, no
ambito das isometrias. Neste seguimento, foram formuladas algumas questdes
orientadoras para esta investigacdo: (1) Como se pode caraterizar o desempenho dos
alunos ao nivel do conhecimento sobre isometrias, das representacdes utilizadas, das
justificacOes apresentadas e das principais dificuldades na resolucdo de problemas? (2)
Como se pode caraterizar a apresentacao dos alunos, durante o congresso matematico, ao
nivel da comunica¢do? (3) Como se pode caraterizar a rea¢do dos alunos, ao longo do
congresso matematico?

No que diz respeito a recolha de dados, esta recaiu em dois grupos casos,
previamente selecionados, tendo-se optado por recorrer a observagcdes ndo estruturadas,
guestionarios, entrevistas semiestruturadas e documentos. Esta recolha foi realizada ao
longo de 6 semanas, tendo o investigador assumido o papel central neste processo.

Apds uma andlise dos dados, concluiu-se que o uso de tarefas desafiantes foi
preponderante para estimular o interesse e o empenho dos alunos, quer na resolucdo dos

problemas quer na apresentacao da respetiva resolucdo no congresso matematico. Além
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do referido, manifestaram grandes dificuldades em conseguir expressar-se oralmente nao
tendo conseguido em alguns momentos aplicar os conceitos de forma adequada e por
escrito, na medida em que evidenciaram algumas incoeréncias entre a justificacdo
apresentada e o proprio raciocinio evidenciado. Em termos de representagdes os alunos
recorreram, sobretudo, ao desenho para conseguir interpretar e traduzir o enunciado.
Quanto ao trabalho colaborativo, os grupos revelaram um grande espirito de entreajuda
tendo-o evidenciado, em particular, nas trocas de opinides que contribuiram para a
existéncia de vdrios momentos de reflexdo em torno das tarefas. O congresso matematico,
apesar de ter dado lugar a momentos que obrigaram a algumas interrup¢des, devido a
comportamentos disruptivos, fomentou uma oportunidade para os alunos desenvolverem

a comunica¢do matematica, esclarecer duvidas e aprofundar conhecimentos.

Palavras-Chave: Resolucdao de Problemas. Isometrias. Congressos Matematicos. Trabalho

colaborativo.
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Abstract

The following report is the final work developed during the “Supervisioned
Teaching Practice”, elaborated in the last year of the “Mathematics and Science for
elementary education master’s course". It is organized in three sections: in the first one a
characterization of the contexts where the teaching practice was developed is realized and
also a description of how different areas were explored; in the second section an
investigation performed with 5th and 6th grade students is presented, regarding the
discipline of Mathematics; the last section gives an overall view of all the work done in this
academic project.

To promote problem solving abilities is one of the most privileged skills on the
curriculum since many students struggle in tasks of this nature, and taking into account the
advantages of this ability advocated by OECD in a recent study of PISA concerning
cooperative problem solving, a study was developed focusing on the implementation
during a mathematical congress with 6th grade students. The aim of this study was to
understand how the participation of students in this congress can contribute for the
success in solving problems about isometries. So, guiding questions were formulated: (1)
How can we characterized the students’ performance, in particular about isometries
knowledge, used representations, given justifications and the most common difficulties?
(2) How can we characterized the students’ communication skills in their problem solving
presentation, during the congress? (3) How can we characterized the students’ reactions
throughout the congress?

Regarding the gathering of data, it was focused in two case groups, previously
selected, having been opted for non-structured observations, questionaries, semi-
structured interviews and written productions. This data collection was achieved during six
weeks, having the researcher assumed a crucial role in this process.

After the data analysis, it was concluded that the use of challenging tasks was
crucial for stimulating the interest and engagement of students whether in problem solving
tasks and or in their presentation in the congress. Besides, they showed many oral
difficulties on expressing themselves correctly, without being able to apply the concepts

adequately, even when in the writing, they demonstrated some incoherencies between the



given answer and the showed reasoning. When it came to representations, students often
appealed to drawings in order to be able to interpret and translate the statement. On the
other hand, the cooperative work group revealed a great spirit of mutual aid, in particular,
exchanging thoughts which contributed for many reflexive moments around the tasks.
Even though there were moments when there were disruptive behaviors which caused
some interruptions, the congress gave an opportunity for students to increase

mathematical communication, clarifying their doubts and deepening their knowledge.

Keywords: Problem Solving. Isometries. Mathematical Congress. Collaborative work
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Introdugao

Este relatdrio surge no ambito da unidade curricular de Pratica de Ensino
Supervisionada (PES), no segundo ano de Mestrado em Ensino do 12 Ciclo do Ensino Basico
e de Matemadtica e Ciéncias Naturais no 22 Ciclo do Ensino Basico, na Escola Superior de
Educacdo do Instituto Politécnico de Viana do Castelo.

Segundo o regulamento dos cursos de mestrado que conferem habilitacdo
profissional para a docéncia, os estudantes tém de apresentar um relatério final que inclua
uma interven¢cdao em contexto educativo e uma vertente investigativa. Neste sentido, a
elaboracdo destes relatérios ndo é s6 um reflexo de anos de trabalho e um ponto de partida
para o nosso futuro profissional, como também reforcam a ideia que um professor deve
assumir uma atitude critica e reflexiva para que possa fazer, deste modo, uma gestao
curricular adequada, e, consequentemente, contribuir para a mudanga/melhoria das
praticas educacionais. Como refere Ponte (1998, citado por Serrazina & Oliveira, 2001), “o
trabalho investigativo em questdes relativas a pratica profissional é necessario para o
desenvolvimento profissional do professor.” (p. 285).

Quanto a organizacdo do presente relatério, este encontra-se, tal como nos foi
indicado, estruturado em trés partes. A primeira parte é alusiva a intervengao realizada
nos dois ciclos de ensino estando, por isso, subdividida em dois capitulos. Assim, no
primeiro é apresentada a caraterizagdo do contexto educativo do 12 CEB (ciclo do ensino
basico) e uma breve descricdo do percurso de intervencao educativa realizado neste nivel
de ensino e, no segundo, a abordagem destes dois tépicos relativos ao contexto educativo
do 22 CEB. A segunda parte é referente a investigacdao efetuada, sendo apresentada uma
exposicdo do estudo desenvolvido no 22CEB, que tem como finalidade compreender como
€ que a participacdo dos alunos num congresso matemadtico pode contribuir para o
desenvolvimento da resolucdo de problemas no ambito das isometrias. Esta encontra-se
subdividida em seis capitulos: introdugéo onde é indicado o problema e a sua relevancia
para o ensino e onde sdo enunciadas algumas questdes a que se pretendem dar resposta
com este estudo; fundamentacgdo tedrica que tem como objetivo sustentar, a nivel tedrico,
toda ainvestigacao realizada; metodologia de investigagdo que procura clarificar as opgoes

metodoldgicas, o publico-alvo e as técnicas de recolha e analise de dados utilizadas;
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congresso matemdtico onde sera apresentada uma descricao do projeto desenvolvido; os
alunos casos que constituem a base da realizagdo deste estudo e, por ultimo, conclusées,
gue se centram na explanacdo de um remate final que terd por base um cruzamento entre
os resultados obtidos e a fundamentacgdo tedrica. Na ultima parte, serd apresentada uma
reflexdo global da PES fundamentada tanto em dados empiricos como na literatura, onde

serd definida a sua importancia para o inicio do meu percurso profissional.
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Parte | — Enquadramento da Pratica de Ensino Supervisionada

Esta parte refere-se a todos os aspetos relativos a Pratica de Ensino Supervisionada
(PES) quer quanto a organizagao da mesma, bem como a caraterizagao do contexto e do
percurso de intervenc¢ao educativa.

Neste sentido, esta encontra-se subdividida em dois capitulos: o capitulo | alusivo a
Pratica de Ensino Supervisionada no 12 Ciclo do Ensino Basico e o capitulo Il relativo a

Pratica de Ensino Supervisionada no 22 Ciclo do Ensino Basico.
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Capitulo | — Intervengao no 12 Ciclo do Ensino Basico
Tal como referido, esta primeira parte dirige-se a Pratica de Ensino Supervisionada,
realizada, no 12 Ciclo do Ensino Basico (CEB), ao longo de treze semanas, numa escola

sediada no distrito de Viana do Castelo.

1. Introdugao

A proposta de organizacao da Pratica de Ensino Supervisionada, apresentada pelos
professores responsaveis, constou na distribuicdo dos estudantes, em grupos de dois
elementos, por algumas escolas pertencentes ao concelho de Viana do Castelo. Deste
modo, tive a oportunidade de partilhar esta experiéncia com a Fatima Lima.

Como foi referido anteriormente, o estagio teve uma duragdo de treze semanas. As
trés primeiras foram apenas de observagdo e de intervengao, o que nos permitiu conhecer
a instituicdo de ensino e familiarizar-nos com a turma, com a Professora Cooperante e com
o préprio contexto de ensino, antes das nossas regéncias. Ja as dez semanas seguintes
tiveram como principal propdsito a implementacdo de um plano de aulas previamente
realizado e corrigido pela Professora Cooperante e pelo respetivo Professor Supervisor da
Escola Superior de Educagdo do Instituto Politécnico de Viana do Castelo (ESE/IPVC). As
implementacdes realizaram-se de forma intercalada entre os elementos do par de estagio
as segundas-feiras, tercas-feiras e quartas-feiras, a excecdo de duas semanas em que as
mesmas decorreram de segunda-feira a sexta-feira e uma outra que ocorreu quarta-feira,
quinta-feira e sexta-feira.

Em cada semana, a Professora Cooperante fornecia antecipadamente os contetddos
gue deviam ser integrados nas respetivas planificacdes, sendo que na semana anterior a
implementacdo, a planificacdo era corrigida e aprovada tanto pela Professora Cooperante
como pelo respetivo professor supervisor da ESE.

Finalizada uma primeira abordagem sobre o plano de trabalho realizado, apresenta-
se, de seguida, a caraterizacdo da escola (meio local onde esta estd inserida) e da turma,
finalizando, como foi referido anteriormente, com uma descricdio do percurso da

intervengdo educativa.
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2. Contexto
2.1. Caraterizacdo do estabelecimento de ensino

A escola esta inserida no Agrupamento de Escolas de Santa Maria Maior do qual
fazem parte um total de trés escolas: a Escola Secunddria de Santa Maria Maior que é a
escola sede, a Escola EB1 do Carmo e a Escola EB 2, 3 Frei Bartolomeu dos Martires,

representadas na figura 1.

situa-se numa drea urbana que abrange cerca de
treze mil habitantes e contempla inimeros
servicos publicos, tais como centros de dia e de ’ ’ ,'. 2 d ;ssc‘;m:;:[:;.;;;
convivio, equipamentos coletivos e sociais, lares
de idosos, um refeitério social e centros de
acolhimento social. Face a existéncia de todos

estes servicos, o setor tercidrio é por assim dizer

o “..grande sustentdculo da sua economia...” pertencentes ao Agrupamento de Escolas
de Santa Maria Maior
(p.6).

Ainda de acordo com o projeto educativo 2015/2018, este agrupamento recebe ndo
sé alunos residentes nas diversas freguesias pertencentes ao concelho de Viana do Castelo,
mas também de concelhos vizinhos. Para além disto, é de salientar que grande parte destes
alunos é proveniente de familias carenciadas a nivel socioeconémico, inclusive alunos
procedentes de instituicdes de acolhimento social, e uma pequena parte corresponde a
alunos com Necessidades Educativas Especiais (p.8).

No documento supracitado, este agrupamento deixa ainda claro que defende um
sistema de ensino assente em trés dominios: instrucao que diz respeito a transmissdo de
conhecimentos, socializacdo que se estende na transmissao de valores (“Responsabilidade
e autonomia, Sentido critico, Solidariedade, Consciéncia ecoldgica e cultural, Respeito pela

diferenca, entre outros) e atitudes com vista a formacado de cidaddos conscientes e corretos
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e, por ultimo, personalizacdo e instrucdo que se cinge no desenvolvimento individual do
aluno (competéncias em que se destaca e autoestima) (p.20).

No que diz respeito as atividades de enriquecimento curricular (AEC'S), o
agrupamento ofereceu, nesse ano letivo, as seguintes: Atelié de Artes Plasticas, Atelié de
Musica e Drama, Atividade Fisica e Motora e Ciéncia Divertida.

Relativamente a escola onde foi desenvolvida a PES, esta compreende um total de
nove salas de aulas, sendo que duas sdo do 12 ano de escolaridade, duas do 22 ano, duas
do 3%no e trés do 42 ano. No rés-do-chdo é possivel encontrar, para além das salas
destinadas aos alunos do 12 e 22 ano, quatro casas de banho, uma sala de professores, uma
arrecadacdo, uma dispensa, a cantina e, por fim, a cozinha. No primeiro piso encontram-
se, para além das salas referidas anteriormente, uma biblioteca, uma sala de musica ou de
educacdo fisico motora, o secretariado (sala utilizada para apoio a alunos com necessidades
educativas especiais), e, tal como no piso inferior, quatro casas de banho. Na zona exterior,
encontra -se um espaco com um piso de terra a frente da fachada da escola e do outro lado
um piso em cimento com diversos jogos desenhados no chao (jogo do galo, macaca, da
gléria, entre outros). E de salientar ainda que esta escola estd preparada para receber
pessoas com mobilidade condicionada, dado que tanto perto do portdo de entrada como
em cada uma das portas que permitem o acesso para o espaco interior da escola existe,
para além de escadas, uma rampa.

No que diz respeito a materiais de apoio a lecionagao nas diversas areas, esta escola
encontra-se bem equipada, pois conta com um conjunto de armarios em ambos 0s pisos
gue contém um conjunto de recursos, tais como: blocos légicos, tangrans, instrumentos de
medida, material de multibase, geoplanos, dbacos, sélidos geométricos, molduras do 10,
materiais laboratoriais, jogos de tabuleiro, planetario e dominés. No gindsio da escola
também é possivel encontrar diversos materiais que visam o desenvolvimento de
diferentes modalidades, nomeadamente cones grandes e pequenos, arcos, lencos,

colchdes, bolas de futebol e de basquetebol, coletes, volantes, bancos suecos e cordas.
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2.2. Caraterizagdo da sala/turma

A sala onde se realizaram as observacdes e implementacdes é bastante pequena e
empobrecida no que concerne a existéncia de equipamentos tecnoldgicos (apenas se
contam um computador, colunas e um projetor). No caso do projetor, este encontra-se
assente na secretdria da Professora Cooperante, o que implica um certo cuidado no
posicionamento no quadro aquando a explicacdo de um determinado conceito.

Por outro lado, é de destacar que a sala contempla duas janelas que permitem a
passagem de luz natural, 12 mesas sendo que duas estdao encostadas a duas paredes para
suporte de materiais, uma secretdria para o professor, um aquecedor, um cabide, um
quadro de marcadores, um quadro de giz e um armdrio no fundo da sala que possibilita
guardar materiais, bem como permite que os alunos guardem os seus cadernos e livros.
Este ultimo aspeto, torna-se importante de referenciar, dado que impede que os alunos
usem a mochila muito pesada.

Relativamente a disposicao das mesas, estas estao colocadas em U, com duas das

mesas colocadas no seu interior, tal como representado na figura seguinte.

Esta disposic¢do facilita a comunicagdo/troca de ideias

entre os alunos, contribuindo, deste modo, para discussdes,

disto, permite ao professor deslocar-se facilmente pela sala

!
__l F partilha de experiéncias e debates em grande grupo. Além
L [

— e, assim, chegar rapidamente a cada aluno. Como referem

D Teixeira e Reis (2012), “A disposicdo em U... atribui um lugar

de destaque ao professor, permitindo-lhe liberdade de

. . - movimento, dando-lhe acesso rdpido ao quadro e
Figura 2: Disposicao das mesas
dos alunos na sala de aula possibilitando a sua entrada dentro do U sempre que
necessite de estabelecer contato mais préximo com algum aluno.” (p. 176). Um aspeto
negativo referenciado por estas autoras estende-se no facto de a distancia do professor
relativamente a cada aluno ser diferente, o que pode, eventualmente, ter repercussdes na

interagdo entre os mesmos.
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A turma do 42 ano, que foi alvo da PES, era constituida por 20 alunos sendo que 11
eram do sexo masculino e 9 do sexo feminino. Destes 20 alunos, um apresentava dislexia,
dois eram estrangeiros, e por isso apresentavam algumas dificuldades ao nivel da leitura e
escrita, outro exibia uma “escrita espelhada”, outro apresentava necessidades educativas
especiais e, por isso, tinha um curriculo individualizado e recebia apoio por parte de uma
professora externa, uma vez por semana, um outro tinha ataques de panico em situac¢des
em que ficava mais exposto (por exemplo, quando sentia que a sua resposta nao era
correta e lhe era pedido que respondesse a uma determinada questdo em voz alta) e, por
fim, um outro apresentava um problema de saude, sendo que na primeira hora da manha
era necessaria alguma atencao, dado que a medicacdo ainda estd a fazer efeito.

Para além do referido, era uma turma bastante heterogénea, no sentido em que
trés destes alunos conseguiam concluir as tarefas propostas com o dobro da rapidez,
comparativamente com os restantes.

No geral, era uma turma bastante faladora e que se distraia com muita facilidade.
Porém, é de destacar que estes alunos eram muito participativos, apresentavam algum
empenho nas tarefas propostas e curiosidade nos assuntos abordados ao longo das aulas,
pois em diversos momentos partilharam experiéncias que vivenciaram fora do contexto de
sala de aula e que de alguma forma estavam relacionadas com aquilo que estava a ser
discutido.

Face as relagdes entre os alunos, notava-se, por parte da turma, a existéncia de
alguns conflitos e um sentimento de exclusao relativamente a uma das criangas. A
Professora Cooperante, perante estas situacbes, sempre assumiu um papel de
preocupacao e de justica, tendo utilizado como estratégia, juntar os envolvidos e pedir a
cada um o seu ponto de vista, de forma a que todos percebessem o que estava errado.

A atividade letiva desta turma iniciava-se todos os dias as 9h e terminava as 16h, a
excecdo de quinta-feira que terminava as 15:45h. Atendendo ao horario desta turma, é
possivel constatar a carga hordria de cada unidade curricular respeitava a matriz curricular
do 12 CEB (42ano), publicada no Diario da Republica, em 2014, pelo Ministério de Educacdo
e Ciéncia. Ou seja, matematica e portugués devem ter um minimo de 7 horas semanais,

estudo do meio e expressdes um minimo de 3 horas semanais, inglés um minimo de 2 horas
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semanais, apoio ao estudo um minimo de 1,5 horas semanais e oferta complementar no
minimo 1 hora semanal.

Nesta sala, foi possivel observar uma determinada rotina. No inicio da abordagem
a cada drea, a Professora Cooperante selecionava um aluno para recolher os manuais dos
colegas que ja ndo eram necessarios e guarda-los no armario, outro para recolher os
cadernos, e mais dois para entregar o material necessario, seguindo a mesma légica. Em
seguida, é de salientar que os alunos ndo escreviam sumario, sendo que se limitavam a
abrir a licdo escrevendo a data, o nome e o abecedario/meses do ano. Para além disto, foi
possivel constatar que durante a primeira meia hora da primeira aula do dia, entrava, na
sala, uma auxiliar, para registar os alunos que almo¢cam na escola e entregar os pacotes de

leite.

3. Percurso da Interven¢ao Educativa

Tal como foi referido anteriormente, a PES decorreu ao longo de treze semanas,
sendo que trés foram apenas de observagdo/intervencdo e as restantes de implementacgao.
Relativamente as dez semanas destinadas a implementagao é de destacar que em duas as
implementacdes foram realizadas de segunda-feira a sexta-feira, com a finalidade de
termos a percecdo do que é implementar uma semana inteira, ao invés das restantes oito
gue ocorreram de segunda-feira a quarta-feira e da primeira semana de janeiro que

aconteceu de quarta-feira a sexta-feira.

3.1. Relato das experiéncias vividas em contexto

Estas treze semanas, que fazem parte de um pequeno capitulo de toda esta histodria
gue aqui se reconta, foram vividas, numa fase inicial, de uma forma mais retraida, por se
tratar de um contexto diferente e por exigir uma responsabilidade maior,
comparativamente com todos os estagios realizados em anos anteriores. Contrastando

com as duas primeiras semanas, as Ultimas trés semanas, em particular, ficaram recheadas
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de momentos de orgulho e de satisfacdo pelo trabalho desenvolvido, e de alguma saudade
pelos lagos criados na comunidade educativa.

No primeiro dia, estdvamos ja no interior da sala quando os alunos entraram. O
entusiasmo sentido pelos alunos foi grande sé de nos verem... o0 meu era apenas de
nervosismo. Neste instante, a Professora Cooperante pediu-nos para nos aproximarmos do
quadro e pediu aos alunos que, um de cada vez, disesse o seu nome e refirisse uma coisa
gue gostasse. Os alunos, face a este pedido, referem natacdo, legos, passear, dancar, jogar
ténis, pistolas nerf, entre outros. Apds todos se terem apresentado, eu e a Fatima
aproveitamos e fizemos o mesmo. Este pequeno exercicio permitiu-nos apresentarmo-nos,
conhecer um bocadinho de cada aluno e, essencialmente, ambientarmo-nos no préprio
espaco.

As semanas de observacdo, no geral, permitiram-nos conhecer as rotinas realizadas
no funcionamento da comunidade educativa e da Professora Cooperante, em contexto de
sala de aula. Relativamente ao primeiro ponto, destaco dois aspetos que me parecem
relevantes: apds o toque da campainha a indicar o inicio de uma aula, os alunos
deslocavam-se para a porta da entrada, formavam fila (caso as condicBes climatéricas
forem favordveis) e esperavam que o professor os fosse buscar. Se por outro lado, estivesse
a chover, os alunos aguardavam a chegada do professor, no gindsio da escola, que os
acompanhasse, de igual modo, até a sala; na hora do almoco, os alunos do 12 e 22 ano
almogam na primeira hora, enquanto que os restantes alunos apenas na 22 apds o toque
da campainha, dada a dimensdo do espaco. No que diz respeito ao segundo ponto, estas
trés semanas permitiram-me identificar os alunos que apresentavam mais dificuldades de
aprendizagem em cada uma das diferentes areas, conhecer o modo de trabalho da turma
e algumas das estratégias utilizadas pela Professora Cooperante, como por exemplo: a
utilizacdo da contagem decrescente (inicio no 10) para iniciar as aulas, aguando a entrada
dos alunos na sala, o uso de cdpias para trabalho de casa quando os alunos ndo estavam a
seguir a leitura e o recurso aos manuais escolares digitais para correcdo de tarefas,
possibilitando, deste modo, a organizacdo dos registos no quadro e a compreensao face

aquilo que estava a ser explicado.
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Estes momentos de observacdo e a confianga, o apoio e a aceitacdo de todas as
nossas ideias por parte da Professora Cooperante foram cruciais ao longo das
implementagdes, pois ndo so nos permitiu experimentar atividades e estratégias distintas,
bem como nos deu forga quando as coisas nao corriam tao bem.

Finalizada, numa primeira abordagem, uma explicitacdo dos momentos de
observacdo, é realizado, de seguida, um breve relato sobre as experiéncias de

aprendizagem em cada drea lecionada.

3.1.1. Estudo do Meio Social

Relativamente ao Estudo do Meio Social, esta foi, sem duvida, a drea em que senti
mais dificuldades na preparac¢do das aulas nos diversos conteudos programaticos. A meu
ver, isto deveu-se, essencialmente, pelo facto de ndo abordar os conceitos ha ja alguns
anos, o que ndo me deu uma certa seguranc¢a na lecionagao dos mesmos. Para colmatar
todas as incertezas e insegurancas pude contar com a ajuda da Professora Supervisora
Sénia Cruz, que disponibilizou o seu tempo para me explicar os diferentes conceitos e
momentos histdricos e as relagbes entre os diversos episddios da historia que Portugal
atravessou.

As minhas implementa¢fes nesta drea atravessaram periodos da histdria distintos
como os primeiros povos, os Romanos, Barbaros e Mugulmanos, a Expansao Maritima (22
dinastia), 32 e 42 dinastia, Implantacdo da Republica e o Estado Novo. Em todas as aulas, a
excecdo da aula alusiva a expansdo maritima, recorri a um PowerPoint para abordar os
diferentes conceitos. Para ndo tornar as aulas meramente expositivas, no decorrer da
apresentacdo do PowerPoint, em cada aula, coloquei algumas questdes sobre as diferentes
imagens que iam surgindo e propus atividades praticas. A aula relativa aos descobrimentos
sustentou-se na obra de José Jorge Letria, Portugal para Miudos. A planificacdo desta aula
surgiu com o propdsito de querer fazer algo diferente e, simultaneamente, relacionar duas
areas distintas, neste caso o Estudo do Meio Social com o Portugués (interpretacao de
texto). Na minha opinido, esta aula ndo foi tdo dindmica como as outras e, portanto, os
alunos ndo demonstraram tanto interesse e entusiasmo. Assim, resolvi a partir desta

semana, utilizar, novamente, os PowerPoint para a explicitacdo da matéria.
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Para consolidacdo de conteudos recorri a elaboracao de um texto narrativo e ao uso
de alguns jogos, nomeadamente o Plickers, Quem Quer Ser Milionario em suporte
PowerPoint e o jogo Na luta pela coroa/bandeira. Este ultimo foi inventado e consistia em
completar um cartdo de jogo. Para completar este cartdo era necessdrio arrecadar 10 pegas
gue sao adquiridas por cada resposta correta.

A turma, em geral, sempre manifestou um interesse e uma preferéncia em querer
saber mais sobre assuntos desta indole, em contraste com as outras areas. Para além disto,
foram diversos os momentos, em que por iniciativa prépria alunos partilharam
experiéncias vividas fora do contexto escolar relacionadas com a matéria (visitas a museus,
exposigoes, entre outros).

Durante a aplicagao dos jogos, a turma demonstrou sempre algum entusiasmo e
empenho no momento de dar resposta as questdes colocadas. Neste sentido, os jogos
permitiram-me, essencialmente, ter uma nog¢do dos conceitos que nao ficaram totalmente
clarificados pelos alunos, tendo conduzido, consequentemente, a realizacdo de uma nova
explicacdo e ao esclarecimento de duvidas.

No caso da elaboracdo do texto narrativo, penso que foi uma tarefa bem pensada,
no sentido em que promoveu o desenvolvimento de competéncias ao nivel da escrita e,
simultaneamente, exigiu a aplicagdo dos conceitos apreendidos, ao longo da aula. No
decorrer desta atividade foram visiveis as dificuldades apresentadas pelos alunos em
produzir um texto coeso, na medida em que, na maior parte dos textos, o conhecimento
cientifico estava presente, mas as ideias ndo estavam interligadas.

No meu caso, creio que lecionar todos estes conteudos, permitiram-me rever e
aprender conteldos ja esquecidos, e, essencialmente, saber como aplica-los de uma forma

mais dindmica.

3.1.2. Estudo do Meio Fisico

No que concerne a Estudo do Meio Fisico, os conteudos trabalhados
comparativamente com os de Estudo do Meio Social foram muito poucos, devido ao facto
de, por sugestdo da Professora Cooperante, se seguir a ordem do manual e, assim,

trabalhar primeiramente os conceitos ligados a histéria. Neste sentido, os contelddos de
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Estudo do Meio Fisico surgiram apenas nas semanas de supervisdo e de correcao da
planificacdo pela Professora Supervisora responsavel por esta area. Deste modo, os
conteudos trabalhados nas duas aulas que implementei foram a dgua e o som.

Em ambas as aulas, recorri a atividades praticas visando a descoberta e a
compreensdo de determinados fendmenos pelos préprios alunos. Como refere Leite (s/d),
a educacdo em ciéncias deve fornecer ferramentas que permitam ao aluno aprender
ciéncias, aprender a fazer ciéncias e a aprender acerca das ciéncias. Neste sentido, o aluno
deve, essencialmente, ser capaz de interpretar um determinado problema, formular
hipdteses e testa-las, analisar e relacionar os dados com os resultados obtidos, tendo em
vista a aprendizagem e a aplicacdo de novos conceitos no seu quotidiano.

Na aula alusiva a dgua, foram abordados os Estados fisicos e Mudancas de Estado
Fisico e o Ciclo da agua. Para a exploracdo dos estados fisicos da agua foram realizadas trés
atividades praticas: a primeira constou na “visualizagdo” do fenémeno evaporagao com
recurso a um secador; a seguinte teve como principal propésito demonstrar a solidificacao,
a sublimacdo e a fusdo utilizando gelo no interior de um baldo, apds este ser retirado do
interior de um congelador; a ultima centrou-se em mostrar a ocorréncia da condensacdo
comprimindo um baldo cheio de ar. Além destas, aguando a explicacdo do fendmeno
precipitacdo no ciclo da agua, realizou-se uma outra atividade pratica que constou na
utilizacdo de um borrifador com dgua numa mica. Esta atividade permitiu que os alunos
compreendessem que a nuvem apesar de também ser formada por dgua no estado liquido,
esta so cai quando as gotas tém uma dimensdo consideravel, do mesmo modo quando
juntam com o lapis as gotas de agua que se encontram na mica.

A aula relativa ao som foi dividida em duas partes. A primeira constou de um
didlogo, em grande grupo, com os alunos sobre a origem do som produzido numa guitarra
classica, o seu significado, o espetro sonoro e os perigos dos sons produzidos pelos
MP3/MP4 para a saude. A segunda teve como finalidade, recorrendo a trés atividades
praticas, perceber como varia a altura do som em relagdo a quantidade de material a vibrar
e a sua intensidade quando o som atravessa diferentes materiais e como se propaga. Para
a concretizacao destas atividades praticas utilizaram-se trés garrafas de vidro semelhantes

com quantidades de 4dgua distintas, com vista a percecdo de alturas diferentes do som, de
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dois tupperwares (o mais pequeno com um telemédvel e o maior com materiais distintos)
que possibilitaram entender que o som se propaga de maneira diferente face a materiais
distintos e uma caixa com uma pelicula transparente e aclcar que possibilitaram perceber
que as ondas sonoras fizeram o agucar saltar.

Face a todas as atividades implementadas, a turma demonstrou um grande
entusiasmo e muita agitacdo. Numa conversa com a Professora Cooperante, percebeu-se
gue todas estas reacdes se devem ao facto de os alunos nunca terem tido, em anos
anteriores, qualquer vivéncia no que toca a atividades praticas. Neste sentido, penso que
todo este trabalho acabou por se tornar numa mais valia, na medida em que Ihes ofereceu
mais oportunidades para investigar e refletir sobre situacdes do quotidiano, o que facilitou,

4

por sua vez, a compreensdao dos conteldos abordados, “...quanto mais as experiéncias
educativas assemelham-se as futuras situacées em que os alunos deverdo aplicar seus
conhecimentos, mais fécil se tornara a concretizacdo do aprendizado...” (Krasilchik, 1996,
citado por Silva, Macedo, Coutinho, Silva, Rodrigues, Oliveira & Araujo, s/d, p. 1)

Na primeira aula, senti alguma ansiedade e nervosismo na lecionagdao dos
conteudos porque era a primeira aula de supervisdo em contexto de sala de aula. Na
segunda aula, quer os materiais utilizados, como a sequéncia das atividades suscitaram o
interesse e motivacao dos alunos e a realizacao de varias discussdes que conduziram, por
sua vez, a uma partilha de experiéncias e conhecimentos pessoais.

Apesar de ja ter trabalhado conteldos desta area no terceiro ano de licenciatura,
em Iniciacdo a Pratica Profissional lll, penso que esta experiéncia me enriqueceu ndo sé em

termos de conhecimento cientifico, mas essencialmente, ao nivel da postura, comunicacao

e conducdo da aula.

3.1.3. Expressao e Educagao Fisico-motora

No que diz respeito as aulas de expressdo motora, os blocos programaticos
trabalhados foram jogos e atividades ritmicas expressivas. A escolha do bloco jogos, para a
maioria das aulas lecionadas, incidiu no facto de os alunos apresentarem muitas
dificuldades ao nivel da lateralidade, capacidade de desmarcacdo e, essencialmente, na

falta de cooperacdo entre elementos da mesma equipa no decorrer de um jogo. O bloco
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de atividades ritmicas expressivas foi trabalhado nas semanas de preparacdo para a festa
de natal tendo, por isso, como principal foco o ensaio da coreografia a realizar-se na
mesma.

Em oposicdo com as outras dreas, cada aula de expressdao motora foi dividida em
quatro partes: a primeira que consiste na realizagao de uma breve conversa, com os alunos,
sobre as atividades realizadas na aula anterior, de modo que eles recordem o que foi feito
e percebam a ligacdo entre as aulas. Além disto, sdo referidos os objetivos e as regras para
a concretizacdo da primeira atividade a realizar na presente aula. Na segunda parte, é
realizada uma atividade de aquecimento tendo em vista o aumento da temperatura
corporal e, consequentemente, a preparacdo do corpo para as atividades que se vao
realizar. Como referem McArdle, Katch e Katch (1997, citados por Gurgel, 2001), o aumento
da temperatura do corpo promove um conjunto de modificacdes no corpo que contribuem
para uma prévia prepara¢dao dos movimentos a executar, nomeadamente: o aumento da
elasticidade dos musculos, tenddes e ligamentos, o aumento da atuacdo das hemoglobinas
que facilita, por sua vez, a chegada do oxigénio aos musculos ativados e a dilata¢ao dos
vasos sanguineos. A terceira parte abrange as atividades que requerem uma capacidade
mais elevada a nivel motor e mental, por parte dos alunos, e cuja intencionalidade é atingir
os objetivos previamente definidos. A ultima parte traduz-se na conclusao da aula que é
finalizada com uma atividade de retorno a calma ou um jogo eliminagdo. De acordo com o
estudo realizado por Padilha e Pieta (s/d), o periodo apds a atividade fisica provoca agitacdo
e dificuldades na aprendizagem nos alunos, dada a reducdo de oxigénio no sangue, ndo
sendo, por isto, recomendavel que os alunos regressem a sala de aula sem a realizagdo de
uma atividade de retorno a calma. Apesar destes factos, neste caso em concreto, a aula de
expressdes motoras é a ultima aula do dia, havendo, por isso, a nosso ver, alguma liberdade
em optar por uma atividade de retorno a calma ou um jogo de elimina¢do. A escolha do
jogo de eliminacdo em determinadas aulas traduziu-se no facto de considerarmos
fundamental que, sendo uma turma muito competitiva e com problemas nas relacdes
entre alunos, seria uma mais valia oferecermos oportunidades que os levassem aceitar a

vitoria/derrota mantendo o respeito pelo adversario.
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Relativamente a planificacdo das aulas foram definidas as seguintes atividades para
aquecimento: jogo dos divisores, Homem de gelo, danga ao ritmo da musica e cores na
baliza. Todas estas atividades consistem que os alunos se deslocassem pelo espaco, ou
corressem até um determinado local, como o caso do jogo dos divisores, de formas
variadas. O jogo dos divisores, em particular, teve ainda como objetivo consolidar o
conteldo dos divisores lecionado na aula de matematica. Além do referido, este, o homem
de gelo e o jogo cores na baliza tiveram uma vertente mais competitiva com intencdo de
os motivar para a atividades seguintes, enquanto que com a danc¢a ao ritmo da musica
pretendeu-se compreender a perce¢do de ritmo dos alunos e, assim, prepara-los para o
ensaio da coreografia.

As atividades selecionadas para a terceira parte da aula foram: bola aos postes, bola
ao fundo, circuito, rabo da raposa, comboios cegos, o objeto as cegas e coreografia de uma
musica. Tanto a bola aos postes como a bola ao fundo e o rabo da raposa tiveram como
objetivos primordiais desenvolver a capacidade de marcacdo e desmarcacdo do adversario,
tempo de reagdo e promover o trabalho em equipa. O jogo comboios cegos e objeto as
cegas tiveram como principal finalidade promover a cooperacdo entre os alunos e
contribuir, por sua vez, para uma melhoria nas relagdes entre os alunos.

Para término da aula foram definidas as seguintes atividades: alongamentos, jogo
do rio e 0 jogo dos arcos com musica. O primeiro teve como propésito o relaxamento do
corpo, e, consequentemente, o aumento da flexibilidade dos musculos (Gurgel, 2001),
enquanto que com os dois ultimos pretendeu-se, essencialmente, que os alunos
aprendessem a aceitar a vitdria ou derrota do jogo, respeitando sempre os colegas.

Destas atividades, os jogos bola aos postes, o objeto as cegas e o jogo dos arcos com
musica e cores na baliza ndo foram realizados. Tanto o jogo da bola aos postes como do
objeto as cegas ndo foram implementados devido a gestdo de tempo. Contudo, no caso do
jogo dos arcos com musica, a decisdo de ndo o realizar deveu-se ao facto de querer
aproveitar o tempo para o ensaio da coreografia dado o numero reduzido de ensaios. Por
fim, o jogo cores na baliza que esta integrado na planificacdo nove, bem como as restantes
atividades ndo foram concretizadas porque a aula foi substituida por um ensaio para o

concerto de Natal que tinha sido adiado.
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Face a todas as atividades implementadas, houve atividades em que os alunos
sentiram grandes dificuldades, tendo havido a necessidade de parar e fazer corregdes quer
ao nivel do posicionamento no campo (bola ao fundo), quer na explicacdo de regras que
nado estavam a ser cumpridas (rabo da raposa).

Com estas aulas, aprendi, essencialmente, a posicionar-me de forma adequada no
espaco e perceber a sua importancia no controlo e feedback da aprendizagem dos alunos.
Além disto, penso que esta experiéncia foi uma oportunidade que me permitiu
implementar atividades distintas, observar e refletir sobre as facilidades e dificuldades
manifestadas pelos alunos e, consequentemente, repensar sobre o meu papel, tendo em
vista a facilitacdo da sua aprendizagem.

Como refere Neto (2015), a sociedade priva, cada vez mais, a crianga de brincar de
forma livre, independente e autdnoma, contribuindo, deste modo, para um analfabetismo
de indole motora. Assim, torna-se fundamental que a escola, sendo um espaco onde as
criancas tém a oportunidade de crescer e desenvolver as demais diversas competéncias,
invista na implementacao de atividades motoras.

Neste sentido, penso que as aulas lecionadas, nesta area, fomentaram uma
melhoria ao nivel motor destas criangas e, me tornaram numa futura profissional mais

competente e sensivel a importancia do desenvolvimento destas capacidades, nas escolas.

3.1.4. Portugués

Relativamente a Portugués, os conteludos trabalhados, no dmbito do dominio
gramatical, abrangeram o sujeito e predicado e os tempos verbais do Modo Indicativo (a
excecdo do Pretérito Mais que Perfeito). Para além destes, foram ainda implementadas
atividades de revisdGes de diversos conceitos, nomeadamente classificacdo de palavras
guanto ao numero de silabas e acentuacdo e grau dos nomes. Para a lecionacdo da
gramatica, anteriormente, referida, recorreu-se ao laboratdrio gramatical e a apresentacao
de um PowerPoint (sujeito/ predicado e tempos verbais, respetivamente) e a utilizacdo de
diferentes jogos sobretudo quem é quem e o cluedo.

No decorrer destas aulas direcionadas para a gramatica, o facto de haver alunos

muito participativos e sem qualquer tipo de receio na colocacdo de questdes, aquando a
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lecionacdo da matéria, facilitou a aprendizagem de todos. Para além disto, as diversas
atividades de consolidagado (inclusive jogos) realizadas, possibilitaram o esclarecimento de
duvidas e assimilacdo e aplicacdo dos diferentes conceitos.

Tive, também, a oportunidade de implementar aulas, inseridas nos dominios
Educacdo Literaria e Leitura e Escrita, que se centraram na leitura e interpretacdo de obras
de carater obrigatdrio neste nivel de ensino (Teatro as trés Pancadas (Serafim e Malacueco
na corte no rei Escama) de Anténio Torrado e O Beijo da Palavrinha de Mia Couto), de obras
sugeridas pelo Plano Nacional de Leitura (A Manta, uma histéria aos quadradinhos (de
tecido) de Isabel Minhds Martins; O nabo gigante de Anténio Mota, A grande viagem do
pequeno Mi de Sandro William Junqueira, A praia dos sonhos de Anténio Mota, Feliz Natal
Lobo Mau de Clara Cunha e, por ultimo, Sonhos de Natal de Anténio Mota) e de diferentes
tipos de textos (O avé Mergulhao de Anténio Torrado e Vamos Cantar! Madeira, terra a
vista de Ana Oom, Vamos a Votos de José Jorge Letria). Além disto, foi realizada a escrita
de um texto narrativo, de um convite e a elaboracdao de um novo final para a obra O beijo
da palavrinha de Mia Couto.

A leitura de todas as obras, referidas acima, surgiu em consequéncia das
dificuldades manifestadas pelos alunos na construcdo de histérias. Neste seguimento,
algumas destas obras surgiram num momento inicial da aula como leitura gratuita. Como
refere Barros (2014), “A leitura gratuita é aquela que permite aumentar a bagagem literdria
do aluno, promover a cultura do livro, e alimentar o gosto.” (p.24).

Penso que oferecer a oportunidade a estes alunos de conhecerem personagens e
enredos distintos e criar momentos de suspense, de reflexdao e antecipacdao da prépria
narrativa, fomentaram uma certa curiosidade e entusiasmo no decorrer das atividades
implementadas. Tornou-se ainda evidente, na ultima aula lecionada, aquando a construcao
de um novo final, que o empenho dos alunos resultou na elaboracdo de um texto, rico de
ideias, fruto de varias trocas de opinidao entre os mesmos.

No que toca ao dominio da oralidade, realizaram-se tarefas cujo propdsito era a de
os alunos escutarem uma histéria (D. Afonso Henriques, o conquistador de Reis e Rainhas
de Portugal e o Rouxinol de Hans Christian Andersen) e responderem a um conjunto de

guestoes tendo por base as informac¢Ges ouvidas. Estes momentos de aula foram vividos
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pelos alunos de uma forma entusiasta e empenhada durante a concretizacdo das tarefas.
No entanto também foi evidente que alguns alunos ndo conseguiam concretizar as tarefas
escutando o texto apenas duas vezes. O aluno com dislexia, em particular, precisou sempre
de algum acompanhamento.

De um modo geral, alguns alunos, no momento de leitura, mostraram algumas
dificuldades ao nivel do ritmo, intensidade, expressividade e articulagdo das palavras.
Manifestaram ainda algumas dificuldades na interpretacdo e escrita, tendo evidenciado,
neste Ultimo aspeto, alguns erros ortograficos. Tendo em consideracdo todos estes
aspetos, penso que as atividades propostas foram ao encontro dos objetivos delineados e
tiveram em consideracdo as dificuldades dos alunos.

Em jeito de conclusdo, ter oportunidade de definir e implementar atividades em
todos os dominios programadticos, permitiu-me aplicar conhecimentos que visaram o
desenvolvimento de diferentes capacidades dos alunos e conhecer algumas dificuldades

sentidas pelos mesmos.

3.1.5. Matematica

Em relagdo a area de matemadtica, lecionei os seguintes conteudos: divisores,
multiplicacdo e divisdo de niumeros racionais nao negativos, frequéncia absoluta, moda e
frequéncia relativa, leitura e escrita de numeros e calculos com algoritmos. Estes dois
ultimos, ao invés dos restantes, foram trabalhados apenas como revisdo, dado que os
alunos ja tinham conhecimentos de anos anteriores.

De acordo com a classificagdo de Ponte (2005), recorri a tarefas de tipologias
distintas para lecionar os conteudos anteriormente assinalados: exercicios, problemas e
jogos. Os exercicios foram utilizados, essencialmente, em momentos de consolidagao da
matéria lecionada, a exce¢do da aula alusiva a multiplicacdo e divisdo de uma dizima por
10; 100; 1000; 0,1; 0,01; 0,001 e da aula relativa a frequéncia absoluta, moda e frequéncia
relativa. Nestas duas aulas, optei por esta tipologia para lecionar os respetivos conceitos e
regras por considerar que facilitaria a compreensdo dos alunos. Relativamente aos
problemas, foram utilizados para introduzir o tema dos divisores e consolidar e rever

matéria, dado o grau de dificuldade inerente (Ponte, 2005). Por ultimo, dos jogos

34



planificados foi implementado o jogo 24 que promoveu o desenvolvimento de estratégias
ao nivel do calculo mental.

Ainda considerando o artigo de Ponte (2005), no que diz respeito a dimensao
contextual, as tarefas implementadas também foram diversas tendo sido formuladas nos
diferentes contextos: matematica pura, semi-realidade e realidade. Em particular, a tarefa
realizada num contexto da realidade dos alunos, por ser mais significativa para estes foi
concretizada com algum entusiasmo e empenho.

Relativamente aos materiais utilizados, destaco as pizas em cartdao que serviram
para mostrar aos alunos que multiplicar um nimero racional sob a forma de fracdo (em

gue o numerador é 1) por um namero inteiro é o mesmo que dividir o nimero inteiro pelo
. . ~ . 1 3 . .
denominador da respetiva fracdo, ou seja 3 x it Este material permitiu aos alunos

visualizar, compreender e, de certo modo, comprovar a conclusdo a que se tinha chegado.

Para além deste material, ndo quero deixar de salientar ainda as pecas de lego que
ndo sé6 fomentaram a motivacdo e criatividade do aluno aquando a elaboracdo de
construcgdes, como permitiram a aquisicao de conhecimentos ao nivel da representagao de
numeros racionais, “...quando a crianga brinca nao separa o emocional, o motor, o social,
o cognitivo, ambas as capacidades estdo envolvidas.” (Baranita, 2012, p.53). Esta atividade
de um modo geral, para uma primeira experiéncia, correu de forma bastante positiva, na
medida em que os alunos estavam empenhados e envolvidos na atividade.

De um modo geral, penso que estas aulas me ofereceram novas perspetivas, no
sentido em que tive a oportunidade de aplicar, comparar e avaliar os efeitos do uso de
estratégias distintas quer no momento de concretizagdo como no de corre¢ao de tarefas.
Por exemplo, nesta turma em particular, penso que, hoje, optaria, preferencialmente, por
recorrer ao uso do crondmetro online aquando a realizagdo das tarefas propostas, pois os
alunos, tendo o tempo estipulado, ndo se distraem tanto e esforcam-se por conseguir
terminar a tarefa, ao invés de esperar que a correcdo seja feita no quadro para copiarem.
Por outro lado, no momento de correcao, optar, numa primeira fase, por pedir a um aluno
para apresentar a sua resolugdo no quadro, numa segunda, por solicitar aos restantes
alunos que corrijam e através disso despoletar um didlogo (“Porque achas que esta

certo/errado? e “O que farias de diferente?”) pareceu-me a melhor estratégia
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implementada, nesta turma, pois todos os alunos estavam focados e alguns que tinham
mais dificuldades acabavam por manifestar as suas duvidas e serem esclarecidos.

Além disto, o facto de ter tido a oportunidade de implementar tarefas de diferentes
tipologias, permitiu-me percecionar as dificuldades sentidas pelos alunos em cada uma e
delinear estratégias que conduzissem a ultrapassagem das mesmas. De um modo geral,
estas dificuldades centraram-se, essencialmente, ao nivel da interpretacao dos problemas,
tendo sido necessadrio ler o problema em voz alta, fazer esquemas e dar exemplos. No caso
da tarefa concretizada num contexto da realidade, foi algo novo para mim tendo sentido
uma certa curiosidade em saber como é que a tarefa seria “recebida” pelos alunos e algum

prazer de a implementar.

3.1.6. Expressao e Educacao Plastica

Por ultimo, no que toca as expressdes plasticas, a liberdade que me foi dada na
selecdo das atividades, possibilitou-me a implementacdo de tarefas que abrangeram o
desenvolvimento de diferentes competéncias, nomeadamente desenho, colagem, pintura
e construcdes.

Duas das tarefas concretizadas foram pensadas com o propdsito de permitirem
trabalhar outras areas como foi o caso da elaboragdo do friso cronoldgico e da construcao
de um repuxo. O primeiro serviu para o registo dos acontecimentos histéricos tratados ao
longo das aulas de estudo do meio social, enquanto que o segundo permitiu aos alunos
compreender o principio dos vasos comunicantes e o funcionamento dos repuxos.

Houve ainda a realizacdo de uma outra tarefa que constou da finalizagdo das
personagens do presépio iniciado na aula anterior. Esta tarefa, ao invés das anteriores
surge associada a época natalicia que se aproximava, com vista a decoracdo da sala de aula.

No decorrer das aulas, os alunos demonstraram-se sempre empenhados e
interessados na concretizacdo das tarefas propostas e alguma criatividade aquando a
elaboracdo do friso cronoldgico e das personagens do presépio.

Na aula destinada a construcdo dos repuxos, optei por deixar que os alunos
realizassem a tarefa, de forma auténoma, a partir do protocolo fornecido.

Consequentemente, os alunos manifestaram algumas dificuldades em perceber o modo
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como tinham de proceder, tendo colocado algumas questdes cuja resposta se encontrava
no protocolo. Acho que o facto de eu ndo os acompanhar de uma forma mais préxima e de
ndo exemplificar cada passo para a construcdo do repuxo, provocou um sentimento de
algum receio de se enganarem. Apesar disto, todos os grupos conseguiram construir o
repuxo tal como estipulado. No momento de verificar o seu funcionamento, alguns repuxos
nao estavam bem colados, tendo levado a que a sala ficasse com bastante dgua nas mesas
e no chdo. Dadas as circunstancias houve a necessidade de finalizar a aula no espaco
exterior da escola.

Penso que estas aulas foram bastante produtivas e essenciais na formagdo destes
alunos, pois ofereceram-lhes novas experiéncias e permitiram-lhes ndo sé desenvolver
capacidades ao nivel da expressao plastica, como também fornecer conhecimentos que
abrangeram a 4rea de estudo do meio.

Em jeito de conclusdo, lecionar aulas de expressdes pldstica proporcionou-me uma
visdo mais rica quer ao nivel do planeamento de atividades, nomeadamente na articulacao
de diferentes areas, como das dificuldades manifestadas pelos alunos e gestao do trabalho
realizado em sala de aula.

De uma maneira em geral, estas semanas de implementa¢des permitiram-me
crescer muito a nivel profissional, ndo sé por estar integrada num contexto escolar e ter a
oportunidade de lecionar, partindo das metas e programa de ensino bdsico promulgado
pelo MEC, e aplicar estratégias e tarefas distintas, mas, essencialmente, pelas corregdes,
sugestoes e conselhos transmitidos pela Professora Cooperante e por todos os professores
supervisores que me acompanharam nesta caminhada. Penso que o facto de me terem
levado muitas vezes a refletir e a repensar sobre as minhas escolhas me tornou numa futura
profissional mais capaz e competente.

Para finalizar esta primeira parte do capitulo, faco mencdo a todas as atividades em
gue estive envolvida na comunidade educativa, bem como um breve balanco sobre os

efeitos das mesmas.
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3.2. Envolvimento na comunidade educativa

Ao longo destes trés meses, fomos sempre muito bem-recebidas por toda a
comunidade educativa, em particular os funcionarios, que se mostraram sempre
disponiveis para nos ajudar e nos fizeram sentir “parte da casa”.

Todos os anos, a escola organiza um espetdculo de natal que conta com a
participacdo de todos os alunos. Este ano, a Professora Cooperante deu-nos um voto de
confianga, deixando a nossa inteira responsabilidade a preparacdao de uma atividade para
apresentar aos encarregados de educacao e elementos da comunidade educativa, neste
espetaculo. Neste sentido, decidimos preparar uma atividade que se sustentava em trés
momentos: uma peca de teatro, um flash mob e uma coreografia. Assim, para a
concretizacdo destes trés momentos, decidimos dividir a turma em dois grupos, sendo que
um ficaria responsdvel pela peca de teatro, outro pelo flash Mob e ambos cor
apresentarem uma coreografia, no final. Para definir os alunos de cada grupo, optou-se
pela realizacdo de uma audicdo, na sala de aula, para cada papel da peca de teatro. A
escolha dos alunos foi efetuada pela contabilizacdo do nimero de votos dados pelos
restantes alunos. Penso que esta audicao teve um balango positivo, ndo sé pelo interesse
manifestado por varios alunos, mas também por sentir que a escolha dos candidatos foi
baseada no que ouviram e ndo nas amizades.

Apesar de termos tido poucos ensaios e de a prépria atividade ser exigente devido
a existéncia destes trés momentos, os alunos esforcaram-se e empenharam-se bastante
guer nos ensaios como em hordrios extracurriculares para conseguirem desempenhar o
seu papel com sucesso.

No dia do espetaculo, a 15 de dezembro de 2017, os alunos estavam muito nervosos
tendo havido momentos de hesitacdo no decorrer da apresentacao. Apesar disto, estes
alunos foram corajosos, uniram-se e fizeram um espetdaculo brilhante que superou todas
as minhas espectativas. No final, foi evidente, nestas criangas, o sentimento de orgulho e

alegria pelo trabalho realizado.
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Penso que esta apresentacdo, por implicar que eles dependessem uns dos outros,
foi uma mais valia na sua formagdo, pois tornou-os, mais fortes, enquanto turma, e
permitiu que alguns deles tivessem a oportunidade de exibir as suas capacidades artisticas.

Finalizado o espetaculo, conduzimos a turma de volta a escola onde iriam almogar
e assistir a um espetaculo de magia e a chegada do Pai Natal.

A hora do almogo, ao contrédrio do que acontece nos outros dias, sdo colocadas
mesas ao longo do corredor do rés-do-chao, para que as criancas almocem todas ao mesmo
tempo. Quando estas terminaram, juntamo-nos com o corpo docente e funcionarios da
cozinha, no refeitério, para almocar.

De seguida, houve um espetaculo de magia, com comédia a mistura, oferecido pela
associacdo de pais para todos os alunos, no corredor do rés-do-chdo, protagonizado por
dois palhacos. Terminado, as criangas foram conduzidas até ao espaco exterior da escola,
para a chegada do Pai Natal que, neste ano, apareceu em cima de um carro de bombeiros
e ofereceu um Pai de Natal de chocolate a cada aluno da escola.

No dia 4 de janeiro de 2018, assistimos ao concerto de Natal, na igreja do Carmo,
protagonizado por todos os alunos do 42 ano. Este concerto foi fruto do trabalho
desenvolvido pelo Professor de musica, ao longo destes meses, que tivemos a
oportunidade de acompanhar semanalmente. O concerto de Natal foi mais um momento
onde esta turma, em particular, teve a oportunidade de mostrar que quando assume uma
responsabilidade é capaz de concretizar um trabalho bem feito.

Para concluir, esta oportunidade de preparamos e organizarmos uma atividade para
apresentar a toda a comunidade educativa, permitiu-nos ndao soé trabalhar as expressdes
dramatica e musical e atividades ritmicas expressivas, bem como nos ofereceu uma nova

experiéncia carregada de uma grande responsabilidade.
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Capitulo Il — Intervencdo no 22 Ciclo do Ensino Basico

Este segundo capitulo, dird respeito a Pratica de Ensino Supervisionada, realizada,
no 22 Ciclo do Ensino Basico, ao longo de quinze semanas, numa escola, sediada em Viana

do Castelo.

1. Introdugao

A proposta de organizacdo da PES, apresentada pelos professores responsaveis,
constou na distribuicdo dos grupos de estadgio do primeiro semestre por duas escolas
pertencentes ao concelho de Viana do Castelo.

Contrariamente ao que aconteceu no 12 CEB, o estagio ao longo deste semestre foi
pontual, no sentido em que sé nos deslocamos a escola nos hordrios das aulas de
Matematica e Ciéncias Naturais. Assim, as cinco primeiras semanas tiveram como principal
propdsito observar e apoiar os alunos com mais dificuldades, ao longo das aulas lecionadas
pelos Professores Cooperantes, o que possibilitou conhecer, por sua vez, os Professores
Cooperantes e funcionarios do estabelecimento de ensino, o modo de trabalho da turma,
as dificuldades/facilidades dos alunos e ambientarmo-nos ao proprio contexto de ensino,
antes das nossas regéncias.

Por outro lado, as oito semanas seguintes constaram da implementacdo de um
plano de aulas previamente realizado e corrigido pelo respetivo Professor Cooperante e
Professor Supervisor da ESE/IPVC. As implementacgGes realizaram-se de forma intercalada
entre os elementos do par de estagio, sendo que nas primeiras quatro semanas fiquei
responsavel de lecionar a unidade curricular de Ciéncias Naturais e nas quatro ultimas a
disciplina de Matematica.

Os conteldos programadticos a serem integrados nas planificacdes foram-nos
fornecidos na primeira semana de observagdo/intervencdo, o que nos permitiu pensar
atempadamente sobre as atividades e recursos a utilizar nas nossas implementagdes e no
estudo que queriamos concretizar. Além disto, ao invés do que aconteceu no primeiro ciclo,

as planificacbes de cada uma das dreas tiveram que ser entregues de uma sé vez,
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primeiramente, aos Professores Cooperantes e depois a respetiva Professora Supervisora,
até as datas definidas pela Coordenadora de Curso.

Por ultimo, as duas ultimas semanas permitiram-nos aplicar testes, implementar
aulas que estavam previstas e ndao foram lecionadas, nas semanas anteriores, devido a
alguns imprevistos e recolher dados que necessitdssemos para os nossos estudos.

Apds uma explicitacdo sobre a organizagao do trabalho efetuado, apresenta-se,
numa fase posterior, a caraterizacdo da escola (meio local onde esta estd inserida) e da

turma, finalizando com uma descri¢ao do percurso da intervenc¢do educativa.

2. Contexto

2.1. Caraterizacdo do estabelecimento de ensino

A escola onde realizei estagio faz parte do em.m.n.l \/ A

agrupamento de escolas de Monserrate. Este | T 2
agrupamento, tal como ilustrado na figura ao lado, B Q o LA ‘ ‘_
J.1 Montedor
integra oito estabelecimentos de ensino: a Escola - 2 e
EB Meio, Arsosa {
Secundaria de Monserrate que é a escola sede, a T PV

J.L Meio, Areosa

escola EB2,3 Pedro Barbosa, a Escola Basica da £
J.L Monsemats

Avenida, a Escola Basica da Breia de Cima (Afife), a

E'S Monsarrats {
EB. 203 Dr. Patro Barbosa |

Escola Basica de Meio (Areosa), a Escola Basica de

EB.Aveniga

Monserrate, a Escola Basica de Montedor (Carreco),
Figura 3: Localizagdo geografica das

e por ultimo, o Jardim de Infancia de Areosa (Projeto escolas pertencentes ao

Agrupamento de escolas de

educativo  2015-2018  Agrupamento  Escolas
Monserrate

Monserrate)

Segundo o projeto educativo 2015/2018 deste agrupamento, este acolhia cerca de
2767 alunos oriundos de diferentes concelhos pertencentes ao distrito de Viana do Castelo:
Viana do Castelo, Caminha, Vila Nova de Cerveira, Paredes de Coura, Ponte de Lima,
Barcelos e Esposende. Em consequéncia disto, destaca-se, desde logo, a diversidade dos

alunos ao nivel do meio onde vivem (rural e urbano). Para além disto, tendo em
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consideracdo os dados apresentados neste documento, 30,4% dos alunos recebia apoio
por parte da A¢ao Social Escolar o que refletia diferengas nas familias destes alunos, a nivel
socioecondmico. Ainda no que diz respeito aos alunos que frequentavam este
agrupamento, é de salientar que 140 apresentavam Necessidades Educativas Especiais.

Para além do referido, o agrupamento oferece um vasto conjunto de servicos que
contribui para a formacgado profissional e pessoal de toda a comunidade educativa e fornece
respostas a todas as necessidades dos alunos, nomeadamente: a existéncia de bibliotecas
escolares, o departamento de Educacgao Especial, Servigos de Psicologia e orientagao que
apoiam na integracdo escolar e orientam para o desenvolvimento pessoal e académico do
aluno e o gabinete do aluno cujos objetivos sdo, por exemplo, estimular uma Educacao
para a cidadania, e combater o abandono escolar (Projeto educativo 2015-2018
Agrupamento Escolas Monserrate).

E de realcar ainda que o agrupamento oferece uma pandplia de formagdes
diversificadas. Destas, destaco o curso de ensino vocacional na escola EB2,3 Pedro Barbosa,
no ensino secundario os cursos cientifico-humanisticos de Ciéncias e Tecnologias, de
Ciéncias Socioecondmicas, de Linguas e Humanidades de Artes Visuais na escola sede e no
ensino profissional, também na escola secundaria de Monserrate, os cursos profissionais
de Técnico de Analise Laboratorial, de Técnico de Instalagdes Elétricas e de Técnico de
Multimédia. (Projeto educativo 2015-2018 Agrupamento Escolas Monserrate).

No que diz respeito a escola onde realizei o estagio, esta, neste ano letivo, contava
com 210 alunos matriculados no 22 CEB e 288 alunos no 32 CEB, o que perfaz um total de
23 turmas. Em termos estruturais, o interior da escola, é constituido pelo rés-do-chdao e um
primeiro piso, onde se contabilizam um total de seis casas de banho, uma biblioteca, uma
cantina, um bar, uma sala de professores com zona de bar, uma reprografia, um PBX, uma
secretaria, dois gabinetes para os membros da direcdo, oito espacos para arrumos e 28
salas, inclusive uma sala de TIC (Tecnologias de Informacdo e Comunicagdo), duas salas de
EVT (Educacdo Visual e Tecnoldgica), uma de Educacdo Visual, um laboratério de Fisica e
Quimica, uma de Ciéncias Naturais com laboratério, uma de Ciéncias da Natureza e duas
salas de apoio. O espaco exterior de escola, apresenta um piso em cimento que contém a

representacdo do jogo da macaca e de um tabuleiro de xadrez em locais distintos e alguns
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espacos verdes que circundam a escola. Neste, encontram-se um campo de futebol vedado
com rede, um campo de basquetebol e uma mesa de ping-pong. E ainda de referir que esta
escola esta visivelmente preparada para receber pessoas com mobilidade reduzida, na
medida em que possui elevador no interior da escola que permite o acesso ao 12 piso e
rampas, quer na entrada do portdo da escola como na porta principal, que possibilitam o
acesso ao interior.

Relativamente a materiais de apoio a lecionacao nas diversas areas, nesta escola,
encontra-se um conjunto de armarios situados no rés-do-chdo, proximos da sala de
professores, e um outro localizado na sala 4 que possuem alguns materiais como
geoplanos, solidos geométricos, manuais escolares, dbacos, entre outros. Para além disto,
contam-se nos laboratérios e na sala de Ciéncias da Natureza um vasto equipamento de
materiais como microscépios, provetas, gobelés, tubos de ensaio e suporte para estes,

lamelas e laminas, funil de vidro, papel de filtro, vidros de relégio, ...

2.2 Caraterizagdo da sala/turma

As salas onde se realizaram as observacbes e implementagdes das aulas de
Matematica e Ciéncias Naturais foram distintas, sendo que a disciplina de matematica
decorreu na sala 6 e a de Ciéncias Naturais na sala 9 (aulas de 45 minutos) e na sala 16
(aulas de 90 minutos).

Comparando as trés salas, todas estdo equipadas com um projetor no teto, um
computador na mesa do professor, um quadro para marcadores, colunas de som,
aquecedores e janelas. Em termos de dimensdes, é possivel constatar que a sala 9 é
bastante mais pequena e em termos de sonoridade implica que tenha de haver um cuidado
no volume da voz. Para além do referido, é de realcar que a sala 6 corresponde a sala de
educacdo visual e, portanto, para além das mesas que se encontram, habitualmente, nas
salas, possui ainda quatro mesas maiores préprias para realizar trabalhos manuais. Um
aspeto negativo desta sala é que o facto de ser bastante larga obriga a que algumas mesas
tenham que ficar desenquadradas com o quadro, o que dificulta, por sua vez, a leitura

desses alunos face ao que é escrito e projetado no quadro. Face a este Ultimo aspeto, a sala
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16 é a mais vantajosa, pois dado que ndo é tao larga permite que todos os alunos consigam
ver, com clareza, o que é projetado e escrito no quadro e por ser espagosa possibilita que
as mesas sejam, facilmente, dispostas de qualquer outro modo.

Relativamente as mesas destinadas aos alunos, estas, nas trés salas, estao dispostas
em linhas e em colunas. Esta disposicdo favorece, essencialmente, aulas expositivas e o
trabalho individual, na medida em que pelo facto de os alunos estarem sentados uns atrds
dos outros, dificulta qualquer tipo de interacdo entre eles e toda a atencdo esta focada no
quadro e no professor. Como mencionam Teixeira e Reis (2012), esta disposi¢cdo “...revela
ser a mais adequada para situagdes nas quais os alunos devem concentrar a sua atengao
no professor, na informacdo escrita no quadro ou projetada, quer durante a exposicao de
um tema quer durante o trabalho individual no lugar.” (p. 172).

Em relagdao a turma que foi alvo da Pratica de Ensino Supervisionada, esta era do
62no do 22 CEB e contemplava um total de 19 alunos, 11 do sexo feminino e 8 do sexo
masculino, com idades compreendidas entre os 10 e os 13 anos. Destes 19 alunos, é de
referir que um deles veio transferido de outra turma no 22 Periodo e um outro tinha
necessidades educativas especiais, estando o seu ensino assente num Curriculo Especifico
Individual. Este aluno, em particular, manifestava a aquisicao de conhecimentos, quando
Ihe eram dirigidas as questdes, porém distraia-se com muita facilidade, sendo necessario
estar sistematicamente a insistir, para que fizesse uma dada tarefa.

A turma, de um modo geral, era bastante heterogénea, na medida em que havia
alunos com um ritmo de aprendizagem bastante rapido, outros que apresentavam algumas
dificuldades, mas ndao demonstravam qualquer interesse e empenho e um outro conjunto
de alunos que, apesar das dificuldades, fazia um esforco para tentar compreender os
conteudos trabalhados nas aulas. Ao nivel do comportamento, esta turma era bastante
faladora e agitada e distraia-se com muita dificuldade. Em consequéncia disto, as aulas,
muitas vezes, tiveram de ser interrompidas para fazer chamadas de atencao.
Relativamente a participacdo, eram poucos os alunos que respondiam as questées por
iniciativa propria, o que implicava, por sua vez, que as questdes tivessem que ser muitas
vezes dirigidas, para que se percebesse se os alunos estavam ou ndo a compreender o que

estava a ser discutido. Além disto, notou-se que estes alunos ndo gostavam muito de se
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expor, principalmente, quando sentiam duvidas, pois foram escassas as vezes em que um
aluno levantou o braco por ndo estar a perceber um determinado assunto. Quanto ao
trabalho colaborativo era evidente que a maioria destes alunos ndo teve muitas
oportunidades neste campo, porque nao eram capazes de comunicar e trabalhar em
conjunto em prol da concretizacdo dos objetivos. Por varias vezes, apercebi-me que
trabalho de colaborativo para alguns destes alunos cingia-se na divisao de tarefas: “Fazes
isto e depois eu faco o resto” ou “Agora é a tua vez!”. De uma forma global, a meu ver, esta
turma, apesar do comportamento, tinha capacidades para muito mais. E pena que, em
muitos casos, ndo consigam atingir valores de classificagdo mais elevados por desinteresse
e falta de empenho.

Relativamente ao desempenho destes alunos nas disciplinas de Ciéncias Naturais e
Matematica, e tendo em consideracdo a média de todos os testes realizados ao longo deste
ano letivo, pode-se concluir, através dos graficos 1 e 2, que o aproveitamento destes
alunos, de uma maneira geral, era melhor a Ciéncias Naturais do que a Matematica. Isto
verifica-se, principalmente, na percentagem de negativas (5% a ciéncias naturais e 31% a
matematica) e, apesar de haver uma percentagem de alunos com nivel 4 superior a
matematica do que a ciéncias naturais, ha a ciéncias naturais 5% dos alunos com nivel 5 e

0% a matematica.

Média das classificacdes Média das classificagdes
dos testes dos alunos em dos testes dos alunos em
ciéncias naturais matematica

5% 0% %% 5% = Nivel O = Nivel O

Nivel 1 Nivel 1

& Nivel 2 2 Nivel 2

Nivel 3 & Nivel 3

a Nivel 4 = Nivel 4

Nivel 5 = Nivel 5

Gréfico 1: Média das classificagdes dos testes Gréfico 2: Média das classificacdes dos testes
dos alunos em Ciéncias naturais dos alunos em Matematica
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A atividade letiva destes alunos, iniciava-se de segunda-feira a sexta-feira, as 8:30h
e regia-se por um hordrio cuja carga de cada uma das dreas respeitava a matriz curricular
do 22 CEB (62ano), publicada no Diario da Republica, em 2014, pelo Ministério de Educacao
e Ciéncia (MEC). Debrugando-nos, apenas, sobre as dreas de matemadtica e ciéncias naturais
é possivel constatar que a matematica é assegurada, no minimo, 6 tempos de 45 minutos
de aulas semanais e a ciéncias naturais um minimo de 3 tempos de 45 minutos semanais

gue correspondem no horario a trés e a duas aulas, respetivamente.

3. Percurso da Interven¢ao Educativa

Como ja foi mencionado, a PES, em contexto de escola do 22 ciclo, decorreu ao
longo de quinze semanas, sendo que cinco foram apenas de observagdo/intervencdo e as
restantes de implementa¢dao. Assim, nas primeiras quatro semanas de implementacao,

fiquei responsavel por lecionar Ciéncias Naturais e nas seis seguintes matematica.

3.1. Relato das experiéncias vividas em contexto

Comparando com o 12CEB, neste nivel de ensino, ndo senti qualquer tipo de
nervosismo nem um peso maior de responsabilidade, pois lecionar no 42 ano ja tinha sido
bastante exigente e também Matematica e Ciéncias Naturais sdo as duas areas com que
mais me identifico. Por outro lado, sabia que em termos de controlo da turma seria um
desafio, pois, no 22CEB, a postura dos alunos ja é ligeiramente diferente.

As aulas de observacdo foram, bastante importantes, na medida em que me
permitiram conhecer o estabelecimento de ensino e os funciondrios, os alunos quer ao
nivel das atitudes e comportamentos como do seu aproveitamento escolar, a gestdo das
atitudes/comportamentos da turma em contexto de sala de aula e, por ultimo, identificar
0s recursos e materiais disponiveis na escola que pudessem ser Uteis nas minhas
implementacoes.

Comparando as aulas de observacdo de Matematica com Ciéncias Naturais fiquei

com a percegao, antes de iniciar as implementagdes, que nas aulas de Ciéncias Naturais os
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alunos estdao sempre mais irrequietos do que nas aulas de Matematica, o que dificulta o
papel do professor. Acho que uma das razGes que justifica esta mudanga de
comportamento é o horario das aulas, pois as aulas de Ciéncias Naturais decorriam préximo
da hora do almogo e, portanto, os alunos ja estavam bem despertos e mais agitados,
enguanto que as de Matematica decorriam durante a parte da manha.

Realizada uma apreciacao das aulas de observacao, farei, de seguida, um breve

relato sobre as experiéncias de aprendizagem em cada area lecionada.

3.1.1. Ciéncias Naturais

Tal como estipulado pela Coordenadora de Curso, fiquei responsavel por lecionar a
unidade curricular de Ciéncias Naturais ao longo de sete aulas, durante o més de abril e a
primeira semana de maio. Assim, como fui a primeira a trabalhar nesta area, coube-me
trabalhar os seguintes conteudos: fotossintese, transpiracdo e respiracdao nas plantas,
constituicdo de uma flor completa e a reproducdo das plantas com semente.

Ao definir as atividades para cada um destes conteldos, optei por escolher
atividades que fomentassem oportunidades para desenvolver a capacidade de trabalhar
colaborativamente, visto que era um dos aspetos que mais precisava de ser trabalhado
nesta turma, e que estivessem articuladas com o uso das tecnologias, com o propdsito de
cativar os alunos para os assuntos tratados, “Os ambientes virtuais de aprendizagem
exigem uma maior interatividade, cooperacdao e colaboracdo entre os envolvidos no
processo o que os leva a adotarem uma postura de compartilhamento do desejo de
construir e de aprender...” (Aguiar, 2008, p. 70). Além disto, decidi, apostar numa
metodologia que se assentasse na Aprendizagem Baseada na Resolucdo de Problemas
[ABRP] (Vasconcelos & Almeida, 2012) para trabalhar a relacdo entre a respiracdo e a
fotossintese, visto que viabiliza uma aprendizagem enquadrada num contexto real, o que
facilita, por sua vez, a sua compreensao “... metodologia vantajosa e impulsionadora do
desenvolvimento nos alunos de um raciocinio cientifico e de pensamento critico através do
recurso a investigacoes simples que os auxiliardo a saber, a planear e a compreender a

natureza da ciéncia.” (p. 123).
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Neste seguimento, decidi usar a app class dojo para a distribuicdo dos alunos por
grupos, de forma aleatéria, de um videoquizz, em formato PowerPoint, para relembrar
conteudos de anos anteriores e estabelecer uma ponte entre estes e a fotossintese, utilizar
a tarefa one minute paper, como forma de promover uma reflexdao sobre os assuntos
tratados na aula e a identificacdo das duividas dos alunos, implementar atividades praticas
para que os alunos pudessem prever e verificar resultados, em contexto real, recorrer a
uma webquest para consolidar o tema da fotossintese e, finalmente, promover um
momento de escrita de uma carta e de um texto narrativo em que fossem apresentados
argumentos face a uma noticia de um jornal e se criasse uma histéria sobre a reprodugao
de plantas com semente, respetivamente, e se estabelecesse, de igual modo, uma ligacdo
com o Portugués.

Como forma de garantir organizacao e registos dos alunos em todas as atividades
realizadas, resolvi criar um livro A5 que incluisse todas as tarefas que iriam ser
implementadas nas aulas. Deste modo, no inicio de cada aula, optei por entregar, o
respetivo livro, a cada aluno e, no final, recolher para evitar que estes se esquecessem de
o trazer para as aulas. Acho que, de uma maneira geral, este livro foi um bom recurso, no
sentido em que facilitou a aprendizagem dos diferentes contelidos dada a sua
sequencialidade e organizacao.

Quanto a tarefa one minute paper, acabei por implementa-la apenas uma vez, pois
apercebi-me que as respostas dadas pela maioria dos alunos, nessa aula, surgiram um
pouco a toa e sem qualquer tipo de fundamentacao. Neste sentido, achei que como alguns
alunos responderam as questdes um pouco para despachar. Continuar a insistir na
implementacdo desta tarefa seria um desperdicio de tempo, dado que n3do os incitava a
fazerem uma reflexao da aula e a exporem as suas duvidas. Em tarefas que os obrigam a
pensar um pouco mais e exigem trabalho, estes alunos, ou ndo respondiam, ou tendiam a
escrever a primeira coisa que lhes vinham a cabeca, ou entdo esperavam que lhes fosse
dada a resposta.

No decorrer das aulas, senti que o facto de privilegiar o trabalho colaborativo em
detrimento do trabalho individual, dificultou bastante a minha acdo na sala de aula, porque

deu espago aos alunos para conversarem sobre assuntos que nada tinham a ver com o que
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estava a ser tratado. Em consequéncia disto, fui obrigada a interromper vdrias vezes as
aulas e aquando a explicagdo de determinadas tarefas ou esclarecimento de conceitos, o
facto de alguns dos alunos estarem distraidos nao lhes permitiu alcangar o objetivo
pretendido, como foi o caso da webquest, da carta e da histéria da semente. Por outro
lado, penso que a turma demonstrou empenho e interesse durante o videoquizz, a
realizacdo das atividades praticas, o preenchimento do livro A5 e no Plickers.

De um modo geral, penso que estas aulas permitiram-me experimentar diferentes
recursos, pela primeira vez, como foi o caso da app class dojo, da webquest, do one minute
paper e o videoquizz e aplicar uma nova metodologia, a ABRP. Em sequéncia disto, pude,
através das reflexdes realizadas por mim, pela minha parceira de estagio, pela Professora
Cooperante e pela Professora Supervisora, repensar em determinados aspetos menos
positivos que resultaram da aplicacdo destes recursos e metodologia, tendo em vista uma
melhoria na implementacao destes, no futuro. Em particular, relativamente a metodologia
ABRP penso que todo o trabalho deveria ter sido realizado em contexto de sala de aula, o
gue ndo aconteceu devido ao tempo, pois, deste modo, ndo consegui orientar
devidamente e, muitos dos alunos acabaram por ndo o concretizar.

Além disto, esta experiéncia possibilitou-me recordar determinados conceitos que
ja estavam esquecidos, como a fotossintese e a identificacdo dos constituintes da flor,
esclarecer determinadas duvidas sobre os mesmos com a Professora Supervisora e, a
oportunidade de orientar e realizar atividades praticas em contexto de sala de aula que é
mais uma ferramenta importante no ensino. Como refere Leite (2000), “As actividades
laboratoriais sdo fundamentais para o aluno aprender a conhecer e a usar a metodologia

cientifica, aprendendo assim a fazer ciéncia...” (p. 14).

3.1.2. Matematica

A partir do dia 7 de maio, tal como previsto, iniciei o0 meu percurso na area da
matematica. Neste sentido, em sequéncia do trabalho desenvolvido pelo Professor
Cooperante e da minha parceira de estagio, neste terceiro periodo, fiquei com a

responsabilidade de trabalhar o ultimo conteldo, as isometrias.
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Assim, de acordo com o programa de matematica em vigor, no 62 ano, inseridos neste
conteudo, devem ser trabalhados os seguintes conceitos: Mediatriz, Reflexdao axial e
central, Simetrias de Reflexdo e Rotagdo, Bissetriz e Rotagdo (MEC, 2013).

Ao longo das implementagdes, a distribuicdo destes conceitos pelas diferentes aulas,
gue tinha delineado inicialmente, sofreu algumas alteragdes, pois nos dias 11 e 16 de maio
foram programadas uma ida ao teatro e uma vista de estudo ao Porto, respetivamente, o
gue me impediram de dar aulas.

Apesar destes constrangimentos, estipulei a seguinte ordem de trabalhos:

Tabela 1: Organizacdo dos contelddos de matematica por aula

Dia Conceitos trabalhados
7 de maio Revisdes
Mediatriz
9de maio  TransformacgGes geométricas e isometrias (Introducdo ao Tema)
Reflexao

14 de maio  Simetrias de Reflexao
Bissetriz
18 de maio  Reflexdo e Simetrias de Reflexdo (Consolidagao)
21 de maio  Rotagao e Reflexdao central
23 de maio  Rotagao
25 de maio  Simetrias de Rotagao
28 de maio  Mediatriz, Reflexdo e Simetria de Reflexdo (Preparagdo para o teste)
30 de maio  Simetria de Reflexdo, Rotagdo e Simetria de Rotagdo (Preparagdo para o teste)

Como podemos verificar na tabela anterior, optei, primeiramente, em conversa
com a Professora Supervisora, por recordar algumas designacdes e definicdes importantes
gue foram lecionadas em anos anteriores e que estdo intimamente relacionadas com cada
um destes conceitos, com o propdsito de facilitar a aprendizagem dos alunos. Depois,
resolvi lecionar a mediatriz antes das isometrias, por ser imprescindivel para a
compreensao destas. No dia 18 de maio, decidi, ao invés de introduzir a rotagao, oferecer
aos alunos mais oportunidades para esclarecerem eventuais duvidas, tendo em vista a
compreensdao da reflexdo e simetrias de reflexdo. No dia 23 de maio, considerei
fundamental realizar mais tarefas que exigissem a aplicagdo da rotacdo com recurso a uma
régua e transferidor, visto que a sua concretizacdo envolve bastantes passos. Por ultimo,

defini duas aulas, 28 e 30 de maio, de preparacao para o teste, de forma a que fosse
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possivel distribuir os conteldos pelas aulas e, consequentemente, eu pudesse implementar
mais tarefas sobre cada um desses conteudos.

Para trabalhar estes conteudos, ficou decidido, juntamente com a Professora
Supervisora, recorrer a dois PowerPoints que permitiram introduzir os termos:
transformacdes geométricas, isometrias e rotacdo; a uma bandeirinha para expor a
reflexao e a rotagdo; ao geoplano para trabalhar a reflexao; as dobragens e a um retangulo
para apresentar a nocdo de simetria de reflexdo; ao uso do papel vegetal para aplicar a
rotacdo em figuras e, por fim, a um quadrado que permitiu apresentar o termo de simetria
de rotagao.

As tarefas privilegiadas, ao longo destas aulas, tendo em consideracdo a
terminologia apresentada por Ponte (2005) foram os exercicios e os problemas. No caso
dos exercicios, estes tiveram como objetivo primordial aplicar e consolidar as ideias
trabalhadas na aula “Os exercicios servem para o aluno pér em pratica os conhecimentos
ja anteriormente adquiridos. Servem essencialmente um propdsito de consolidacdo de
conhecimentos.” (Ponte, 2005, p. 4). Os problemas, por outro lado, tiveram o papel de
desenvolver, nos alunos, um raciocinio mais aprofundado, conduzindo-os,
consequentemente, ao estabelecimento de relacdes entre diferentes conceitos
matemadticos. Como mencionam Vale e Pimentel (2004), “Os bons problemas podem
proporcionar a exploracao de conceitos matematicos importantes e reforcar a necessidade
de compreender e usar varias estratégias, propriedades e relagdes matematicas” (p. 7).

Ao nivel das atitudes e comportamento, a meu ver, os alunos mantiveram-se
empenhados, ao longo da lecionacdo de cada um dos conceitos, tendo manifestado, em
particular, vontade de usar, outra vez, o geoplano. Penso que os recursos utilizados para a
abordagem dos diferentes contelddos foram uma mais valia para a sua aprendizagem, na
medida em que suscitaram a atencdo e uma certa curiosidade por parte dos alunos, como
foi o caso do leque que permitiu recordar os angulos e o rotador. Por outro lado, nas aulas
em que foram implementadas as tarefas do congresso matematico, como tinham implicito
um trabalho colaborativo, os alunos, em algumas ocasiGes aproveitaram para estarem na

brincadeira, o que me obrigou, por sua vez, a fazer algumas chamadas de atencao.
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Um dos aspetos negativos, nestes alunos, centra-se, essencialmente, na falta de
esforgo e dedicacao a disciplina fora do contexto de sala de aula. Sou de opinido que um
professor ndo deva mandar para trabalho de casa demasiadas tarefas, porque os alunos ja
passam muitas horas na escola. Porém acho que os trabalhos de casa ndo deixam de ser
importantes para consolidar matéria e desenvolver habitos de trabalho e um certo sentido
de responsabilidade. Assim, optei por, na maioria das aulas, pedir aos alunos que fizessem
apenas uma tarefa em casa, contudo em nenhuma aula tive todos os alunos com o trabalho
de casa realizado. Neste sentido, tal como referi anteriormente, acho que estes alunos
poderiam ter um aproveitamento escolar muito mais elevado se trabalhassem e se
esforcassem mais.

Ao longo das aulas, as atividades delineadas assentaram, preferencialmente, no
trabalho individual dos alunos, sendo que a disposicdo das mesas da sala nao foi alterada.
Apesar de esta disposi¢ao induzir a uma metodologia meramente expositiva, procurei, em
todas as situacbes, colocar questdes que conduzissem os alunos a aquisicdo de
conhecimento. O facto de nao ter alterado a disposicdao das mesas cingiu-se ao préprio
espaco da sala, pois se optasse por qualquer outra disposicdo haveria um conjunto maior
de mesas que ficariam bastante descentralizadas com o quadro, o que provocaria,
consequentemente, dificuldades em visualizar o que era projetado e escrito no mesmo.

Este pequeno percurso pela drea da matematica foi muito importante, no sentido
em que me deu ferramentas Uteis para o ensino das isometrias, por exemplo ao nivel da
sequencialidade de conteldos e do conhecimento de atividades e materiais que podem ser
aplicados, tendo em vista a facilitacdo da aprendizagem. Além disto, serviu como uma
oportunidade, através das reflexdes realizadas, para corrigir e melhorar alguns aspetos

relativos a minha postura e abordagem deste conteldo, em contexto de sala de aula.

3.2. Envolvimento na comunidade educativa

Ainda antes de conhecer o contexto, sabia que, possivelmente, a aproximacao,

confianca e carinho que tinhamos com a comunidade educativa na escola do 12CEB, n3o se

igualaria, pois, para além de ser um meio maior, abrangia, também, um maior nimero de
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pessoal docente e ndo docente. Além do referido, por estes apresentarem hordrios de
trabalho distintos, ja era expectavel que o relacionamento entre estes também fosse
diferente.

Ao longo destas semanas, nao fiquei, por estas razdes, surpreendida que estes
aspetos tivessem correspondido a realidade, porém senti algum desconforto pela falta de
vontade e de certo modo de disponibilidade de alguns funciondrios em dar resposta as
nossas necessidades. Apesar disto, pudemos contar com a simpatia e ajuda de uma das
funcionarias que nos forneciam todos os materiais e se mostrou sempre presente para tudo
0 que precisassemos.

Durante este curto periodo de estagio, a convite do Professor Cooperante, tivemos
a oportunidade de assistir a um concerto, apresentado no Teatro S4 da Bandeira, no dia 11
de maio, com os alunos. Este concerto traduziu-se na apresentacdo de um conto intitulado
“A Procura da Menina do Mar” com recurso a musica classica. Para isto, contou-se com a
participacdo da Orquestra Junior da Escola Profissional Artistica do Alto Minho (ARTEAM),
de um maestro e de dois atores que protagonizaram a personagem de um polvo e de um
caranguejo, ambos amigos da Menina do Mar. Este evento foi aberto a 1000 alunos do 2¢
CEB de diferentes escolas pertencentes aos concelhos de Viana do Castelo, Ponte de Lima
e Paredes de Coura e teve como principais objetivos “...contribuir para a formacgao de
publicos e divulgar a oferta formativa disponivel na ARTEAM.” (FAM, 2018).

Este momento vivido fora do contexto de sala de aula foi, a meu ver importante,
ndo apenas por servir como uma oportunidade para os alunos vivenciarem uma
experiéncia diferente e, neste caso em particular, poderem escutar musica cldssica que,
hoje em dia, é pouco valorizada, mas também por fomentar a sociabilidade entre os alunos

e entre os alunos e Professor/estagiarias.
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Parte Il — Trabalho de Investiga¢ao

Esta parte destina-se a apresentacdo do estudo realizado ao longo da PES no 22CEB
em que, primeiramente, é efetuado um enquadramento do problema e das questdes
orientadoras a que se pretendem dar resposta e, posteriormente, uma revisao teodrica
sobre os principais referenciais tedricos do problema em estudo e da investigacao
gualitativa e a metodologia adotada, uma descricdo dos procedimentos utilizados, uma
descricao do projeto desenvolvido e dos alunos casos e, por Ultimo, a apresentacdo das

principais conclusdes.
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Capitulo | — Introdugao
Neste capitulo, sera abordada a relevancia do tema da presente investiga¢do para

o processo de ensino-aprendizagem e formulado o problema e questdes orientadoras.

1. Pertinéncia do tema

A resolugdo de problemas tem ganho, nos ultimos anos, algum relevo no curriculo
da matemadtica assumindo-se como uma capacidade transversal a aprendizagem da
matemadtica que promove a aquisicdo de novos conhecimentos e torna a atividade
matematica mais significativa para o aluno “A resolucdo de problemas surge como uma
forma, entre outras, de colocar os alunos numa situacdo de “fazer matematica”, além de
permitir o contacto com ideias matematicas significativas e contribuir para uma maior
motivacdo.” (Vale, Fao, Alvarenga, Geraldes, Sousa & Pimentel, 2008, p. 3).

Neste sentido, torna-se fundamental oferecer oportunidades de natureza diversa
que conduzam ao desenvolvimento desta capacidade, “..é necessario propor-lhes
experiéncias diversificadas que permitam desenvolver as suas capacidades de resolugdo de
problemas, de modo a poderem tirar partido da Matematica ao longo da vida.” (Boavida,
Paiva, Cebola, Vale & Pimentel, 2008, p.13).

O Programme for International Student Assessment [PISA] avaliou, em 2015, pela
primeira vez, o desempenho dos alunos na resolu¢ao colaborativa de problemas ao nivel
da matemadtica, das ciéncias e da leitura, por considerar este aspeto essencial ao
desenvolvimento pessoal e profissional dos alunos. Assim, a resolu¢ao colaborativa de
problemas é, segundo a OCDE (2017), uma competéncia que implica a existéncia de uma
partilha de conhecimentos e a unido de esforgos entre pelo menos duas pessoas, na
resolucao de um dado problema.

...6 a capacidade de um individuo em envolver-se efetivamente num processo pelo qual
dois ou mais agentes tentam resolver um problema compartilhando o entendimento e
o esforco necessarios para chegar a uma solucdo e reunindo seus conhecimentos,
habilidades e esforcos para alcancar essa solugdo. (p.134)

Neste sentido, a Organisation for Economic Co-operation and Development [OECD],

(2017), acrescenta que a resolugdo colaborativa de problemas é indispensavel na formacdo
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educativa dos estudantes, pois ndo sé os capacita para seguirem uma carreira que envolve
trabalhos de grupo, como também os torna capazes de resolver problemas com sucesso de
forma colaborativa (p.132).

Sendo que Fosnot e Dolk (2001) sugerem um tipo de trabalho que promova
momentos de reflexdo e desenvolva a comunicacdo matematica, o raciocinio matematico

o

e inclusive as competéncias supracitadas, optou-se pela sua implementagdo “...é uma
abordagem pedagdgica em que os alunos apresentam as suas solucdes, a partir do seu
trabalho matematico realizado individualmente, em pares ou em pequenos grupos e

partilham e defendem o seu pensamento matematico.” (Kotsopoulos & Lee, 2012).

2. Problema e questdes do estudo

Atendendo a estes factos que se definem como essenciais a formacgao dos alunos, e
sabendo que os congressos matematicos sdo uma dinamica educativa que pressupéem a
resolucdo de tarefas e a sua apresentacdo, de forma individual ou colaborativa, o presente
estudo surge com o objetivo de compreender como é que a participa¢dao dos alunos num
congresso matematico pode contribuir para o desenvolvimento da resolucdo de problemas
no ambito das isometrias. O facto de ter privilegiado, neste estudo, o trabalho colaborativo
em detrimento do trabalho individual, estendeu-se, de igual modo, nas fragilidades
apresentadas pelos alunos ao nivel desta competéncia.

Neste sentido, com o objetivo de refletir sobre este problema, foram definidas as
seguintes questdes orientadoras:

1. Como se pode caraterizar o desempenho dos alunos ao nivel do
conhecimento sobre isometrias, das representacdes utilizadas, das
justificacbGes apresentadas e das principais dificuldades na resolugcao de
problemas?

2. Como se pode caraterizar a apresentacao dos alunos, durante o congresso
matematico, ao nivel da comunicacdo?

3. Como se pode caraterizar a reacdao dos alunos, ao longo do congresso

matematico?
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Capitulo Il - Fundamentacgao Tedrica

1. Introdugao

Este capitulo tem como principal propdsito sustentar a nivel tedrico o problema em
estudo, com base em autores de referéncia e nos principais resultados empiricos obtidos
em estudos que se assemelham as tematicas que estdo no foco da presente investigacao.

Assim, este encontra-se estruturado em duas partes: a primeira, que procura
contextualizar teoricamente todas as conceg¢des inerentes a esta investigacdo e uma
segunda, intitulada de estudos realizados, que inclui informacdo de investigacdes ja
concretizadas, que estao intimamente relacionadas com o presente estudo, os respetivos
resultados e, no final, uma sintese sobre aspetos referentes nesta segunda parte que sao
relevantes para esta investigacao.

Neste seguimento, comeca-se por clarificar a importancia e objetivos do ensino da
matematica no ensino basico. Posteriormente, segue-se para uma explicitacdao do conceito
de isometrias, bem como uma exposicdo das isometrias trabalhadas no 62 ano, dado que
é o conteldo central desta investigacdao. Seguidamente, é realizada uma abordagem ao
tipo de tarefas matematicas, nomeadamente os problemas, por serem privilegiados neste
estudo. Posto isto, sdo mencionadas as capacidades transversais no processo ensino
aprendizagem da matemadtica, sendo que tanto a comunicagdo como a resolugao de
problemas sdo objeto de estudo neste trabalho investigativo. Depois é dada uma
explicacdo sobre a representacao e a argumentacgao, visto serem aspetos intrinsecos a todo
o trabalho desenvolvido. Em seguida, é abordado o conceito de trabalho colaborativo, uma
vez que foi um dos fatores priorizados para a realizacdo do congresso matematico. E, para
finalizar, é realizado um breve esclarecimento sobre o conceito de congresso matematico

e uma exploracdao em torno da importancia da sua concretizacao nas escolas.
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2. A Matematica no Ensino Basico

Em Portugal, tal como se encontra definida na lei de bases promulgada pelo Diario
da Republica, a 27 de agosto de 2009, a escolaridade é obrigatéria para todas as criancas
com idades compreendidas entre os 6 e os 18 anos. Neste sentido, torna-se possivel afirmar
que o sistema de ensino é um dos grandes pilares que contribui para a formacgdo de
cidadaos conhecedores, conscientes, criticos, autdnomos e solidarios.

Tendo em consideracdo o referido e dado que o conhecimento cientifico e
tecnoldgico tem apresentado, nas ultimas décadas, um desenvolvimento exponencial,
torna-se necessario que as escolas estejam preparadas para desenvolver capacidades nas
criangas que favoregam uma resposta consciente e autdonoma aos desafios que sdo
impostos pela sociedade e as imprevisibilidades com que sdao confrontadas no dia a dia
(ME-DGE, 2017).

Segundo o documento Perfil dos alunos a saida da escolaridade obrigatdria, (ME-
DGE, 2017), ha um conjunto de competéncias que devem ser trabalhadas na escolaridade
obrigatéria. Assim, das referidas neste documento, destaco aquelas que sdo transversais
a atividade matematica: exprimir e representar conhecimento que visam a construgao de
produtos matematicos; divulgar experiéncias e conhecimento com recurso a ferramentas
digitais ou analdgicas; promover o raciocinio matematico e competéncias na resolucdo de
problemas que conduzam ao desenvolvimento de novas estratégias e, consequentemente,
a aprendizagem de novos saberes; e, por fim, formular argumentos que validem o seu
pensamento e criar novas ideias que possam ser aplicadveis em determinados contextos

Note-se que as competéncias que se pretendem desenvolver nos alunos e que
envolvem processos matematicos como a Resolucdo de problemas, a Comunicagdo, o
Raciocinio matematico, a Representacdo e a Argumentacao sao inerentes a aprendizagem
da matematica, e referidos no programa de matematica do ensino bdsico promulgado em
2007. Este programa, apesar de ndo ser o vigente, enaltece estes aspetos que sdo
indispensaveis no processo de ensino aprendizagem e que, infelizmente, ndo sdo tdo
valorizados no programa de matematica do ensino basico atual.

O programa agora homologado ndo contempla, ou menoriza fortemente, as
capacidades matemadticas que o actual programa considera fundamental desenvolver
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nos alunos para uma aprendizagem com compreensao — a resolugdo de problemas, o
raciocinio matematico e a comunicacdao matemadtica, e, igualmente, o calculo mental e
a capacidade de lidar com as representagdes e conexdes matematicas (Ponte et al, 2013,

p. 1).

No ensino basico, o processo de ensino aprendizagem da matematica assenta em
cinco dominios: Niumeros e operacdes, Geometria e Medida e Organizacdo e tratamento
de dados, trabalhados nos trés ciclos de ensino; Algebra, lecionada nos 22 e 32 ciclos; e, por
ultimo, Fungdes, sequéncias e sucessdes que abrange apenas o 32 ciclo, (MEC, 2013). Tendo
por base os conteldos englobados em cada um destes dominios, pretende-se que o
professor ofereca oportunidades que promovam nos alunos o gosto pela matematica,
propicie experiéncias que os conduzam ao seu entendimento em diferentes contextos e a
valorizacdo desta area, quer a nivel histérico como social e tecnolégico (ME-DGIDC, 2007).

Relativamente aos objetivos, inerentes ao ensino da matematica, destacados no
programa de matemadtica do ensino basico vigente (MEC, 2013), um aluno do 19 ciclo do
ensino basico deve ser capaz de aplicar designacoes de forma correta, tendo conhecimento
do seu carater universal, indicar o resultado e identificar a veracidade do enunciado,
recorrendo a situagdes concretas ou argumentando tendo por base resultados conhecidos.
No 22 ciclo, para além destas competéncias, ja é exigido que o aluno saiba definir os
conceitos e justificar as propriedades e os resultados obtidos em determinadas situagdes.
Por ultimo, um aluno do 3¢ ciclo, para além do referido, deve saber argumentar e utilizar a
demonstracdao matematica de forma mais rigorosa, justificar o seu raciocinio e a validade

do enunciado recorrendo a propriedades ja aprendidas e a casos especificos.

3. Isometrias

A geometria é uma das ciéncias mais antigas, sendo que as suas primeiras
representacgdes nos transportam para a arte pré-histérica (Fonseca, 2004). Desde entdo, os
povos serviram-se das representacées geométricas como veiculo para a resolucdo de
problemas do quotidiano, como o caso dos Egipcios que recorreram a experimentacao e
ao raciocinio indutivo para o cdlculo de areas e volumes e para a construcdo de edificios e

canais de irrigacdo, (Ralha, 1992). Mais tarde, os gregos, por intermédio de Tales de Mileto
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gue, trouxe conhecimentos adquiridos nas viagens que realizou ao Egipto, deram grandes
contributos no estudo da geometria, tendo sido desenvolvida a designada Geometria
Euclidiana que, ainda hoje, é utilizada nas escolas, “...0s Egipcios obtiveram resultados
“curiosos”... os Gregos sao referidos como os tendo assimilado completamente, os tendo
desenvolvido e, além disso, lhes terem dado a forma estruturada que ainda hoje se refere
e ensina e a que chamamos Geometria Euclidiana.” (Ralha, 1992, p. 40). Apds varios
séculos, precisamente nos finais do século XVI e inicio do século XVII, Descartes torna-se o
principal responsdvel pela introducdao do sistema de coordenadas na geometria (Ralha,
1992).

Neste seguimento, e até aos dias de hoje, foram inumeras as contribuicbes que
conduziram a evolugao desta ciéncia tendo sido integrada, ha ja alguns anos, nos curriculos
escolares, pelo facto de fomentar o desenvolvimento do raciocinio matematico, da
argumentacao, e de outras capacidades de observacao, através da analise de situacdes da
realidade. Deste modo, como refere a National Council of Teachers of Mathematics [NCTM]
(1991, 2002, citado por Barbosa, 2002):

A geometria é uma componente importante do curriculo de matematica porque o
conhecimento, as relagdes e as ideias geométricas, sao Uteis, por um lado, em situagdes
do dia a dia e, por outro lado, relacionam-se com outros tépicos matematicos e outras
matérias escolares (p. 2).

Nesta linha de pensamento, o Programa de Matematica do ensino Basico anterior
(ME, 2007), salienta que tanto o raciocinio matematico como a visualizagao espacial e o
pensamento numeérico servem-se como um veiculo para o desenvolvimento de novas
estratégias de resolucdo de problemas sendo, porisso, fundamental que sejam trabalhados
e aprofundados no 22 Ciclo do Ensino Basico.

Em meados dos anos 50, Dina e Peter Van Hiele apresentaram uma teoria que se
traduz num conjunto de niveis que determinam as varias etapas pela qual o pensamento
dos alunos deve ser conduzido, tendo em vista uma aprendizagem da Geometria mais
eficaz (Ponte & Serrazina, 2000, p.178). Deste modo, como referem Ponte & Serrazina
(2000), no primeiro nivel (visualizagcdo), as figuras sdo entendidas pela sua aparéncia, no
segundo (andlise), as figuras sdo caraterizadas de acordo com as suas propriedades, no

seguinte (deducdo informal), as propriedades sdo ordenadas de forma légica, no nivel a
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seguir (deducdo), a geometria é compreendida de forma dedutiva e, por ultimo (Rigor), os
alunos estudam os sistemas axiomaticos para a geometria (p. 178).

Neste sentido, tendo como foco o dominio da geometria desenhado no programa
de matematica de ensino basico em vigor, é possivel constatar que este é abordado em
todos os niveis de ensino. Assim, no 12 ciclo sdo abordados os conteldos localizacdo e
orientagdo no espaco, figuras geométricas e medida. No 52 ano, as propriedades
geométricas e medida e, no 62 ano, figuras geométricas planas, sdlidos geométricos e
propriedades, medida e isometrias do plano. No 72 ano, alfabeto grego, figuras
geomeétricas, paralelismo, congruéncia e semelhanca e medida, no 82 ano, o teorema de
Pitdgoras e vetores, transla¢des e isometrias e, por ultimo, no 92 ano axiomatizacdo das
teorias Matematicas, paralelismo e perpendicularidade de retas e planos, medida,
trigonometria, lugares geométricos envolvendo pontos notdveis de triangulos e
propriedades de angulos, cordas e arcos definidos numa circunferéncia.

Destes, o conteldo que interessa realcar é as isometrias do plano, lecionadas no 62
ano do 22 ciclo do ensino basico, dado que foi a tematica trabalhada ao longo de todo o
estudo. Para isto, farei uma breve exploracdo do seu significado e termino este tépico com
uma breve analise sobre os diferentes tipos de isometrias trabalhados no 62 ano do 22 CEB.

Considerando a defini¢do de transformacdo geométrica proposta por Veloso (2012,
p. 5), uma transformac3o geométrica é uma funcdo entre os pontos do plano real, R? (a
cada elemento de um conjunto A corresponde um e sé um elemento de um conjunto B)
sendo que ambos o0s conjuntos tém o mesmo numero de elementos e estes sdo todos
diferentes. Como destaca Veloso (2012):

Uma transformacgdo geométrica T é uma correspondéncia que associa a cada ponto P de
RZum e sé um ponto P’ de R?, verificando as seguintes condicdes: a) se P e Q s3o dois
pontos distintos, entdo os pontos correspondentes P’ e Q' sdo também distintos; b) se
U é um ponto qualquer de R? ent3o existe um ponto V em R? tal que o seu
correspondente pela transformacgdo geométrica T é U (p. 5)

Segundo Veloso (2012), consideram-se os seguintes exemplos de transformacdes
geométricas: translacdo, rotacdo, reflexdo, reflexdo deslizante, dilagdo/homotetia,
semelhanca em espiral/dilacdo rotativa, alongamento e inversdo. Assim, destas oito

interessa-nos, em especial, rotacdo e a reflexdo por apresentarem uma carateristica
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particular que lhes confere o estatuto de isometria, a preservacao das distancias e por
serem as trabalhadas no 62 ano do 22 CEB. Estas duas transformacdes geométricas, tal
como a translacdo e a reflexdo deslizante, ao invés das restantes, sdo transformacgdes cujas
imagens apenas diferem da posicdo em relagdao ao original, logo sdao geometricamente
iguais e estdo a igual distancia em relacdo aos respetivos objetos, “Diz-se que a
transformacgao geométrica T é uma isometria se, para quaisquer dois pontos P e Q, se tem
dist(P’,Q’) = dist (P,Q), em que P’=T(P) e Q' = T(Q).” (Veloso, 2012, p. 21). Debrucemo-nos

sobre cada uma, em particular.

3.1 Rotagao

Para aplicar a rotacdo de um ponto sdo necessarios os seguintes elementos: a
amplitude do angulo de rotacdo, o sentido de rotagdo (positivo ou negativo, que
correspondem ao sentido anti-hordrio e horario, respetivamente) e o centro de rotacao.
Assim, tal como indica Veloso (2012):

Sejam dados um ponto C e um angulo orientado . Diz-se rota¢do R de centro C e angulo
@ a transformagao geométrica que faz corresponder, a cada ponto P do plano, o ponto
P’=R(P) nas seguintes condigdes:

1) R(C)=C, isto &, o ponto C é fixo para a rotagdo R.

2) Se P#£C, o angulo PCP’ igual a ¢; os segmentos CP e CP’ sdo iguais... (p. 7).

Ou seja, o centro de rotacdo tem de ser um ponto fixo, porém pode ou nao
pertencer a figura que vai ser transformada. Assim, caso o ponto a ser transformado
coincida com o centro de rotacdo entdo a sua amplitude de rotagao é nula. Se, porventura,
o centro de rotacdo ndo é correspondente ao ponto a ser transformado, entdo o angulo de
rotacdo correspondera ao definido e a distancia do centro de rotacdo ao ponto inicial e ao
seu transformado serd igual. Isto, consequentemente, verifica a classificacdo desta
transformacdo como isometria. Ora, para compreendermos melhor estas duas premissas

observemos o seguinte caso.
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Figura 4: Rotacdo de centro em O e de amplitude 90°, no
sentido negativo

Como pudemos constatar, tendo em consideragao o referido, o angulo de rotagao
do ponto O é nulo, pois coincide com o centro de rotacdo, os angulos de rotacdo
apresentam a mesma amplitude e o comprimento de cada um dos segmentos da figura
inicial [CDEOQ] é igual aos respetivos transformados.

Atendendo a amplitude de rotacdo, designa-se de transformacdo identidade,
guando a amplitude de rotacdo é um multiplo inteiro de 360° (Veloso, 2012, p.7).
Atendendo a esta proposicdo, facilmente concluimos que ao rodar uma figura 360°, a figura
transformada vai ser coincidente com a inicial. Portanto, seguindo o mesmo raciocinio,
entdo o mesmo acontecera com duas (720°), trés voltas (1080°), e assim sucessivamente.

Por dltimo, importa salientar que, na rotacdo, a orienta¢dao dos angulos da figura

inicial em relagdo ao transformado mantém-se.

3.2 Reflexao

A reflexdo é uma transformacdo geomeétrica em que a figura transformada é, de
uma forma muito sintética, o “reflexo” da figura original. Isto &, o transformado é obtido
tracando, sobre uma reta perpendicular, que interseta cada ponto da figura ao eixo, a
mesma distancia de cada um dos pontos da figura inicial a esse mesmo eixo. Deste modo,
0 eixo sobre o qual se executa a reflexdao corresponde a mediatriz dos segmentos de reta

gue unem cada ponto da figura a sua imagem. Como refere Veloso (2012):

Dada uma reta e, diz-se reflexdo E de eixo e a transformacdo geométrica que faz
corresponder a cada ponto P do plano o ponto P’= E(P) que verifica as seguintes
condicgdes:

Se P pertence a e, P=P’

se P ndo pertence a e, a mediatriz do segmento PP’ é a reta e. (p. 8)
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Ao nos debrugarmos sobre as atuais metas curriculares do ensino basico relativas
ao 62 ano de escolaridade, podemos verificar que, segundo este documento, o aluno deve
ser capaz de concretizar dois tipos de reflexdo: a reflexdo axial (designada apenas de
reflexao) e a reflexao central. Observemos a seguinte figura, para percebermos as relagdes

e diferencas entre ambas.

b A
K_—1% I« 0B=245cm 0C=329cm A0=215cm

Q BO=245cm C0=329cm K0 =215¢cm

WP =225 cm s
MP =226 cm 4

KQ=421cm
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LS8=151cm
L'g=151cm

Figura 5: Reflexdo do tridngulo [KML] segundo o eixo r e reflexao central do
triangulo [ABC] segundo o ponto O.

Tendo em consideragdo a figura supracitada, podemos constatar, desde logo, que
o modo de construcdo de ambas as situacdes é distinto. Ora, no caso da reflexdo a
transformacdo é executada através de um eixo, enquanto que na reflexdao central é
concretizada a partir de um ponto. Contudo, tendo este facto em considera¢cdo, com um
olhar bem atento, concluimos que, se tracarmos, na reflexdao central, segmentos de reta
gue unem cada um dos pontos a sua imagem e, numa fase posterior, a mediatriz desses
segmentos, ndo vai ser mais do que um eixo de reflexdo semelhante ao da reflexdo axial.
Por esta razao, a designacao de reflexao faz todo o sentido em ambas as situac¢des, pois
nos casos as carateristicas apresentadas por Veloso (2012, p. 8), sdo respeitadas.

Um outro aspeto a salientar, traduz-se no facto de o transformado de uma figura
por reflexdo central coincidir com o transformado dessa mesma figura pela rotacdao de
amplitude 180°. Isto permite-nos afirmar que estamos perante duas transformacdes
geométricas que sao idénticas.

Além disto, e contrariamente as transformacdes geométricas abordadas
anteriormente, a orientacdo dos angulos na reflexdo sdo invertidos. Retomando as duas

situacOes representadas na figura anterior, verificamos que se considerarmos o sentido
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positivo dos angulos dos tridngulos [KML] e [ABC] entdo nos respetivos transformados esse

sentido passa a negativo e vice-versa.

3.3 Simetrias

O conceito de simetria encontra-se inserido no contelddo isometrias, no Programa
de Matemadtica do Ensino Basico, e, portanto, torna-se pertinente aborda-lo, nesta fase,
dado que também foi um dos temas trabalhados ao longo deste estudo.

De acordo com a definicdo de simetria proposta por Veloso (2012), “Dada uma
figura plana F, chama-se simetria de F toda aisometria S do plano que deixe F (globalmente)
invariante, isto é, S(F) = F.” (p. 56). Ou seja, se realizarmos uma isometria sobre uma dada
figura F e a imagem obtida for coincidente com a figura inicial, entdo, dizemos que F tem
simetria.

Neste sentido, e tendo, neste momento, em consideracdo as duas isometrias que
nos interessam (Reflexdo e Rotacdo), para saber se F tem simetria, interessa-nos verificar
se existem isometrias do plano que deixam F invariante. Ainda antes disso, importa
destacar dois aspetos que me parecem importantes: isometria identidade e simetria
inversa (Veloso, 2012, p.57). Relativamente ao primeiro, tendo em consideracdo que a
isometria identidade de uma figura coincide com a figura original, facilmente chegamos a
conclusdo que a isometria identidade é simetria de qualquer figura. No que diz respeito ao
segundo ponto, e face ao que foi mencionado sobre a inversa de uma isometria, torna-se
evidente assinalar que a inversa de uma simetria é também uma simetria e, por isso,
correspondera a figura original, “... se S é uma simetria de F, a sua inversa S é também
uma simetria de F, pois claramente também fixa F.” (Veloso, 2012, p.57).

Analisemos, agora, um exemplo, em particular, apresentado por Veloso (2012),
tendo em vista a compreensdo das seguintes simetrias: simetria de rotacdo e simetria de

reflexdo axial (p.58).
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Figura 6: Simetria de Rotagao

Atendendo a figura 6 e considerando C o ponto médio do segmento [PQ], podemos
constatar que esta figura tem simetria de rotacdo de centro em C e angulo de amplitude
90°.

Assim, torna-se passivel de afirmar que se uma rotacdo de centro em C e amplitude
90° é uma simetria da figura, entdo se realizarmos duas, trés e quatro vezes esta mesma
rotacdo de forma consecutiva (no mesmo sentido), verifica-se que a figura fica globalmente
invariante. Ora, concluiu-se que a figura tem quatro simetrias de rotacdo de centroem Ce
amplitudes 90°, 180°, 270° e 360°.

Por fim, falta-nos averiguar se a figura apresenta simetria de reflexao.

\V(
E

Figura 7: Simetria de Reflexao

Vejamos com atencao os eixos de simetria representados pelas letras a, b, c e d. Se
realizdssemos uma reflexdo segundo qualquer um destes eixos verificariamos que a figura
ficaria invariante. Logo, podemos assumir que esta figura tem quatro simetrias de reflexao
de eixos a, b, ced.

Bastos (2006) acrescenta ainda uma outra ideia que me parece essencial tratar aqui,
a questdo da cor. Tal como refere esta autora, apesar de muitos objetos artisticos
apelarem, muitas vezes, a atengao pelas suas cores, quando se trata de geometria e, neste

caso, da identificacdo de simetrias, esta sé fard sentido se todos os pontos estiverem

68



representados por uma Unica cor, pois “A andlise de figuras monocromaticas quanto as
suas simetrias ja é suficientemente rica, do ponto de vista matematico..” e, em
determinados casos, pode suscitar duvidas (p. 11).

Para concluir, a integracao do conteudo das simetrias, nas escolas, ndo sé possibilita
uma oportunidade de aprendizagem sobre este assunto, como também se serve como um
instrumento que oferece competéncias para uma resolugao de problemas mais eficaz, na
medida em que, em determinadas situacdes, aplicar conhecimentos desta natureza facilita
a sua resolugdo. Como refere Bastos (2006), “O estudo das simetrias das figuras constitui
uma aplicagdo muito interessante das isometrias que permite desenvolver o conhecimento
matematico destas transformacbes geométricas e fornecer, consequentemente,

ferramentas que podem ser muito Uteis na resolucdo de problemas geométricos.” (p. 11).

4. Tipos de Tarefas matematicas

Segundo Ponte (2005), a aprendizagem dos alunos decorre através das atividades
concretizadas bem como das reflexdes realizadas sobre as mesmas. Neste sentido, dado
gue uma atividade pressupde necessariamente a concretizacdao de uma tarefa, ha um
conjunto de decisGes que devem merecer especial atencdo por parte do professor, como
o0 momento e o modo como surge a tarefa e a forma como vai ser conduzida e a selecdo da
tarefa. Apesar da selecao das tarefas ser um aspeto importante é de referir que nao é
essencial, na medida em que tanto o questionamento, como a orientagdo e o suporte
dados aos alunos sao fulcrais para a sua aprendizagem. Como salienta o NCTM (2007):

... tarefas significativas, por si s6, ndo sdao suficientes para um ensino eficaz. Os
professores devem, também, determinar: quais os aspetos a realgar numa dada tarefa;
como organizar e orientar o trabalho dos alunos; que perguntas fazer de modo a desafiar
os diversos niveis de competéncia dos alunos; como apoia-los, sem interferéncia no seu
processo de pensamento, eliminando, dessa forma, o desafio (p. 20).

Relativamente a escolha das tarefas, esta deve ser criteriosa, pois dependendo das
carateristicas que lhes estdo inerentes, a finalidade das mesmas sera distinta. Como
destacam Stein e Smith (2009):

Tarefas que pedem aos alunos a execu¢dao de um procedimento memorizado, de
maneira rotineira, representam um certo tipo de oportunidade para os alunos
pensarem; tarefas que exigem que os alunos pensem conceptualmente e que os
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estimulem a fazer conexdes representam um tipo diferente de oportunidade para os
alunos pensarem (p.22).

Neste sentido, Ponte (2005) classificou as tarefas em quatro dimensdes: grau de
desafio matematico (reduzido ou elevado) que se centra na dificuldade com que a tarefa é
entendida; grau de estrutura (fechado ou aberto), isto é, se é ou ndo explicito o que é
pedido; quanto a sua duracdo (curta, média ou longa) e, por ultimo, em relagdo ao contexto
em que estdo inseridas (realidade, semi-realidade ou matemadtica pura).

Confrontando o grau de desafio e de estrutura, Ponte (2005) apresenta-nos a
seguinte tipologia: exercicios quando as tarefas exigem uma resposta imediata e instintiva;
problemas quando tém implicito um processo de descoberta em que o aluno tem de aplicar
uma estratégia de resolucao que Ihe permita chegar a resposta, como assinala o NCTM
(2007), “Ao aprender a resolver problemas em matemadtica, os alunos irdo adquirir modos
de pensar, habitos de persisténcia e curiosidade, e confianca perante situacdes
desconhecidas, que lhe serdo muito Uteis fora da aula de matematica.” (p.57); exploracdes
guando ndo é exigido um grande planeamento para as resolver e os alunos ndo tém os
conhecimentos necessarios para resolver a questdao de forma imediata; e, por fim,
investigagoes quando implica que o aluno formule questdes e elabore estratégias que
permitam a sua resolugao.

No que diz respeito a duracdo e ao contexto em que as tarefas estdo inseridas,
podemos ter tarefas com duracao de uns minutos ou dias e meses e tarefas enquadradas
num contexto da realidade, semi-realidade e puramente matematico.

No que toca as tarefas em contexto da realidade, tal como o prdprio nome indica,
espelham uma situacao que pode ser real e, por isso, se torna significativa para o aluno,
enquanto que as tarefas puramente matematicas se traduzem numa situagdo meramente
abstrata (Ponte, 2005). Por ultimo, podemos ter as designadas tarefas da semi-realidade
gue tém implicita uma situacdo real, mas que ndo tem qualquer significado para o aluno
(Ponte, 2005).

Atendendo, agora, a resolucdo de problemas, em particular, e tendo em
consideracdo o referido por Vale e Pimentel (2004), este dominio, nas escolas, traduz-se

num processo que engloba a gestdo e controlo de um conjunto de fatores, nomeadamente:
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“...0 conhecimento de estratégias, as diferentes formas de representacdo, a traducao de
linguagens, a aplicacdao de varios conhecimentos, a tomada de decisGes e a interpretagao
da solugdo...” (p.11). Neste sentido, é evidente que este ndo é um processo facil de ser
concretizado, ainda para mais quando o publico alvo tem pouca experiéncia neste ramo.
Estas autoras destacam, por isso, dois aspetos que promovem a existéncia de dificuldades
manifestadas, pelos alunos, neste dominio: a falta de compreensdo e as concecgdes
alternativas dos alunos. Relativamente ao primeiro ponto, vimos que a aplicacdo de
diversos conhecimentos é algo intrinseco na resolugdo de problemas, portanto se o aluno
ndo os conseguir compreender, entdo também ndo os vai conseguir relacionar e assim,
“Partindo do pressuposto de que para compreender é essencial relacionar, esta deve ser
uma fase de extrema importancia no ensino da resolugdo de problemas.” (Vale e Pimentel,
2004, p. 11). Quanto as concecdes, Schoenfield (1992, citado por Vale e Pimentel, 2004)
diz-nos que, muitas vezes, os alunos tém ideias erradas sobre os problemas, levando-os,
por sua vez, a desistirem de os resolverem, como por exemplo, considerarem que um
problema tem sempre uma solugdo Unica e que tem de ser resolvido em pouco tempo.

Vimos, anteriormente, que a selecdo das tarefas, é um dos fatores fundamentais a
serem considerados pelo professor e, por isso, cabe ao professor o papel de oferecer
tarefas diferentes que oferecam oportunidades de aprendizagem distintas.

No que concerne a avaliagdo em resolucdo de problemas, o professor ndo deve
cingir a correcdao de um dado problema a coloca¢ao de um certo ou errado face a solugao
encontrada pelo aluno. Assim, tal como assinala Mendes (2009) deve haver um cuidado
por parte do professor em compreender o raciocinio realizado pelo aluno e valoriza-lo por
isso. Na sequéncia disto, ha autores que propéem o uso da escala holistica focada de
Charles, Lester & O’Daffer como suporte a elaboracdo de critérios de avaliacdo (Vale, Fao,
Cabodeira, Portela, Geraldes, Fonseca & Pimentel, 2007). Esta escala, como podemos
verificar no anexo 1, assenta sobre critérios qualitativos e debruca-se sobre o processo de
resolucdo dos alunos. Ou seja, através desta, é valorizada a compreensdo do aluno, as
estratégias utilizadas e o raciocinio apresentado. Vale et al. (2007) ainda salientam que o
professor partindo desta escala, pode elaborar uma outra em funcado daquilo que pretende

avaliar.
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5. Capacidades Transversais

O programa de matematica no ensino basico de 2007 faz mencao a trés capacidades
que sdo transversais na aprendizagem da matematica: resolugao de problemas, raciocinio
matemadtico e comunicacdo matematica (ME-DGIDC, 2007). Destas trés, abordarei apenas
a resolucao de problemas e a comunicagdo matematica por serem as componentes de
destaque nesta investigagao.

Assim, relativamente a resolu¢do de problemas, Boavida et al. (2008), enaltecem a
importancia de se formular e resolver problemas na sala de aula, na medida em que, apesar
de ser um processo complexo, “..permite o contacto com ideias matematicas
significativas...” (p.14).

Boavida et al (2008) enaltecem duas componentes que sdo reconhecidas como
essenciais na resolugao de problemas: a exploracao e a confirmacdo. A fase de exploracdo
é o ponto de partida para que todo o processo de resolucdo de problemas se desenvolva.
Assim, nesta fase, o aluno interpreta a situacao apresentada, estabelece possiveis relagdes
e elabora, através de um raciocinio indutivo, estratégias de resolucdo que o conduzem a

4

uma solugdo, “...consiste na descoberta de possiveis relacdes e usa o raciocinio e os
processos indutivos e as estratégias que levam a procura da solugdo.” (p. 14). Posto isto,
segue-se a fase de confirmacdo. Durante esta etapa, o aluno prova essas relacdes e recorre
a um raciocinio dedutivo para justificar a sua resolucao, “...envolve testar essas relagdes e
usa raciocinio e processos dedutivos, incluindo apresentar contra-exemplos e justificar as
generalizagOes.” (p.14). Para além destas duas componentes, Boavida et al (2008), fazem
referéncia a uma outra, a componente criativa. Esta assenta nas explora¢des diferentes
gue surgem para um mesmo problema.

De acordo com Boavida et al (2008), a resolucdo de problemas apresenta-se como
uma capacidade que se torna util para os alunos em varios niveis: fomenta o uso de
diferentes representacGes e promove a comunicacdo matematica; estimula o raciocinio
matematico e a argumentacdo; é um veiculo para a interdisciplinaridade e a ligacdo entre

varios temas matematicos; e, por ultimo, torna evidente o cardter de utilidade da

Matematica no dia a dia.
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A resolucdo de problemas é, portanto, uma capacidade que possibilita ndo sé a
aprendizagem de conhecimentos, como também fornece ferramentas aos alunos para a
resolucao de problemas do dia a dia, os alunos “...devem adquirir desembaraco a lidar com
problemas matematicos e também com problemas relativos a contextos do seu dia-a-dia e
de outros dominios do saber... constitui uma actividade fundamental para a aprendizagem
dos diversos conceitos, representagdes e procedimentos matematicos.” (ME-DGIDC, 2007,
p. 8).

Uma destas ferramentas estende-se no desenvolvimento de estratégias de
resolucdo de problemas. Assim, atendendo as estratégias utilizadas para resolver
problemas, Vale e Pimentel (2004) destacam as seguintes: descobrir um padrdo/descobrir
uma regra ou lei de formacao, cujo objetivo é formular uma generalizacao que satisfaca as
condi¢cdes pedidas; Fazer tentativas/Fazer conjeturas que se centra em encontrar uma
solucdo a partir de vdrias tentativas; Trabalhar do fim para o principio que é uma estratégia
utilizada em situagcGes em que ndo nos é fornecido o ponto de partida, sendo necessario
realizar um raciocinio que parta do nosso ponto de chegada; Usar deducdo légica/ Fazer
eliminacdo tem por base o uso do raciocinio légico para eliminar as situa¢des incorretas;
Reduzir a um problema mais simples/Decomposi¢do/Simplificacdo trata de simplificar o
nosso problema a partir de regularidades encontradas; Fazer uma simula¢do/Fazer uma
experimentacdo/Fazer uma dramatizacdo estende-se na realizagcdo de uma simulagdo que
satisfaca as condi¢des definidas no problema; Fazer um desenho, diagrama, grafico ou
esquema cinge-se na elaboracdo de uma destas representacdes para chegar a solucdo do
problema, e, por ultimo, fazer uma lista organizada ou fazer uma tabela que implica a
organizacao dos dados numa tabela ou numa lista organizada como caminho para chegar
a solucdo pretendida.

Depois do referido, é de ressaltar que uma boa tarefa ndo é suficiente para
estimular e envolver os alunos na aprendizagem. E preciso que o professor oriente,
guestione e tenha os conhecimentos necessarios para avaliar e conduzir os alunos, através
da reflexdao, a um raciocinio correto. Para além disto, é ainda fundamental, que o professor
ofereca oportunidades que permitam ao aluno apresentar e justificar as suas resolucgdes,

tendo em vista a partilha de estratégias de resolucdo, o desenvolvimento da comunicagdo
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matematica e, por sua vez, o espirito critico e a compreensao da linha de pensamento dos
alunos (Boavida et al, 2008).

Em suma, como referem Boavida et al (2008), um professor que promova a
resolucao de problemas, em contexto de sala de aula, e fomente momentos de discussao
sobre as resolucBes apresentadas pelos alunos, ndo sé esta a incentivar o desenvolvimento
da comunicagdao matematica, da argumentagao, como esta a valorizar o uso de diferentes
representacdes e a formar cidad3dos mais criticos e independentes.

Tendo em consideracdo que a matematica se rege por uma linguagem abstrata,
torna-se fundamental que o aluno seja capaz de comunicar as suas ideias e o seu raciocinio,
para que o professor compreenda a sua linha de pensamento (Fernandes, 2007). Neste
sentido, como assinalam Ponte e Sousa (2010), a comunica¢do matematica ndo é mais do
gue uma competéncia que os alunos vao desenvolvendo, tendo em vista a expressado das
suas ideias matematicas e a compreensao das ideias de outros. Trata-se da “...capacidade
dos alunos de comunicarem as suas ideias matematicas oralmente, por escrito e por outras
formas, e compreenderem as ideias formuladas pelos outros.” (p. 33). Dado o pressuposto,
a comunicagdo em matematica quer seja oral, escrita ou até mesmo gestual, serve-se como
um meio para a partilha de opinides, bem como para a formacgao de cidadaos capazes de
transmitir a sua opinido de forma eficaz e critica. Como menciona o NCTM (2007):

Quando os alunos sao desafiados a pensar e a raciocinar sobre a matematica, e a
comunicar as ideias dai resultantes oralmente ou por escrito, aprendem a ser claros ou
convincentes... Os alunos que tém a oportunidade, encorajamento e apoio para falar,
escrever, ler e ouvir, nas aulas de matematica, beneficiam duplamente: comunicam para
aprender matematica e aprendem a comunicar matematicamente (p. 66).

De acordo com o NCTM (2007), o professor, para conseguir promover um ambiente
de comunicacdo rico, precisa de considerar um conjunto de aspetos, nomeadamente: criar
um sentimento de confianga e respeito mutuo, de modo que os alunos ndo se sintam
intimidados e inseguros em expor a sua propria opinido; recorrer a tarefas que admitam
resolucdes diversas e diferentes representacdes, estabelecam uma relacdo entre
diferentes conceitos matematicos e fomentem oportunidades para interpretar, testar,

justificar e formular conjeturas; conduzir a aprendizagem dos alunos promovendo a
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reflexdo sobre o raciocinio realizado e, por fim, gerir as discussdes na turma, de maneira
gue todos tenham as mesmas oportunidades para participar.

Neste seguimento, a comunicacdo matematica pode assumir diferentes finalidades
sobretudo na aquisicdo de novos vocabulos e conceitos, na formulagao de explicagdes, na
analise pormenorizada de problemas, no desenvolvimento da argumentacdo e do espirito
critico, na justificacdao de conjeturas e na promoc¢do de uma oportunidade que favoreca a
reflexdo do aluno face ao seu raciocinio e conhecimentos (NCTM, 2007).

Segundo NCTM (2007), a reflexdao e a comunicagdo sdo dois processos que estao
intrinsecamente ligados, no ensino e aprendizagem da matematica, no sentido em que o
uso da comunicac¢do quer escrita, como oral, obriga os alunos a refletirem sobre o seu
proprio raciocinio, permitindo, consequentemente, um esclarecimento das suas duvidas.

O uso do questionamento por parte do professor ndo é algo facil, mais ainda assim,
este deve fazer um esfor¢o por conseguir colocar questdes que promovam momentos de
aprendizagem mais ricos. Neste sentido, o professor deve optar por colocar questdes que
incitem a aprendizagem de novas no¢des matematicas, promovam a analise, a reflexdo e a
explicitacdo de raciocinios, induzam a elaboracdo de pensamentos mais elaborados e que
permitam a este perceber as dificuldades, dividas e os conhecimentos adquiridos pelos
alunos (Boavida et al, 2008).

Da mesma forma que colocar questdes aos alunos é dificil, também fomentar
habitos de escrita muitas vezes torna-se numa experiéncia frustrante para o professor, pois
muitas vezes os alunos nao percebem “... o que se pretende e respondem de forma vaga e
pouco esclarecedora.” (Boavida et al, 2008, p. 68). De forma a ultrapassar esta dificuldade,
Boavida et al, (2008) sugerem a adocdo de estratégias, como o fornecimento de uma lista
de palavras ou até mesmo a elaboracdo de um guido que orientem e facilitem o processo
de escrita.

Em suma, comunicar em matematica é uma atividade que pode ser realizada, em
contexto de sala de aula de duas formas: entre o professor e os alunos e entre os alunos.
Em qualquer uma destas situagdes, se as condicdes, inclusive a escolha das tarefas, e o
ambiente forem favoraveis, a comunicacdo contribuira para o desenvolvimento de

inUmeras competéncias. Para isto, é fulcral que o professor fomente o didlogo com a
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colocacdo de questdes abertas que levem os alunos a refletirem sobre o seu préprio
pensamento e promova oportunidades de escrita para explicarem e justificarem o seu
raciocinio. Como salientam Boavida et al (2008), “Comunicar uma ideia ou um raciocinio a
outro, de forma clara, exige a organizagao e clarificagdo do nosso préprio pensamento. Na
verdade, as nossas ideias tornam-se mais claras para nds proprios quando as articulamos

oralmente ou por escrito.” (p. 62).

6. Representagdes e a Argumentacao na Atividade Matematica

Tal como expdem Ponte e Serrazina (2000), a atividade matematica abrange
inimeros conceitos, mas também processos que viabilizam a sua pratica e a sua aplicagao
em situacdes variadas. Deste modo, ao longo deste tdpico, serdo abordados dois desses
processos: a representag¢do e a argumentacao.

Dado que a matematica carece de uma natureza abstrata, torna-se essencial
conseguir representa-la para ser possivel aplica-la e ser compreendida. Neste sentido, de
acordo com Bruner (1962, citado por Boavida et al, 2008) a representacao dos conceitos
matematicos pode ser concretizada através de multiplas formas: representagdes
simbdlicas, representacdes icdnicas e representagdes ativas.

As representagdes simbdlicas cingem-se nao s6 ao uso de simbolos representativos
das ideias matematicas, por exemplo os algarismos, sinais de operacgdes e sinal de igual,
como também a linguagens que abrangem um conjunto de regras que facilitam a
compreensao em matematica e sdo importantes para a sua atividade, “Correspondem, ndo
apenas aos simbolos que representam ideias matematicas, mas a todas as linguagens que
envolvem um conjunto de regras fundamentais, quer para o trabalho com a Matematica,
guer para a sua compreensdo.” (Boavida et al, 2008, p. 71).

As representacgdes icénicas constituem todas as imagens, graficos, esquemas,
figuras e desenhos que traduzem ideias, conceitos, fundamentos e as suas relagles,
“...baseiam-se na organizacdo visual, no uso de figuras, imagens, esquemas, diagramas ou
desenhos para ilustrar conceitos, procedimentos ou relacdes entre eles.” (Boavida et al,

2008, p. 71). Estas representacoes, além de evidenciar organiza¢do dos dados a nivel visual,
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podem surgir tanto por intermédio do professor e pelas tarefas propostas como pelos
alunos (Boavida et al, 2008).

As representacdes ativas pressupdem uma determinada acdo, ou seja, decorrem
através da utilizagdo de materiais manipulaveis ou da simulagdo de situagGes. Estas
representacées conduzem a construcdo de conceitos e facilitam, muitas vezes, a
compreensao dos mesmos, “... a manipulagdo directa e adequada de objectos, sejam eles
de uso corrente ou especialmente concebidos como material didactico, e a simulacdo de
situagdes, propiciam oportunidades para criar modelos ilustrativos, contribuindo para a
construgao de conceitos.” (Boavida et al, 2008, p. 71).

Boavida et al (2008) salientam que estes tipos de representacdes ndo devem ser
encarados como independentes, podendo, portanto, surgir relacionados “Na verdade,
podem ser usadas simultaneamente ou segundo varias combinac¢des que estdo presentes
ao longo de toda a vida.” (p. 71). O esquema seguinte apresentado por Boavida et al, (2008)

ilustra de forma evidente esta mesma ideia.

petivag o, \cOnicas

Materiais manipulaveis, Imagens,
outros objectos desenhos, esquemas

\ /"
s'\mbélicag

Simbolos, vocabulario
matematico, linguagens

Figura 8: Modos de Representac¢do de acordo
com Boavida et al (2008)

"

Os alunos, através destas representacdes, desenvolvem, simultaneamente, “...as
suas imagens mentais das ideias matematicas.” (Ponte e Serrazina, 2000, p. 42). Para além
disto, as representacbes matemadticas sdo também um forte apoio ao nivel da
compreensao dos conceitos e das relacdes matematicas, da comunica¢do da matematica e
da aplicacdo desta area em situagdes problema em contextos dentro e fora da matematica
(Ponte & Serrazina, 2000).

Para que os alunos desenvolvam a capacidade de representar em matematica, é

fundamental que o professor proporcione experiéncias que incitem a aplicacdo e
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observacdo de representacdes diversificadas, incentive os alunos a recorrer a
representagdes que evidenciem as suas ideias e as valorize e promova situa¢des que
conduzam a partilha de diferentes representacdes pelos alunos. Como salienta o NCTM
(2007) “Os professores de Matemadtica ajudam os alunos a aprender a utilizar
representacdes de forma flexivel e adequada, ao encoraja-los a criar e usar representacdes
que suportem o seu raciocinio e comunicagdo.” (p. 337).

Como vimos anteriormente, o processo de ensino e aprendizagem em matematica
tem inerente uma forte componente comunicativa seja esta oral, escrita ou até mesmo
gestual. E, portanto, dado que é através da comunica¢do que se gera a construcao do
conhecimento, é imprescindivel que ligado a este processo se contemple a argumentacao,
visto que é esta ultima que vai conduzir a uma aprendizagem mais significativa e
esclarecedora para todos (Boavida, et al, 2008). O programa de matemadtica do ensino
basico de 2007 salienta esta mesma ideia afirmando que a comunicacdo oral fomenta a

"

partilha de ideias e raciocinios, ja que os alunos “...confrontam as suas estratégias de
resolucdo de problemas e identificam os raciocinios produzidos pelos seus colegas...” (ME-
DGIDC, 2007, p. 9) e a comunicacdo escrita reforca e colmata eventuais fragilidades nos
raciocinios e estratégias apresentadas pelos alunos, na medida em que possibilita uma
explicitacdo mais criteriosa da sua linha de pensamento com a formulacdo de argumentos
“...0s alunos tém oportunidade de clarificar e elaborar de modo mais aprofundado as suas
estratégias e os seus argumentos, desenvolvendo a sua sensibilidade para a importancia
do rigor no uso da linguagem matematica.” (ME-DGIDC, 2007, p. 9).

Neste sentido, a argumentacao em matematica, tal como salientam Boavida et al
(2008), é um processo que se traduz na apresentacdo de razdes cuja finalidade é a de

fundamentar as ideias matematicas enunciadas, tendo em vista a sua validagao:

...conversac¢des de caracter explicativo ou justificativo centradas na Matematica, em que
assumem um papel preponderante a fundamentagao de raciocinios, a descoberta do
porqué de determinados resultados ou situagdes, a formulagdo, teste e prova de
conjecturas e a resolucdo de desacordos através de explicagdes e justificagdes convincentes
e vélidas de um ponto de vista matematico... (p. 84).

Tendo em consideracdo o referido, é fundamental oferecer aos alunos

oportunidades que os incitem a discutir e a defender as suas ideias, pois sdo estas
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experiéncias que lhes vao permitir desenvolver o espirito critico e adquirir uma das
competéncias definidas pelo documento intitulado de Perfil dos alunos a saida da
escolaridade obrigatéria e que ja foi mencionada numa fase anterior, “formular
argumentos que validem o seu pensamento e criar novas ideias que possam ser aplicaveis
em determinados contextos (ME-DGE, 2017, pp. 21-24). Assim, cabe ao professor a
responsabilidade viabilizar oportunidades aos alunos, em contexto de sala de aula, para
expressarem e fundamentarem as suas opinides, enunciarem conjeturas e as

argumentarem, tendo em vista a sua validacdo (Boavida, et al, 2008).

7. Trabalho colaborativo em contexto de sala de aula

Ao longo das ultimas décadas, o ensino prestado nas salas de aula tem sofrido
grandes altera¢des, nomeadamente ao nivel do papel do professor e dos alunos. Assim, em
oposicdo ao ensino direto estabelecido nos ultimos séculos, hoje acredita-se que as escolas
tém a responsabilidade de oferecer aos alunos oportunidades que lhes permitam
desenvolver um conjunto de competéncias que sdo essenciais a sua formacdo pessoal e
profissional: criatividade, espirito critico, resolucdo de problemas, a tomada de decisdes,
comunicacao e trabalhar colaborativamente (Schleicher, 2016).

Em relacdo ao trabalho colaborativo, em particular, este permite uma
aprendizagem em que o conhecimento surge, de forma construida, através da partilha de
ideias e reflexGes produzidas nas interacGes realizadas entre os alunos (Torres & lIrala,
2015). Assim, ao confrontarmos o ensino tradicional com a aprendizagem colaborativa,
imediatamente, percebemos, desde logo, que a aprendizagem colaborativa inclui ideais
gue sdo negados por este tipo de ensino. Ou seja, enquanto que no ensino tradicional o
professor expGe os conteldos e os alunos limitam-se a ouvir, neste tipo de aprendizagem
tanto os conteudos prévios como o pensamento critico dos alunos sao valorizados.

Muitas vezes o conceito de trabalho colaborativo é confundido com o de trabalho
cooperativo, e, portanto, importa esclarecer a diferenca entre ambos, pois apesar de
partilharem algumas carateristicas, traduzem situacdes distintas. Como é evidente, tanto

um como outro pressupdem um trabalho de no minimo duas pessoas, com objetivos

79



comuns, porém tanto o papel do professor, bem como dos alunos e a distribuicdo das
tarefas sdo ligeiramente diferentes (Torres & Irala, 2015). Ora, como referem Torres e Irala
(2015) no trabalho cooperativo todo o processo é mais orientado pelo professor, cada
aluno fica responsavel por concretizar uma parte especifica do trabalho e os alunos
fornecem feedback entre os elementos, a fim de melhorar o mesmo. Por outro lado, no
trabalho colaborativo o processo é mais aberto, o professor ndo controla sistematicamente
os grupos, limitando-se a levantar questdes e os alunos trabalham de forma coordenada e
mutua, tendo em vista a concretizacao dos objetivos (Torres & Irala, 2015).

Dado o referido, a aprendizagem colaborativa valoriza um ambiente democratico
onde o aluno assume o papel central no processo de ensino aprendizagem, na medida em
que se torna o proprio construtor do conhecimento. Para além disto, este tipo de trabalho
fornece um conjunto de vantagens que contribuem para o sucesso do desempenho dos
alunos, nomeadamente: um maior empenho e determinag¢dao pela concretizacdo dos
objetivos delineados, visto que é mais do que um a trabalhar para o mesmo fim, a
diversidade dos participantes (“experiéncias, competéncias e perspetivas”) do grupo
contribuem para um maior nimero de ideias e recursos e o préprio didlogo, que emerge
entre os diferentes membros do grupo, conduz a momentos de reflexao mais produtivos e
a uma aprendizagem mutua que permitem, por sua vez, ultrapassar as dificuldades com
mais sucesso (Boavida e Ponte, 2002).

Quanto ao papel do professor, é importante salientar que, para que o trabalho
colaborativo se concretize, este ndo pode partir do principio que ao organizar a turma por
grupos, a aprendizagem va ocorrer, mas sim tornar-se mediador assiduo de todo o
processo de ensino aprendizagem. Como assinala Torres e Irala (2015), o professor é
“...facilitador da aprendizagem, estabelecendo condi¢cdes de aprendizagem propicias para
gue os alunos se desenvolvam naturalmente em busca da criacdo e recriacdo de
significados a partir de suas proprias experiéncias e na sua interacdo com o meio fisico e

I’I

social.” (p. 70). Além disto, outro aspeto que deve ser refletido pelo professor estende-se
na distribuicdo dos alunos por grupos. Andy Hargreaves (1998, citado por Boavida & Ponte,
2002), distingue dois conceitos: colaboracdo espontanea e colaboracdo forcada. Enquanto

gue na primeira, os elementos de um grupo juntam-se por iniciativa prépria, na segunda
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situacdo, os membros do grupo sao forcados a trabalharem em conjunto por uma pessoa
com autoridade superior. Em consequéncia disto, os efeitos desencadeados na
colaboracdo forcada tendem, em termos probabilisticos, a ser mais negativos do que na
colaboragao espontanea, na medida em que pode suscitar um sentimento de rejeicao entre
membros do mesmo grupo.

Para terminar este tépico destaco trés pontos que Boavida e Ponte (2002) salientam
como essenciais para que a colaboracdo se concretize. O primeiro é a existéncia de
confianga no grupo. A confianca é o ponto de partida para que todo o trabalho se
desenvolva num ambiente de respeito mutuo, pois, desta forma, os membros do grupo
ndo terdo receio em partilhar as suas ideias e questionar tudo o que é referido. O segundo
estende-se na existéncia de um didlogo que nao julgue opinides nem sobrevalorize umas
ideias em relacdo a outras, mas promova, em vez disso, a construcdo de novas opinioes e
conhecimento. E, o ultimo, cinge-se na capacidade de negociar abertamente sobre
tomadas de decisdo que tenham de ser realizadas como definir “...objetivos, modos de
trabalho, modos de relacionamento, prioridades e até significados de conceitos

fundamentais.” (p. 7).

8. Congressos Matematicos

Um congresso matematico carateriza-se por um encontro onde algumas pessoas se
juntam para partilhar as suas ideias e discutir sobre assuntos relacionados com a area da
matemadtica, enquanto outras assistem. Neste sentido, ao transpor o congresso
matematico para o contexto de sala de aula, pretende-se que os alunos assumam o papel
de verdadeiros matematicos e defendam a sua linha de pensamento “O congresso continua
o trabalho de ajudar as criancas a tornarem-se matematicos numa comunidade
matematica. Os matemadticos comunicam as suas proprias ideias, solucdes, problemas,
provas e conjeturas uns com os outros.” (Fosnot & Dolk, 2001, p. 29).

Esta proposta didatica surge pela primeira vez por intermédio de Fosnot e Dolk, e
até aos dias de hoje ja existem diferentes adaptacdes desta mesma ideia, como o caso da

dindmica implementada por Boavida, Silva e Fonseca (2009). Estas ultimas autoras
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propdem a realizacdo de um congresso matematico estruturado em cinco etapas: (1)
Exploragdao de uma tarefa a pares ou grupos; (2) Elaboragdo de um cartaz que exiba o
raciocinio e as estratégias utilizadas na resolucdo da tarefa; (3) Preparacdo da apresentacao
e antecipacdao de questdes que possam ser colocadas; (4) Selecdo dos cartazes pelo
professor tendo em consideracdo os objetivos da aula, carateristicas dos alunos e
estratégias utilizadas e estipulagdo da ordem de apresentagdo pelos mesmos; (5)
Apresentacdo, analise e discussao dos cartazes em grupo turma.

Relativamente a proposta apresentada por Fosnot e Dolk (2001), que foi a utilizada
no presente estudo, esta encontra-se organizada em igualmente cinco etapas, mas com
algumas diferencgas: (1) os alunos resolvem individualmente ou em grupo, uma ou mais
tarefas; (2) Escolha das tarefas e respetivos grupos, pelo professor, para apresentar, tendo
em conta as estratégias utilizadas e resolucdo apresentada (3) Selecdo e elaboracdo dos
materiais e recursos pelos alunos a utilizar na apresenta¢ao da sua proposta de resolucao;
(4) Preparacdo da sua apresentacao, havendo, principalmente, o cuidado de antever as
questdes que podem ser colocadas pelo publico; (5) apresentacdo da resolugdo dessas
mesmas tarefas. Nesta fase final, os alunos que apresentam tém o papel de interpretar a
linha de pensamento do publico e responder as questdes colocadas e os ouvintes a
responsabilidade de assistir, com um olhar critico, e de intervir quando nao estiverem a
perceber ou ndo concordarem. Como acrescenta Pimentel e Vale (2014):

Por isso, devem organizar ou reorganizar as suas ideias e melhorar ou rever as suas
estratégias, primeiro para si e depois para outros, de forma precisa e coerente,
utilizando formas orais, visuais ou outros recursos (por exemplo, TIC, materiais
concretos) antes de se langarem num grupo. Como eles sdo livres como fazer isso, eles
podem usar sua criatividade (p. 310).

Apds uma analise de ambas as propostas, apesar de as duas fomentarem o
desenvolvimento de conhecimentos e competéncias ao nivel da resolucdo de problemas,
do raciocinio matematico, do trabalho colaborativo, da comunicacdo matematica,
argumentacao e representacdo, que sdao competéncias importantes na formacao dos
alunos, na proposta apresentada por Fosnot e Dolk o facto de serem os alunos a selecionar
0s recursos que servirdo de suporte a sua apresentacao estimula de uma forma mais livre

a criatividade destes. Assim, é importante realcar que a criatividade é uma capacidade
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transversal na aprendizagem da matematica que, no congresso matematico, ndo so podera
estar presente na resolucdo das tarefas como também na prépria exposicao das
ideias/raciocinio dos alunos. Como referem Vale e Barbosa (2015), ser criativo em
matemadtica pode favorecer o sucesso nesta area, bem como na resolu¢dao de problemas
em contexto de sala de aula ou até mesmo fora deste.

Outros dois aspetos que me parecem importantes referir centram-se no facto de o
congresso matematico permitir trabalhar a matematica fora da sala de aula, visto que é
passivel de ser concretizado em qualquer lugar e também possibilitar uma partilha de ideias
e opinides de alunos de diferentes turmas e anos de escolaridade.

Ainda antes de concluir este tdpico, parece-me importante refletir sobre duas
questdes que devem ser consideradas pelo professor antes e durante a implementacao de
qgualquer congresso matematico: (1) Que tipo de tarefas devem ser selecionadas para
serem trabalhadas num congresso matematico? (2) Que cuidados deve um professor ter
durante todo o processo?

Relativamente a escolha das tarefas, o professor deve priorizar tarefas com um grau
de desafio elevado, de maneira que os alunos sejam desafiados e motivados a resolvé-la
(Ferreira, 2015, p. 11) e tarefas inseridas em contextos que fomentem a reflexao,
imaginacdo sobre o trabalho que estdo a realizar (Ferreira, 2015, pp. 13-14). Aquando a
resolucdo de cada tarefa pelos alunos, deve haver um cuidado por parte do professor em
antecipar as resolugdes apresentadas pelos alunos, a fim de compreender o seu raciocinio,
prever eventuais dificuldades dos alunos e identificar as estratégias de resolugdo possiveis
(Ferreira, 2015). Além disto, cabe-lhe também a responsabilidade de monitorizar a
exploracdo da tarefa pelos alunos, levando-os a refletir sobre as suas préprias ideias “E
essencial que o professor promova este discurso e apoie na reflexdo de modo a que os
alunos aprofundem a compreensdo das ideias matematicas em jogo e se apropriem de
formas de raciocinar cada vez mais eficientes e precisas.” (Fonseca, Boavida & Santos 2012,
p. 434).

Em jeito de conclusdo, de acordo com Fosnot e Dolk (2001), o congresso

matematico pode ser realizado de diferentes formas, porém deve servir-se sempre como
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um momento que promove, nos alunos, diferentes formas de pensar e apoia o

desenvolvimento de esquemas mentais.

9. Estudos Empiricos

Como forma de ser possivel comparar este estudo com outros ja realizados, que
partilham as mesmas tematicas, farei, primeiramente, referéncia a alguns desses estudos
empiricos e dos respetivos resultados. No final, concretizarei este tdpico com uma sintese
geral dos resultados obtidos que serdo, a meu ver, os mais congruentes com esta
investigacao.

A presente investigacdo tem como foco a relagdo entre os congressos matematicos
e a resolucdo de problemas e as isometrias. Neste seguimento, em pesquisas realizadas
sobre estes trés temas em simultaneo, pude concluir que ndo existem investigacdes
portuguesas que abranjam estes conceitos em simultadneo. Apesar disso, encontrei trés
estudos que me parecem relevantes referenciar, dada a proximidade com este estudo: os
dois primeiros integram a resolucdo de problemas num contexto de congresso matematico
e o ultimo aborda a resolucdo de tarefas no ambito das isometrias numa turma do 62 ano.

O primeiro realizado por Silva (2012) traduziu-se na concretizacdao de um Congresso
Matematico com alunos do 62 ano do 29 ciclo do ensino bdasico. Este teve como objetivos
compreender o desempenho e as atitudes dos alunos face a resolugdo de tarefas com um
grau de desafio elevado e perceber de que forma a participacdo num Congresso
Matemadtico pode contribuir para o desenvolvimento da comunicagdo matematica e
promover o gosto pela matematica. Para alcancgar estes objetivos, a autora optou por uma
metodologia de natureza qualitativa e no design de estudo de caso. Neste seguimento, esta
autora, através da sua investigacao, concluiu que os alunos demonstraram empenho e
dedicacdo na realizacdo das tarefas propostas, manifestaram dificuldades em expressar as
suas ideias/raciocinios tendo estes se servido do uso da linguagem natural e das
representacdes iconicas como suporte a comunicacdo, evidenciaram erros na utilizacdo da
linguagem simbdlica, sendo que em determinados casos ndo refletiam aquilo que

pretendiam e, por ultimo, as representacdes, principalmente o uso de esquemas,
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mostraram-se uma mais valia, na resolucdo das tarefas, para os alunos com mais
dificuldades. A autora, além do referido, salienta ndo sé o papel preponderante que a
comunicacdo matemadtica, representacdo e resolucdo de problemas tiveram no
desenvolvimento de novas estratégias de resolu¢cdo, bem como o contributo que o
Congresso Matemadtico teve no desenvolvimento da comunicacdo matemadtica, por
oferecer aos alunos a oportunidade de partilharem as suas ideias e a troca de opinides.

O segundo estudo desenvolvido por Castro (2014), constou, de igual modo, da
realizacdo de um congresso matematico. Esta investigacdo foi dirigida a alunos do 52 ano
do 29 ciclo do ensino basico e teve como principais objetivos compreender de que modo a
participacdo dos alunos no Congresso Matematico pode contribuir para o seu desempenho
na resolucao de problemas, na apresentacdo de desafios matemadticos, na criatividade e no
gosto pela matematica. Tendo em consideracdo os objetivos delineados, a autora definiu
um estudo enquadrado na metodologia qualitativa que se estendeu num estudo de caso.
Desta forma, a investigacdo realizada pela autora permitiu-lhe determinar os seguintes
resultados: a motivagdo evidente dos alunos envolvidos ao longo de todo o processo,
inclusive durante a participacdo no congresso matematico; o interesse por parte das
turmas convidadas em participar no congresso; o trabalho colaborativo como fator
determinante, em alguns casos, no desempenho dos alunos; estratégias de resolucdo
pouco variadas tendo a maioria privilegiado o uso de calculos; capacidade dos alunos
congressistas em dar resposta as questdes colocadas pelo publico e dificuldades
manifestadas por estes em expressarem o seu préprio raciocinio; as representagdes
apresentadas pelos grupos caso foram diversificadas (uso PowerPoint, materiais
manipulaveis,...); o congresso matematico decorreu de forma dindmica, tendo havido uma
participacdo ativa por parte do publico que desencadeou discussdes interessantes; e, por
fim, destaca-se a originalidade presente na maioria das propostas de resolucdo, apesar da
dificuldade em avaliar a criatividade, uma vez que sé foi possivel avaliar as trés dimensdes
(flexibilidade, fluéncia e originalidade) em conjunto uma vez.

A investigacdo concretizada por Pinto (2011) tem como foco, como ja referido, o
conteudo das isometrias, sendo dirigida a uma turma do 62 ano do 22 Ciclo do Ensino

Basico. Com este estudo, a autora pretendeu compreender o desempenho dos alunos e as
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suas dificuldades na resolucdo de tarefas relacionadas com isometrias, o nivel de
desenvolvimento do pensamento geométrico dos alunos e de que forma o ambiente de
ensino proposto favorece o desenvolvimento do pensamento geométrico. Face a isto, a
autora sustenta todo o seu estudo num estudo de caso que estd, por sua vez, enquadrado
na metodologia qualitativa. A investigacao realizada possibilitou a autora concluir que:
apesar de os alunos demonstrarem, inicialmente, muitas dificuldades ao nivel da linguagem
e um pensamento geométrico entre os niveis 1 e 2 de Van Hiele, apds o desenvolvimento
de ensino manifestaram melhorias ao nivel do vocabuladrio formal e alargaram os seus
conhecimentos, tendo havido uma passagem do nivel 1 de Van Hiele para o nivel 2; os
grupos ndo sé evidenciaram empenho e dedicacdo na realizacdo das tarefas propostas
como o proprio desempenho melhorou aquando a utilizacdo de material concreto
(nomeadamente colagens e GSP); o programa de geometria dindmica foi fundamental por
motivar os alunos, assegurar a rapidez e precisdao das constru¢les, para realizar
experiéncias e conduzir o aluno a detegdo do erro e reflexao sobre o mesmo; no ambito
das isometrias, os alunos revelaram dificuldades na identificacdo do centro de rotacao,
tendo os materiais como o GSP, através de tentativa erro, sido uma mais valia para a sua
compreensao, na translacao o uso do GSP foi um instrumento Util para perceber e aplicar
translagOes, apesar de a sua utiliza¢ado ter sido limitadora, na medida em que os alunos nao
aplicaram nenhuma translacdo com vetor obliquo, na reflexdo os alunos foram capazes de
identificar sempre o eixo de reflexao, a partir da marcacao de dois pares de pontos
simétricos; os materiais e a metodologia aplicada contribuiram para ultrapassar
dificuldades e, por fim, o trabalho a pares fomentou a discussao de ideias entre os alunos
e a argumentacao.

Realizando um confronto entre os dois primeiros estudos referenciados, é possivel
destacar algumas semelhancas ao nivel dos resultados obtidos, nomeadamente, a
motivacdo e empenho dos alunos na preparacdo e participacdo nesta iniciativa, as
dificuldades dos alunos ao nivel da comunicacdo matematica, principalmente, no momento
de expor o seu raciocinio e as suas ideias, oralmente, e, por fim, o uso de representacdes
como fator determinante no apoio ao pensamento dos alunos e ao desenvolvimento de

novas estratégias. Ambas as autoras realcam que este tipo de dindmicas incentivam os
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alunos a pensar e a transmitir as suas ideias, conduzindo, por sua vez, ao desenvolvimento
de multiplas competéncias, como, por exemplo, a comunicagdo matematica, o raciocinio
matematico e o espirito critico.

Relativamente ao ultimo, é de destacar as dificuldades sentidas pelos alunos na
identificacdo do centro de rotacdo tendo recorrido a estratégia tentativa erro para o
descobrir, a facilidade dos alunos em definir o eixo de reflexao e, por ultimo, a discussao

de ideias e a argumentacdo desencadeadas pelo trabalho em diades.
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Capitulo lll - Metodologia de Investigagao
Este capitulo, apresenta uma breve referéncia que fundamenta as opgdes
metodoldgicas deste estudo. Inclui também uma descricdo do contexto, dos participantes,
dos procedimentos adotados, dos instrumentos utilizados para a recolha de dados e dos

procedimentos para a andlise de dados.
1. Opgbes metodoldgicas

Para abordar a metodologia e o plano metodoldgico sobre a qual toda a
investigacdo realizada se sustenta, tratarei cada conceito pela ordem apresentada no

seguinte esquema.

Metodologia:

Qualitativa

Método: J
Estudo de caso

Figura 9: Esquema representativo da metodologia pela qual
se suporta toda a investigagao

O conceito de paradigma é definido, pela primeira vez, por Thomas Kuhn como um
“... conjunto de crencas, valores, técnicas partilhadas pelos membros de uma determinada
comunidade cientifica e, em segundo, como um modelo para o “que” e para o “como”
investigar dentro de um determinado contexto histdrico e social.” (Kuhn, 1962, citado por
Coutinho, 2016, p.9). Por outras palavras, expressa uma forma de ver o mundo sustentada
por pressupostos e valores que guiam o pensamento e a a¢ao na investigacao.

Neste sentido, o presente estudo enquadra-se segundo um paradigma
interpretativo  (também designado de hermenéutico, naturalista, qualitativo,
construtivista, fenomenolégico e etnografico), pelo facto de se pretender analisar,
interpretar e compreender uma dada situacdo, do ponto de vista dos participantes, num

dado contexto social. Como refere Mertens (1998),
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A abordagem interpretativa/qualitativa das questdes sociais e educativas procura
penetrar no mundo pessoal dos sujeitos, “(...) para saber como interpretam as diversas
situagdes e que significado tem para eles” (Latorre et al., 1996, p. 42), tentando “...
compreender o mundo complexo do vivido desde o ponto de vista de quem vive”
(Coutinho, 2016, p. 11) (p.11).

Tendo em consideracdo o referido, o investigador, é, portanto, “o “instrumento” de
recolha de dados por exceléncia.” (Fernandes, 1991, pp. 3-4) e agente ativo e interveniente
em todo o processo, havendo, por isso, uma interagdo, num contexto natural, entre este e
os investigados.

Relativamente ao segundo termo apresentado no esquema anterior, a
metodologia, como menciona Coutinho (2016), “...questiona o que estd por tras, os
fundamentos dos métodos, as filosofias que lhe estdo subjacentes e que... influem sempre
sobre as escolhas que faz o investigador.” (p. 25), o que significa, por sua vez, que toma
como prioritdrio todo o processo da investigacao, ao invés dos resultados.

Sendo que o paradigma, para além do referido, se traduz, de igual modo, num
indicador da metodologia a ser utilizada, entdo a metodologia que esta subjacente ao
paradigma interpretativo é a metodologia qualitativa.

Assim, esta tem como propdsito compreender determinados fendmenos,
comportamentos, atitudes e convic¢les, na perspetiva do investigado, num dado contexto
natural, “...trata-se de investigar ideias, de descobrir significados nas a¢des individuais e
nas agdes sociais a partir a perspetiva dos atores intervenientes no processo.” (Coutinho,
2016, p. 28). Além disto, sustenta-se num método indutivo, na medida em que parte de
casos particulares para a construgdo de uma teoria “A interrelagdo do investigador com a
realidade que estuda faz com que a construcao da teoria se processe, de modo indutivo e
sistematico, a partir do préprio a medida que os dados empiricos emergem...” (Creswell,
1994, citado por Coutinho, 2016, p. 28).

Por ultimo, no que concerne aos métodos de investigacdo, estes sdo também uma
parte integrante e fundamental em qualquer investigacdo realizada, no sentido em que,
orientam o trabalho do investigador, ao longo todo o processo, devendo, por isso, estar

i

adequados a investigacdo que se pretende realizar, como: “...objectivos do estudo,

natureza da situacdo ou fendmeno a estudar e das questdes a que se pretende responder,
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grau de controlo, contextos e perspectiva epistomoldgica que se assume...” (Vale, 2004, p.
19).

Assim, tendo em consideracdo o problema levantado na presente investigacao,
optou-se pelo estudo de caso qualitativo, na medida em que parte da definicdo de um caso
podendo este ser uma pessoa, uma comunidade, um pequeno grupo ou uma nacao, tendo
em vista a sua compreensdo, em profundidade. Como refere Yin (1989, citado por Vale,
2004):

O estudo de caso é uma metodologia adequada quando as questées do "como" e "porqué"
sdo fundamentais, quando o investigador tem muito pouco controlo sobre os
acontecimentos e quando o objecto do estudo é um fendmeno que se desenrola em
contexto real e para o qual sdo necessarias fontes multiplas de evidéncia para o caracterizar
(p.19). (p.139)

O estudo de caso em educacdo é caraterizado por Merriam (1988, citado por Vale,
2004) através de quatro aspetos: (1) Particularistas na medida em que se foca num caso
especifico que se encontra enquadrado numa situacdo particular; (2) Descritivos visto que
o resultado obtido da investigacdao é uma descricao aprofundada do fendmeno em estudo;
(3) Heuristicos porque admitem e melhoram a compreensao do fendmeno em estudo; (4)
Indutivos pois, como ja foi mencionado a informacgao obtida no estudo provém da analise
dos dados obtidos no caso, tendo em vista a generalizagao dos resultados.

No que diz respeito a escolha dos casos, esta deve ser criteriosa que permita
recolher o maximo de informacgao sobre aquilo que pretendemos saber, “...se queremos
descobrir, compreender, e obter conhecimento sobre determinado fendmeno, entdo
devemos escolher uma amostra a partir da qual possamos aprender o maximo possivel”
(e.g. Patton, 1990; Erlandson, 1993; Goetz e LeCompte, 1984; Lincon e Guba, 1990;
Merriam, 1988; Stake, 1995; Yin, 1989, citados por Vale, 2004, p. 21).

Por ultimo, relativamente ao papel do investigador no estudo de caso, o
investigador é detentor do papel principal tanto na recolha de dados como na sua analise,
sendo necessdrio que assuma uma postura imparcial, isto é, que ndo deixe as suas crencas,
ideias, valores interfiram com a observacdo, analise e interpretacdo, seja capaz de

comunicar de forma eficiente, ser flexivel e capaz de se adaptar a diferentes situacdes e ter

conhecimento do que esta analisar (Vale, 2004).
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2. Contexto, Participantes e Procedimentos

O trabalho de investigacdo efetuado decorreu durante a intervencao em contexto
educativo no 22 CEB, tendo como publico-alvo uma turma de 62 ano constituida, tal como
mencionado na primeira parte deste relatério, por 19 alunos, com idades compreendidas
entre os 10 e os 13 anos e que se debrugou sobre o tema das isometrias.

Como refere Vale (2004), para a realizacao de um estudo de caso é fundamental
gue o caso seja escolhido com rigor e de forma propositada que nos permita recolher o
maior nimero de informacdo possivel para compreender um determinado fenédmeno.

Neste seguimento, para esta investigacdo, foram selecionados dois grupos-caso, um
constituido por trés alunos e o outro por dois. A escolha destes grupos-caso recaiu, em
primeiro lugar, por terem entregue os documentos solicitados e realizado todas as tarefas
propostas e depois por apresentarem um elevado numero de tarefas resolvidas,
corretamente, solucdes originais e efetuado uma apresentacdo no congresso que foi ao
encontro daquilo que era esperado. E de referir que, de modo a garantir o anonimato
destes alunos, estes grupos-caso estdo denominados, ao longo de todo o estudo, de:
grupo-caso A e grupo-caso B.

Neste sentido, o estudo desenvolveu-se, deste modo, tal como se encontra descrito
na tabela 2, ao longo de trés fases: preparacdo do estudo, estudo em acdo, redacao do
relatdrio.

A primeira decorreu entre os meses de fevereiro e abril e coincidiu com as aulas de
observagdo e a minha intervencdo na unidade curricular de Ciéncias Naturais. Neste
periodo, comecei por realizar observacdes que me permitiram conhecer o contexto e a
turma, posteriormente, definir um problema e as respetivas questdes orientadoras e
entregar os pedidos de autorizacdo para saber com quantos alunos poderia contar para
participar nesta investigacdo. Além do referido, realizei algumas pesquisas bibliograficas
gue me ajudaram a estruturar as agdes necessarias para a concretizacao da investigacao, a
elaborar e selecionar as tarefas para o congresso matematico e a planear cada uma das

aulas de matematica.
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Seguiu-se a segunda fase que teve inicio no més de maio e terminou em junho.
Durante esta fase foi desenvolvida a intervengao didatica que obrigou a alguns ajustes dada
a existéncia de alguns imprevistos. Além disto, neste periodo foi desenvolvido um projeto
que constou na preparagao e concretizagao de um congresso matematico que possibilitou
a recolha de dados através de observacdes, questiondrios (na primeira e na ultima aula),
de documentos e entrevistas e, permitiu, por sua vez, a realizagao desta investigacao.

A partir do fim do més de junho até novembro ocorreu a ultima fase que teve como
finalidade a redacdo do relatdrio escrito. Neste sentido, durante esta etapa foram escritas
as diferentes partes que integram este relatdrio, nomeadamente a parte Il e a parte |l
destinadas ao trabalho de investigacdo e a reflexdo global da préatica de ensino
supervisionada, respetivamente.

Tabela 2: Calendarizacao do estudo

Organizag¢ao no Fases de Procedimentos
tempo estudo

— Observacao

— Caraterizagdo do contexto e da turma

— Definigao do problema e das questdes
orientadoras

— Pedidos de autorizagdo aos Encarregados de
Educagao

— Recolha Bibliografica

— Delineamento do estudo

— Selecdo e elaboracdo das tarefas para o
congresso matematico

— Planificacdo da intervencdo didatica

— Intervencao didatica

— Aplicacdo dos questiondrios

maio a inicio de junho  Estudo em — Observagao

de 2018 acdo — Recolha de documentos

— Entrevistas aos grupos de alunos

— Congresso Matematico

— Andlise de dados

— Recolha Bibliografica

— Redagdo do relatdrio Final

Preparagao

fevereiro a abril
do estudo

final de junho a Redacdo do
novembro de 2018 relatério
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3. Recolha de dados

Apds ter sido definido o problema, formuladas as questdes orientadoras e
selecionados os participantes, serdo apresentados, ao longo deste tdpico, os dados que
foram recolhidos e como foram recolhidos, sendo feita uma alusdo aos instrumentos
utilizados.

Como refere Vale (2004), uma investigacdo que assente numa metodologia
qualitativa, sugere que “os dados recolhidos surjam através de acdes intencionais e
significativas, num determinado contexto e sejam interpretadas tanto pelos participantes,
como pelo préprio investigador” (p. 7). Neste sentido, sendo que os dados recolhidos em
investigacGes desta natureza se encontram sob a forma de palavras (Vale, 2004), entdo
foram considerados, para a realizacdo do presente estudo, as seguintes técnicas de recolha
de dados: Observagdo nao estruturada, questiondrios, entrevista semiestruturada e
documentos que sdo os privilegiados neste estudo de natureza qualitativa, em particular,
num estudo de caso qualitativo.

Tal como menciona Coutinho (2016), o uso de diferentes técnicas de recolha de
dados, para a analise de qualidades permite a aquisicdao de variados tipos de dados e,
consequentemente, a triangulacdo da informacao.

Ainda antes de abordar cada uma das técnicas de recolha de dados utilizada, é de
referir que, de modo a salvaguardar um respeito de ordem ético, todos os participantes
assinaram um pedido de autorizacdo (anexo 2) que garante o anonimato e
confidencialidade de todos dados fornecidos por estes. Além disto, acrescento que todos
os participantes foram esclarecidos quanto ao uso e divulgacdo dos dados e foi mantido o

respeito pela integridade dos mesmos.

3.1 Observagdo

A observacgao é uma técnica fundamental para a recolha de dados qualitativos, pois

possibilita ao investigador, a partir do que observa e ouve no préprio contexto natural,

estabelecer uma analogia entre as a¢des e a linguagem verbal dos sujeitos. Como menciona
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Vale (2004) “As observacdes sdo a melhor técnica de recolha de dados do individuo em
actividade, em primeira mao, pois permitem comparar aquilo que diz, ou que nao diz, com
aquilo que faz” (p. 9).

Segundo Coutinho (2017), a observagao, face ao registo realizado, estende-se em
dois campos: observacdo estruturada e observacdo ndo estruturada. Na observacdo
estruturada, o investigador realiza a observag¢ao, tendo por base um protocolo
previamente definido onde se estabelecem os aspetos que se pretenderdo analisar
(Coutinho, 2017). Por outro lado, na observagao nao estruturada, os registos, provenientes
das observagbes que se efetuam, sdao concretizados numa simples folha de papel
(Coutinho, 2017).

Quanto ao envolvimento do investigador, de acordo com Vale (2004) consideram-
se dois polos: num o investigador é agente externo ao grupo em estudo e ndo tem qualquer
tipo de interagao com os participantes, nem interfere no decorrer dos acontecimentos e,
no outro, o investigador estd integrado no contexto e observa interagindo com os sujeitos,
tendo em vista uma analise mais aprofundada “Quando efectua observagdes, o
investigador pode assumir uma posicdo passiva, exterior em relacdo ao que pretende
observar, ou pode tomar uma posicdo interactiva, onde passa a ter um papel de
interveniente activo.” (p. 10).

Ao longo destas seis semanas, optei por recorrer a uma observagdo nao
estruturada, com o propdsito de recolher informag¢ao quanto ao modo de trabalho de cada
grupo, tanto na realizagdo das tarefas propostas, como na preparagdao da apresentagdo
para o congresso (interacdo entre os elementos de cada grupo, atitudes, dificuldades e
empenho manifestados), bem como no nimero de alunos presentes em cada aula.

Tendo em consideracdo que, neste estudo, assumi o papel de observadora
participante, estive em todas as sessOes, destinadas a recolha de dados para esta
investigacdo, em conversa com todos os grupos, de forma a orientar e apoiar na realizacao
do trabalho. Em consequéncia disto, surgiram algumas dificuldades em efetuar o registo
de todos os aspetos supracitados, tendo, por isso, optado por recorrer a gravacoes de dudio

e video para colmatar essas mesmas fragilidades.
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3.2 Questionarios

O questiondrio é uma técnica de recolha de dados que se traduz no preenchimento
de um formuldrio pelos participantes, podendo este ser facultado em papel ou
disponibilizado online (Coutinho, 2016). Ao estabelecermos uma analogia entre estas duas
vertentes, conclui-se que os questionarios online, apesar de serem econdmicos e de
facilitarem em termos de rapidez, quando sdo aplicados a um ndmero considerdvel de
inquiridos, acarretam alguns desafios para o investigador, como o seu tratamento.

Relativamente a estrutura do questiondrio, e apds delineados os objetivos que
estdo na base da construcdo do mesmo, o investigador deve considerar alguns aspetos,
como a faixa etaria dos inquiridos, o tempo e a natureza do conteldo, pode recorrer a
guestoes de diferentes tipologias, por exemplo: questdes que tenham implicita respostas
de escolha dicotédmica ou de escolha multipla, abertas ou fechadas e diretas ou indiretas
(Coutinho, 2016).

Dados estes aspetos, e atendendo ao referido por Vale (2004), o questionario é uma
técnica de recolha de dados facil de aplicar que proporciona respostas diretas e,
consequentemente, uma classificacdo de respostas rapidas e viabiliza a recolha de
informacgdes de carater factual ou de atitudinal.

Para o presente estudo foram aplicados trés questiondrios em papel, um na
primeira sessao e o segundo e o terceiro apds a realizacao do congresso matematico. Decidi
privilegiar o questionario em suporte papel, por considerar que desta forma seria possivel
certificar-me que todos os alunos o preenchiam na totalidade e me permitiria, antes que
mo devolvessem, ler as respostas e ser esclarecida sobre eventuais duvidas. Além disto,
resolvi nos trés inquéritos disponibilizar tempo de aula para o seu preenchimento, de forma
a garantir, mais uma vez, o seu preenchimento e evitar, de igual modo, que este
desaparecesse ou fosse esquecido em casa.

O primeiro questionario (em anexo 3) teve como objetivos conhecer a perspetiva
dos alunos face a area da matematica, perceber a periodicidade e em que contexto
resolvem problemas e qual a sua atitude em relacdao a resolucdo de problemas e ao

trabalho colaborativo. Tendo em vista a concretizacdo destes objetivos, optei por utilizar
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questdes preferencialmente diretas, sendo estas abertas e fechadas (de resposta de
escolha dicotomica).

O segundo questionario (anexo 4) foi dirigido apenas aos alunos que apresentaram
as tarefas no congresso matematico com o intuito de conhecer a sua opinido e dificuldades
durante a preparagdo e participagao durante o congresso matematico, entender se na sua
perspetiva o congresso teve algum impacto na sua opinido sobre a matematica, identificar
as tarefas que gostaram mais e menos e as que consideraram mais faceis e dificeis,
perceber a influéncia do trabalho colaborativo no desenvolvimento de todo o trabalho
desenvolvido e, por ultimo, saber o que pensam sobre a realizacdo de congressos
matematicos nas escolas. Para a formulacdo de questées que pudessem dar resposta a
estes objetivos, elaborei questdes diretas, sendo abertas e fechadas (de resposta de
escolha dicotdmica e de escolha multipla).

E ainda de salientar que, por ter sido apenas possivel que este questionario fosse
entregue na ultima aula, dois alunos ndo o preencheram por ndo estarem presentes e ndo
haver qualquer outra oportunidade para o fazerem.

O terceiro questiondrio (anexo 5) teve como publico-alvo os alunos que
apresentaram desafios no congresso matemadtico. Neste seguimento, pretendeu-se,
através deste, conhecer a opinido dos alunos acerca do congresso realizado (o que
gostaram mais e menos) e perceber se gostariam, de ser congressistas num congresso
matematico. Este questionario, é mais curto, comparativamente com os anteriores, tendo,
apenas, utilizado questdes abertas e uma fechada de resposta escolha dicotémica, sendo

todas elas diretas.

3.3 Entrevista

A entrevista pressup0e necessariamente uma interacdo intencional, seja esta face
a face ou por telefone ou via internet, entre o entrevistador e o entrevistado,
possibilitando, desde modo, que o entrevistador, quando as respostas as questdes nao sao
totalmente elucidativas, possa pedir uma explicacdo adicional (Coutinho, 2016). Assim,

através desta interagdao, o investigador consegue recolher informagbes de natureza
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subjetiva (opinides, crencas, valores, ...), que ndo sdo passiveis de ser adquiridas através da
observacdo, e introduzir novas questdes que se consideram pertinentes no momento, a
medida que a entrevista decorre (Vale, 2004).

A selecao das questdes é, portanto, o fator mais importante na realizagdao de uma
entrevista, pois é através destas que o investigador obtém a informacdo de que precisa
(Vale, 2004). Neste sentido, a autora menciona ainda que para uma entrevista de sucesso,
o investigador deve procurar assumir um papel o mais natural possivel. Bogdan e Biklen
(1994) acrescentam que a principal preocupacao é evitar a colocagdo de questdes cuja
resposta conduza a “sim” ou “ndo”, pois o que permitira a recolha de detalhes e de aspetos
minuciosos sdo as questdes que exigem desenvolvimento.

Quanto ao grau de estrutura, a entrevista pode assumir uma das seguintes
vertentes: estruturada, semiestruturada e ndo estruturada (Bogdan & Biklen, 1994).
Considera-se, num dos extremos, a entrevista estruturada quando as questdes colocadas
pelo investigador surgem de acordo com um determinado guido previamente definido,
havendo, por isso, um controlo, por parte deste, do conteddo abordado (Bogdan e Biklen,
1994, p. 135). No outro polo definimos de entrevista ndo estruturada quando as questdes
surgem naturalmente, consoante o contexto, “... o entrevistador encoraja o sujeito a falar
sobre uma area de interesse e, em seguida, explora-a mais aprofundadamente, retomando
os topicos e os temas que o respondente iniciou.” (Bogdan e Biklen, 1994, p. 135). E entre
estes dois tipos de entrevista, apresenta-se uma outra intitulada de entrevista
semiestruturada. Esta entrevista, tal como o prdéprio nome indica, pressupde que o
investigador defina previamente um conjunto de tdpicos que pretende abordar, sendo
estes tratados num contexto semelhante ao de uma conversa informal (Bogdan & Biklen,
1994).

Na presente investigacdo, optei por realizar duas entrevistas semiestruturadas aos
dois grupos-caso, com o intuito de compreender aspetos que ndo tenham ficado claros nos
registos escritos e de perceber o raciocinio elaborado pelos alunos, dada a sua dificuldade
em expressar-se por escrito. Estas entrevistas foram realizadas apds o término da aula

seguinte, com cada um dos grupos, individualmente, tendo todos os alunos sido bastante
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recetivos e teve como questdes orientadoras: (1) Como chegaram a essa resposta? (2) O

que vos fez pensar dessa forma?

3.4 Documentos

Os documentos constituem-se num meio de recolha de dados de natureza diversa
gue abrange todo o tipo de registos e materiais, “...incluem tudo o que existe antes e
durante a investigacdo, incluindo relatérios, trabalhos de arte, fotografias, “memos”,
registos, transcri¢cdes, jornais, brochuras, agendas, notas, gravacées em video ou audio,
notas dos alunos, discursos, ...” (Vale, 2004, p. 10). Em sequéncia do referido, os
documentos comprovam a aplica¢dao das outras técnicas de recolha de dados.

Ainda nas primeiras sess0es de observacdo, a escola cedeu um documento que
permitiu caraterizar a turma, bem como os grupos-caso. Este documento contempla
informacgdes sobre cada um dos alunos: nome completo, idade, unidades curriculares a que
estd inscrito e o escaldo de subsidio escolar atribuido. Além deste, foram fornecidos ainda
dois outros documentos, um com o horario da turma e nomes dos respetivos professores
e um outro com a fotografia dos alunos e respetivo nimero de aluno.

Consideraram-se também todas as tarefas resolvidas pelos diferentes grupos que
foram alvo de selecdo para o congresso matematico. Visto que estas tarefas tinham como
objetivo perceber o raciocinio realizado de cada grupo, identificar eventuais dificuldades e
analisar a capacidade de comunicarem por escrito as suas ideias, sdo o recurso primordial
neste estudo, sendo, por isso, tratadas no capitulo seguinte.

Contou-se ainda com gravacdes audio durante a realizacdo das tarefas por parte de
cada grupo, servindo como um complemento mais fiel as observacoes efetuadas. Estas
gravacOes permitiram analisar o envolvimento e colaboragdo entre os alunos de cada grupo
durante a resolucdo das tarefas propostas, compreender os raciocinios apresentados por
estes e identificar dificuldades sentidas durante a resolucdo dos problemas. Dado que
estive, durante o momento de resolucdo das tarefas, sempre a circular pelos grupos, decidi,
de maneira a ser possivel realizar uma analise mais rigorosa sobre o desempenho dos

alunos ao nivel do trabalho colaborativo, gravar em formato video algumas destas aulas.
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Além destas gravacOes, fez-se a gravacdo em formato video e o registo fotografico,
do congresso matematico, para que fosse possivel efetuar uma andlise mais precisa sobre
a participacdo dos alunos e o seu desempenho ao nivel da comunicacdo matematica e
identificar os recursos utilizados nas apresentacdes das tarefas, comportamentos e
atitudes de todos os alunos.

Destacam-se, por ultimo, algumas notas relativas a algumas observa¢des e de
conversas com alguns grupos sobre a resolucdo apresentada em determinadas tarefas e de
fotocopias dos testes que os alunos fizeram ao longo do ano. Relativamente as conversas,
como estas ocorreram de uma forma muito breve, em vez de gravar, optei por fazer,
apenas, o registo por escrito do que os alunos disseram. No que diz respeito aos testes,
pedi aos alunos que me entregassem todos os testes que realizaram ao longo do ano para
tirar fotocdpias, com o propdsito de poder avaliar o desempenho na resolucdo de
problemas ao nivel individual. Infelizmente, apesar de alguma insisténcia, nem todos me

forneceram os testes, uns porque ndo sabiam destes e outros por esquecimento.

4. Analise de dados

Apds realizada a recolha de dados, importa selecionar as técnicas de analise mais
adequadas que visem a sintetizacdo e organizacdo dos dados, de forma a torna-los
interpretaveis. Todo este processo pressupde que o investigador tenha, assim, presente
um conhecimento alargado sobre as técnicas de andlise de dados existentes, de modo que
Ihe seja possivel fazer uma escolha mais apropriada. Neste sentido, como referem Mozzato
e Grzybovski (2011):

O conhecimento dos diversos métodos de andlise de dados existentes torna-se
indispensavel para que o pesquisador tenha condi¢des de realizar a escolha mais
adequada ao que se propde estudar, visando ao avan¢o na temadtica e,
consequentemente, no campo de estudo.” (p. 737)

Num plano de investigacdo qualitativo, os dados, na maior parte dos casos,
aparecem sob a forma narrativa, isto é, dados que sao transformados em notas quando
sdo recolhidos, por exemplo, através de video, observacdo e de uma entrevista (Coutinho,

2016).
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Coutinho (2016) acrescenta ainda que pelo simples facto de os dados, numa
investigacdo qualitativa, assumirem representacgdes dificeis de quantificar e de ndo ser
clara a sua distin¢do entre a recolha e andlise de dados, a interpretacao destes acaba por
ser mais dificil para o investigador.

Neste sentido, o método mais utilizado, nesta situacdo, é a analise tematica/analise
de conteldo. De um modo geral, este processo centra-se em observar os dados e tentar
reduzi-los e interpreta-los através da identificacdo de padrdes “O investigador busca
estruturas e regularidades nos dados e faz inferéncias com base nessas regularidades.”
(Krippendorff, 1980; Myers, 1997, citados por Coutinho, 2016, p. 217). Ao longo da sua
concretizacdo, passamos a trabalhar com as categorias ao invés de frases e/ou textos.

Neste seguimento, Miles e Huberman (1994, citados por Vale, 2004) definem um
modelo de anadlise ciclico e interativo que admite trés etapas: (1) Reducdo dos dados
abrange a simplificacdo, sele¢do e organizacao dos dados recolhidos; (2) Apresentacdo dos
dados diz respeito a fase em que se junta e organiza a informacao, por exemplo em tabelas
e graficos, de forma a que se torne possivel tirar conclusdes de forma imediata e eficaz; (3)
Conclusdes e verificacdo referem-se a formulacdo de conclusdes e a sua validacao.

A analise de conteldo apresenta-se, assim, como um método que é indutivo, pois
parte dos dados para a categorias, recursivo por ser um processo de vai e vem entre os
dados e as analises, sistematico dado que segue um conjunto de fases/etapas, rigoroso
porque utiliza critérios de qualidade e rigor e quantificado dado que permite incorporar
dados quantitativos (Coutinho, 2016).

De forma a assegurar a qualidade de um estudo qualitativo, Lincoln e Guba (1985,
citados por Vale, 2004) destacam quatro critérios que devem merecer atencdo por parte
do investigador e que me parecem importantes serem abordados nesta fase: (1)
Confirmabilidade que se assenta na ideia que o investigador deve ter um papel neutro e
objetivo do inicio até ao término do estudo; (2) Fidedignidade na medida em que o estudo
deve ser consistente, de modo a garantir que caso fosse repetido nas mesmas condic¢des
os resultados alcangados seriam iguais ou semelhantes; (3) Credibilidade, no sentido em
que o estudo deve transmitir confianca para quem o |€; (4) Transferibilidade que se traduz

na capacidade das conclusdes obtidas serem estendidas para outros contextos.
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Atendendo a estes critérios, no presente estudo a investigadora teve um
envolvimento continuo ao longo de todo o processo, o que garantiu uma andlise e uma
interpretagao mais criteriosa e aprofundada sobre cada acontecimento, e, contribuiu,
consequentemente, para um estudo mais credivel e fidedigno. Além do referido, a
triangulacdao dos dados recolhidos contribuiu, de igual modo, para a qualidade desta
investigacdo, na medida em que a utilizagao de diferentes técnicas de recolha de dados
favoreceu a postura neutra e objetiva do investigador e serviu-se como uma vantagem face
ao limite de tempo.

A andlise realizada sobre os dados obtidos foi, claramente, fulcral para
compreender o raciocinio dos alunos na exploracdo das tarefas, identificar
comportamentos, atitudes e reagdes dos alunos ao longo de todo o estudo, e,
consequentemente, dar resposta as questdes orientadoras que definem esta investigacao.
Para a realizacdo desta andlise, tendo por base o problema e as questdes orientadoras,
foram criadas trés categorias que possibilitaram uma analise mais organizada e coerente:
desempenho dos alunos ao nivel do conhecimento sobre isometrias, representac¢des
utilizadas e justificacdo na resolucdo das tarefas, apresentacdo das tarefas no congresso

matematico e reagdes as tarefas e ao congresso matematico.
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Capitulo IV — Congresso Matematico
Ao longo deste capitulo, é relatado todo o processo relacionado com o congresso
matematico concretizado, desde a concecdo até a implementacao, onde sdo apresentadas
todas as tarefas propostas aos alunos e os desafios colocados no congresso e, por ultimo,

uma breve descricdo do dia do congresso matematico.

1. Organizagao do Congresso Matematico

Um congresso matematico, tal como ja foi referido anteriormente, consta de uma
dinamica que permite aos alunos refletir, apresentar e comunicar as suas ideias
matemadticas, esclarecendo, aqueles que assistem, de eventuais duvidas. Como referem
Fosnot e Dolk (2002) “O congresso matematico... € uma parte critica da aula de
matematica. A medida que as criancas se preparam para apresentar o seu trabalho e
pensam sobre como vao comunicar o seu trabalho e antecipar as questdes dos seus colegas
de turma, aprofunda-se o seu préprio entendimento.” (p.12).

A aplicacdo desta iniciativa nas escolas é o culminar de um processo que implicou a
realizacdo de quatro fases distintas: apresentacdo do projeto, resolugdo de tarefas,
preparacao da apresentacdo e concretizacao do congresso matematico.

Neste seguimento, comecei, na primeira sessao, por apresentar este projeto e
desafiar a turma a assumir o compromisso de o realizar comigo e, consequentemente, dar-
Ihes a conhecer cada uma destas etapas, dado que sdo eles os protagonistas de todo este
trabalho. Face a isto, os alunos manifestaram interesse e vontade em participar,
demonstrando alguma satisfacdo, em particular, por saberem que iriam ter de o realizar
em grupo.

Os grupos foram formados pelos prdprios alunos tendo sido apenas exigido que
estes tivessem um maximo de dois elementos, a exce¢cdo de um grupo que poderia ter 3
elementos, dado que o numero total de alunos é impar. Apds ter sido pedido que se
organizassem pelos grupos desejados, reparei que quatro alunos tinham ficado sozinhos,
um porque estava a faltar e os restantes por ndo demonstrarem qualquer empatia em

trabalharem juntos. Face a isto, e tendo em consideragdo que ndo queria que trabalhassem
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contrariados, decidi dar-lhes a oportunidade de se juntarem a um grupo que tivesse 2
elementos. Ainda assim, dois destes alunos ndao se decidiram, tendo eu solicitado que
formassem os dois um grupo. Dado o pressuposto, contabilizaram-se, para a participacao
deste projeto, oito grupos (5 diades e 3 trios), tal como esta representado no esquema

seguinte.

Figura 10: Identificacdo de cada grupo e respetivo nimero de elementos

Na segunda fase, foi proposto, a cada grupo, que, em determinados momentos de
algumas aulas, resolvesse um problema que incidia nos conteudos ja trabalhados. Assim,
as aulas foram organizadas, de modo a ser possivel que todas as tarefas do congresso
fossem resolvidas durante as mesmas, a fim de evitar que estas ficassem esquecidas em
casa ou até ndo fossem realizadas. Excecionalmente, por uma questdo de tempo, foi pedido
gue a tarefa 6 fosse concretizada fora do contexto de sala aula. Em consequéncia disto,
houve grupos que acabaram por ndao a entregar e outros por a entregarem em branco.

Ap0s a resolucdo de todas as tarefas, e uma analise sobre as mesmas (a excecdo da
tarefa 6 que ainda ndo me tinha sido devolvida e de algumas tarefas 5 que ficaram para
rever fora da sala), selecionei as seis que me pareceram mais interessantes para serem
apresentadas no congresso matematico, por apresentarem multiplas solucdes e pelo grau
de desafio inerente. Depois de ter uma ideia das tarefas que gostaria de ver no congresso,
comparei as resolucdes de todos os grupos em cada uma, para que me fosse possivel
decidir os alunos que assumiriam o papel de congressistas. Para efetuar esta escolha,
resolvi estipular apenas uma tarefa por grupo, devido ao facto de na semana, que tinha

como propodsito a preparagao do congresso, estar marcado o teste de ciéncias na quinta
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feira e estar previsto ficar sem duas aulas de matematica (quarta e sexta) por estar
programada uma atividade organizada pelo agrupamento (o Encontrdo) e as provas de
afericdo, respetivamente. Como ndo era possivel adiar mais o dia do congresso por ja estar
na ultima semana e de forma a ndo prejudicar o estudo dos alunos para o teste, penso que
foi a decisdo mais acertada. Tendo em consideracdo o referido, os critérios que
sustentaram a escolha realizada foram, numa primeira instancia, a diversidade de solu¢des
apresentadas e a originalidade (resolucdo diferente de todas as outras). Estes critérios
permitiram-me atribuir a dois grupos o titulo de congressistas. Depois, os restantes quatro
grupos foram selecionados consoante a veracidade das resolugdes apresentadas e no
esforco e empenho manifestados ao longo da concretizacdo das tarefas. Tendo em
consideracdo o pressuposto, apresenta-se um esquema representativo das tarefas e
respetivos grupos selecionados para o congresso, em anexo 6.

Os dois grupos de alunos que nao foram escolhidos tiveram um papel, igualmente,
importante, tendo ficado cada elemento responsavel por apresentar um desafio no
congresso. A intervencao destes alunos, desta forma, tinha como intuito evitar tempos de
espera entre as apresentacées das tarefas e manter a atencdo do publico.

A terceira fase foi desenvolvida na semana de 4 a 10 de junho e teve como
finalidade, tal como ja foi referido, a preparac¢ao das apresenta¢des para o congresso. Para
isto, na aula do dia 4, pedi aos alunos dos desafios que se juntassem numa mesa de
educacdo visual e aos restantes que se organizassem pelos respetivos grupos. Depois disto,
defini e expliquei, escrevendo no quadro, a ordem de trabalhos tanto para os alunos
encarregues dos problemas, como dos desafios. Deste modo, os alunos das tarefas tiveram
gue decidir como iriam apresentar o problema (escolher materiais e o que iriam dizer),
formular questdes para o publico e prever um conjunto de questdes que lhes pudessem
ser colocadas. Por outro lado, os alunos dos desafios ficaram encarregues de escolher um
desafio para apresentar (podia ser um de entre as sugestdes que lhes forneci ou um outro
a sua escolha), resolvé-lo, decidir os materiais que iriam utilizar na sua apresentacdo e
formular questdes para colocar aos alunos das tarefas. Durante a aula, fui circulando pelos
grupos e pelos alunos dos desafios com a intencdo de apoiar, ajudar e aconselhar no que

fosse necessario. Depois de os alunos definirem a sua apresentacdo e de esta ser validada
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por mim, pedi-lhes, para adiantarem trabalho, que comecassem a construir os recursos
caso os materiais disponibilizados lhes fossem Uteis. Aos alunos responsaveis pelos
desafios, em particular, foi pedido que ndo se servissem do computador nem do quadro no
momento de expor o seu desafio, pois como seriam os recursos utilizados pelos restantes
alunos, estes pudessem preparar-se antes para a sua apresentagao.

No dia 6, tal como foi mencionado anteriormente, estava prevista a atividade do
Encontrdo, porém como esta foi adiada, por questdes climatéricas, para a quarta-feira
seguinte, optei por conceder o tempo de aula para os alunos finalizarem a preparac¢ao da
sua apresentacdo. Assim, no final da aula, os recursos das apresenta¢des das tarefas
ficaram praticamente prontos, a excecdo de um ou outro pormenor que ficou para
terminar, por exigirem o uso de materiais especificos e as questdes formuladas.
Relativamente as questdes, os alunos manifestaram alguma dificuldade em elabora-las,
tendo havido a necessidade de os ajudar naquelas que tinham em mente e sugerir algumas.
Por outro lado, os recursos para a apresentacdo dos desafios ficaram por acabar em casa,
por implicarem o uso de materiais préprios e as questdes ndo chegaram a ser enunciadas
devido a falta de esforco e de dedicacdo por parte destes alunos.

No que diz respeito a ultima etapa, esta decorreu no dia 11 de junho, na sala de
aula e no horario habitual e contou apenas com a presenga da turma que desenvolveu o
projeto. Apesar de estar prevista, desde o inicio deste projeto, esta ser uma sessdo aberta
a todas as turmas do 62 ano para a assistir, por ser um dia de aulas normal, ndo houve
colaboracdo das outras turmas, tendo-se cingido apenas a turma. Apesar deste
constrangimento, o congresso matemadtico decorreu naturalmente, tal como estava
definido.

Para distinguir todos os documentos que elaborei para a
lecionacdo dos diferentes conteudos, dos documentos alusivos a este
projeto, criei um simbolo (figura 11) para tornar estes ultimos

identificaveis. Assim, como se pode verificar, optei por recorrer a um

cubo e a um fundo geométrico, pelo facto de todas as tarefas

Figura 11: Simbolo
propostas estarem inseridas no dominio da geometria. Depois, decidi do Congresso
Matemitico

assentar esse cubo numa base com uma ilustragdo que nos remete
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para a resolucdo de problemas, porque este congresso se sustenta na resolucdo e
apresentacdo de tarefas de tipologia problema.
Para além deste, elaborei ainda a imagem apresentada na figura 12 com a intencao

de mostrar que para este congresso matematico era

T
- e
/P’ importante ter questbes, ideias e nog¢bes no ambito da
/ geometria, mais concretamente sobre isometrias. Esta imagem
& foi utilizada quer nos desdobrdveis, que vdo ser abordados
QW _
© numa fase posterior, quer como fundo da apresentagdao que
Figura 12: Imagem
representativa do realizei, nos primeiros minutos, no congresso.
congresso matematico
efetuado

2. Contelido do Congresso Matematico

O Congresso Matemadtico constou ndo so6 da apresentacdo de tarefas sobre
isometrias, como também de alguns desafios, porém como os desafios ndo sao objeto de

estudo estdao colocados em anexo.

2.1 Tarefas

A selecdo e formulacdo de problemas no ambito das isometrias ndo foi um trabalho
nada facil, porque sao escassas as tarefas que existem desta natureza e a sua formulagao
ndo é algo simples nem imediato de se fazer. Assim, para isto, pude contar com o apoio da
Professora Orientadora que me sugeriu fontes e ideias para a elaboracdo de algumas
tarefas.

Neste sentido, reuniram-se um total de 10 tarefas (anexo 7) relacionadas com os
seguintes conteldos programaticos: reflexao, rotacao, simetria de reflexdao e simetria de
rotacdo. Assim, as tarefas 2 e a 3 procuram trabalhar o conceito de reflexdo, a 7 a reflexao
e a rotacdo, as tarefas 1, 4 e 6 a simetria de reflexdao, a 10 a simetria de rotacdo e, por fim,

as tarefas 5, 8 e 9 a simetria de reflexdo e rotacao.
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Para propor a resolucdo destas 10 tarefas o meu principal objetivo era evitar definir
aulas cujo propdsito fosse apenas a sua realizagao, porque os alunos iriam ficar cansados e
a determinado momento o ambiente tornar-se-ia aborrecido. Tendo isto em consideracao,
a minha intenc¢do, desde o inicio, foi distribuir estas tarefas pelo maior numero de aulas
possivel. Contudo isto acabou por ser uma tarefa impossivel, porque como havia varias
tarefas centradas nas simetrias de rotacao, ndao as podia implementar antes de lecionar
este mesmo conteldo. Assim, dado que pretendia ainda fazer revisdes de toda a matéria,
antes do teste, fui obrigada a aplica-las numa sé aula (30 de maio). Esta minha decisao,
claramente, nao foi a melhor, pois a determinado momento o cansac¢o dos alunos ja era
bastante evidente, porém, dado que o teste estava marcado para dia 1 de junho e dia 4
estava previsto ser a Unica aula de preparagao para o congresso, ndo havia outro dia para
o fazer.

Ainda antes de apresentar cada uma destas tarefas e propostas de resolucdo, é de
salientar que, infelizmente, ndo consegui construir nem encontrar nenhuma tarefa que
recorresse a estratégias de resolucdo distintas. Neste sentido, como é possivel verificar,
sdo, na sua maioria, resolvidas recorrendo a tentativa erro.

As folhas com as tarefas que foram entregues aos alunos, para além do enunciado
contém ainda, tal como se pode verificar em anexo 7, um espaco para os alunos explicarem
0 seu raciocinio. Neste espaco pretendia-se, desta forma, que os alunos esclarecessem

como chegaram a resposta e justificassem a solugdo apresentada.

Tarefa 1

Junta os quadrados A e B, a figura. de modo que a figura
tenha simetria de reflexdo. Justifica a tua resposta.

J o
B

Figura 13: Tarefa 1

A tarefa 1 (figura 13) permite aplicar o conceito de simetria de reflexdo,

possibilitando aos alunos a construcdao de uma nova figura que respeite as condi¢des
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sugeridas. Assim, pretende-se que os alunos acrescentem a figura inicial os quadrados
amarelos, de maneira que a nova figura tenha simetria de reflexao.

A expectativa sobre a reacdo dos alunos é que possam manifestar alguma
dificuldade inicial, dado que requer alguma destreza a nivel visual e é uma tarefa nova,
porém através da tentativa erro é espectavel que todos os grupos a consigam resolver.

E ainda de salientar que a presente tarefa, por admitir mais do que uma solucéo,
encoraja a partilha de diferentes formas de pensar, mesmo para os alunos com mais
dificuldades, e desenvolve a capacidade visual destes.

A figura 14 ilustra algumas das possiveis solu¢des desta tarefa.

Figura 14: SolugGes possiveis da tarefa 1

Tarefa 2

/ Entre os seguintes desenhos, seleciona a opgio que
evidencia uma reflexdo de eixo t

Justifica a tua resposta, identificando a razdio que te levou a
excluir os restantes desenhos

Figura 15: Tarefa 2

Esta tarefa (figura 15) aborda o conceito de reflexdo e implica ndo so6 o
conhecimento das propriedades desta isometria, como também exige um olhar atento por
parte dos alunos.

Assim, nesta tarefa, os alunos terdo de identificar as propriedades que ndo sao
respeitadas em cada um dos desenhos que excluiram e o desenho que espelha uma
reflexdo.

A expectativa para esta tarefa é que todos os grupos ndo manifestem qualquer tipo

de dificuldade ao nivel da compreensdo e da sua resolucdo, visto que nas aulas que tiveram
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como foco este conteldo, os alunos ndo evidenciaram fragilidades em identificar aimagem
de cada ponto em figuras, quando o eixo de reflexdo estava numa posicdo vertical e
horizontal.

A figura 16 exibe a solugao desta tarefa.

[ A imagem onde foi aplicada uma reflexdo
segundo o eixo t, é a opgdo C, pos:

Na opgiio A, nem todos os pontos tém imagem e t nio é a mediatriz
de todos os segmentos que unem o ponto original a sua imagem.

Na opgdo B, a imagem do olho estd a uma distincia maior
do eixo do que a distincia do olho inicial ao eixo

Na opgio D, t ndlo é a mediatriz dos segmentos que unem o
ponto original a sua imagem

Figura 16: Solucdo da tarefa 2

Tarefa 3

é«tés atrds de cinco colegas teus e, sendo que a cada um corresponde

um algarismo, de onde estds, o nimero parece 23456. Mas se te
colocares a frente deles, qual sera o nimero que esta a ser
sinalizado?

L9222

\ 2 3 4 5 6

! !
' 8

Figura 17: Tarefa 3, retirada de https://nrich.maths.org/6264

A presente tarefa (figura 17) permite trabalhar o conceito de reflexdo, sendo pedido
aos alunos que identifiquem a imagem de cada boneco pela aplicacdo desta isometria. De
igual modo, é exigido que os alunos tenham atencao a ordenacdo dos algarismos, pois ao
alterar a sua posicao problema para a frente dos bonecos, a leitura do numero serd inversa.
E de referir ainda que este poderia ser, eventualmente, resolvido através de uma
simulacgao.

Nesta tarefa sdo esperadas algumas dificuldades ao nivel compreensao, visto que o
facto de estar associado um algarismo a cada boneco, que compde o numero, pode
desencadear algumas confusdes e, por sua vez, gerar raciocinios incorretos. Quanto a

resolucao é expectdvel que depois de percebido o enunciado a resolvam com sucesso.
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A figura 18 exp0e a solucdo desta tarefa.

/

O boneco 2 corresponde a0 5;
O boneco 3 corresponde ao 3;
O boneco 4 corresponde a0 6;
O boneco 5 corresponde ao 2;
O boneco 6 corresponde ao 4.

Logo, se me colocar a frente dos bonecos, o nimero serd 42635

R: 42635

Figura 18: Solucdo da tarefa 3

Tarefa 4

Na figura esta representado um tridngulo dividido em
tridngulos equilateros todos iguais
Pinta o nimero minimo de tridngulos pequenos, para que a
figura tenha simetria de reflexdo?

Figura 19: Tarefa 4, retirada de https://nrich.maths.org/2518

Esta tarefa (figura 19) permite aplicar o conceito de simetria de reflexdo. Para
resolverem esta tarefa, os alunos devem comecar por descobrir que o triangulo equilatero
tem 3 eixos de simetria e depois descobrir aquele que possibilita pintar o menor nimero
de tridngulos.

Estabelecendo uma analogia com a primeira tarefa que partilha o mesmo conteudo,
é esperado que os alunos sintam mais dificuldades em resolver esta, por ser exigido aos
alunos que, de entre um conjunto de possibilidades, consigam descobrir aquela que lhes
permita pintar o menor numero de tridngulos.

A figura 20 exibe a solugao desta tarefa.

Comega-se por desenhar todos os
eixos de simetria do tnangulo
equildtero maior.

Depois, venfica-se, para cada eixo
de simetria, quantos tridngulos
precisam de ser pintados.

Assim, conclui-se que o menor
nimero de tridngulos a serem
pintados siio trés (representados por
um circulo).

Figura 20: Solucdo da tarefa 4
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Tarefa 5

Investiga a existéncia de simetrias de reflexdo e
rotagdo nos poligonos regulares
Consegues descobrir algum padrio? Justifica a
tua resposta

Figura 21: Tarefa 5, retirada de Vale (2016)

Esta tarefa (figura 21) ndo s6 fomenta a identificacdo das simetrias de reflexdo e de
rotacdo, como também contribui para o desenvolvimento do pensamento algébrico, visto
gue estimula a procura de um padrao e a sua generalizagao.

Na identificacdo das simetrias existentes em poligonos regulares, ndo se espera que
os alunos manifestem dificuldades ou duvidas, pois foram realizadas varias tarefas, em sala
de aula que exigiram que os alunos descrevessem simetrias presentes em diferentes
figuras. Quanto a identificacdo do padrdo, apesar de implicar um raciocinio mais elaborado,
nado se espera que os alunos manifestem duvidas quanto ao que é pedido, pois ndo é algo
novo para eles, porque trabalharam sequéncias com o Professor Cooperante, ainda no
inicio deste periodo. Por ultimo, para auxiliar a interpretacdo da tarefa, prevé-se que os
alunos recorram a uma tabela para organizar a informacdo e a desenhos, tendo em vista a
facilitacao da compreensao.

A figura 22 exp0e a solucdo desta tarefa.

Poligonos regulares Simetrias de Reflexdo simetrias de Rotagdo
3 eixos
3 lados (retas que passam pelos 3 simetrias de rotago
vértices e pelos pontos médios dos lados (120°;240°;360°)
opostos)
4 eixos
. ."E‘as que passam por pares de 4 simetrias de rotacdo
4lados vértices opostos; retas que passam pelos ot omo o "
O (90%180°;270°;360°)
pontos médios de pares de lados
opostos)
5 eixos
5 lados (retas que passam pelos 5 simetrias de rotagdo
vértices e pelos pontos médios dos lados (72%;144%;216%288";360°)
opostos)
6 eixos
6lados vém((:;?z;g;‘;gs:;z:‘:’:é g:;:;riepelus 6 simetrias de rotagio
o (60°;120°180°;240°;300", 360°)
pontos médios de pares de lados
opostos)
n eixos
(n par- retas que passam por
pares de vértices opostos; retas que n simetrias de rotagdo
nlados passam pelos pontos médios de pares de (360/n); 2x(360/n); 3x(360/n);
lados opostos) ... e n(360/n);
(nimpar- retas que passam pelos vértices
e pelos pontos médios dos lados opostos)
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Tarefa 6

O Pedro. o Gustavo e a
Leonor mal sairam da aula
de matematica
envolveram-se numa

f M Um trigngulo

acutingulo
pode ter 3 eixos

discussio.
Quem tera razdo?

Um trigngulo
retingulo pode obtusa.ngul.o
ter 3 eixos de pode ter 1 eixo
de simetria.

Figura 23: Tarefa 6 retirada de Passos, Correia & Amado (1998)

Esta tarefa (figura 23) tem um grau de dificuldade maior, comparativamente com
as restantes. Esta dificuldade assenta sobretudo na exigéncia do estabelecimento de varias
conexdes. Ou seja, os alunos para a resolverem terdo que relacionar a classificacao dos
triangulos quanto aos angulos com a classificagcdo dos triangulos quanto aos lados e esta
ultima com os eixos de simetria existentes.

Em sequéncia do referido, supde-se que poderdo surgir dificuldades ao nivel da
compreensao da tarefa e da sua resoluc¢do, contudo a utilizacdo de desenhos por parte dos

alunos poderdo ser uma alternativa para facilitar a concretizacdo das diferentes conexdes.

A figura 24 exibe a solucdo desta tarefa.

( O Gustavo e o Pedro tém razdo, pois: \

* Um tridngulo acutdngulo pode ser equildtero, 1sdsceles ou escaleno.
* Um tridngulo retdngulo apenas pode ser isosceles ou escaleno.
* Um tridngulo obtusdngulo apenas pode ser isdsceles ou escaleno.

Logo,
* Um tridngulo acutdngulo pode ter 3 eixos de simetria, se for equilatero.
* Um tridngulo retangulo ndo pode ter 3 eixos de simetria. pois ndo pode
ser equildtero e o tridngulo isdsceles € o escaleno tém apenas 1 exo de
simetria e 0 eixos de simetria, respetivamente.

Cm tridngulo obtusdngulo pode ter 1 eixo de simetria se for 1sdsceles.

Figura 24: Solucdo da tarefa 6
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Tarefa 7

Encontra, na figura apresentada, uma
reflexiio de eixo horizontal e uma rotagédo
de 90°. Justifica a tua resposta.

Figura 25: Tarefa 7

Através desta tarefa (figura 25) é trabalhada a capacidade visual dos alunos na
identificacdo de isometrias. Assim, pretende-se que, atendendo a pavimentacdo
apresentada, os alunos identifiquem uma rotacdo e reflexdo entre as diferentes
possibilidades que existem.

Relativamente a reflexdo, por se tratar de uma reflexao de eixo horizontal, espera-
se que, independentemente de se tratar de uma pavimentacdo e de ndo ter sido trabalhada
nenhuma outra na sala, os alunos ndo manifestem duvidas em indicar uma, pelo facto de
ter sido a isometria em que demonstraram mais facilidades em percecionar nas tarefas
realizadas apdés a sua lecionacdo. Por outro lado, a identificacdo da rotacdo,
provavelmente, gerara mais duvidas, porque como ha setas que apresentam orientag¢des

diferentes, podera suscitar alguma confusao e de nado ser tao intuitivo.

A figura 26 ilustra uma das possiveis solucdes a esta tarefa.

( A figura representada pelo circulo
laranja é o transformado da figura

com circulo azul pela reflexiio de
eixo horizontal laranja.

A figura representada pelo circulo
roxo € o transformado da figura
com circulo verde pela rotagio de
90° e centro no circule preto, no

\ sentido negativo.

Figura 26: Uma das solucdes da tarefa 7
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Tarefa 8

" m ¥ ®E E R B ] L] o L}
o n ] ]
] L] L] L}
] = L] =
L] L] L} =
L ] L L ]
] L] L] L]
| ] L] L} =
" B R E R B BW | | L] ] L]

Figura 27: Tarefa 8 retirada de Mir (2014, p. 74)

A presente tarefa (figura 27) possibilita ndo so a aplicacdo dos conceitos de simetria
de rotacdo e simetria de reflexdo, como também estimula o desenvolvimento da
criatividade do aluno. Deste modo, pretende-se, partindo dos segmentos apresentados,
gue o aluno construa, uma figura a seu gosto, que respeite as condi¢cdes enunciadas
(possua simetria de rotacdo e simetria de reflexdao, simultaneamente).

O facto de serem exigidas ambas as simetrias, em simultaneo, podera num primeiro
momento suscitar algumas dificuldades nos alunos. Contudo espera-se que, por tentativa
erro, os alunos consigam alcangar uma resposta correta, visto que foram analisadas varias
figuras ao longo das aulas que contemplavam ambas as simetrias.

A figura 28 exibe possiveis solugcdes desta tarefa.

'_ ) -------- Completa a figura, de modo que tenha
--------- simetria rotacional e de reflexdo.
""""" Justifica a tua resposta.

Figura 28: Algumas soluc¢des da tarefa 8
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Tarefa 9

-

Constrol, utilizando apenas os elementos seguintes, uma figura que
tenha simetria de reflexdo e simetria rotacional.

Figura 29: Tarefa 9

Ao estabelecer uma analogia entre esta tarefa (figura 29) e a anterior, é possivel
constatar, que apesar de ambas abordarem o mesmo conteudo, esta por nao ter tantas
restricdes na construcdo da figura, dd mais liberdade ao aluno para inventar e, assim, ser
criativo. Por outro lado, por ser mais aberta, traduz-se num desafio maior, principalmente,
para os alunos com mais dificuldades.

Neste sentido, prevéem-se algumas dificuldades numa fase inicial, porém tal como
na tarefa anterior e pelas mesmas razdes, é esperado que os alunos, apds algumas
tentativas, consigam criar uma figura que respeite as condicdes sugeridas.

A figura 30 ilustra possiveis solucdes a esta tarefa.

Figura 30: Algumas solugdes da tarefa 9
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Tarefa 10

(Tun(a os quadrados A.B e C, a figura, de modo que a nova figura
tenha simetria de rotagao.
Justifica a tua resposta

Figura 31: Tarefa 10

Esta tarefa (figura 31) surge com a mesma légica da primeira, sendo que nesta os
alunos terdo de acrescentar os trés quadrados, de maneira a que a nova figura tenha

simetria de rotacao.

Da mesma forma que a primeira tarefa, esta admite mais do que uma solugdo o que
fomenta a partilha de diferentes ideias, mesmo para os alunos com mais dificuldades, e
contribui para o desenvolvimento da capacidade visual.

Quanto a resolucdo, é expectdvel que os alunos sintam mais dificuldades em
concretiza-la, comparativamente com a primeira tarefa, pois sempre manifestaram mais
dificuldades em identificar e aplicar a rotacdo do que a reflexdo. Apesar disto, pensa-se que
recorrendo a tentativa erro consigam resolvé-la, corretamente.

A figura 32 exibe possiveis solucdes a esta tarefa.

42 _

[ETI |

Figura 32: Algumas solugdes da tarefa 10

2.2 Desafios
Tal como foi mencionado, anteriormente, os alunos pertencentes aos grupos 7 e 8
ficaram encarregues de apresentar um desafio, no congresso matemadtico, durante a

transicdo de tarefas.
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Dado que o grupo 7 é constituido por trés alunos e o grupo 8 por dois, totalizaram-
se um total de 5 desafios, o que era suficiente para intercalar com as tarefas. Desta forma,
cada aluno ficou responsavel por escolher e apresentar um desafio.

Os alunos, para a escolha do seu desafio, incidiram no leque de propostas
apresentadas. Este teve como critério de selecdo desafios que recorressem a uma imagem
para apelar atencgado e cujo grau de dificuldade ndo fosse demasiado elevado, de maneira a
evitar que desistissem de o resolver e de resposta rdpida para ndo utilizar um tempo
prolongado de resolugao.

Assim, os desafios selecionados por estes alunos encontram-se, em anexo 8,

juntamente com a sua solugéo.

3. Dia do Congresso Matematico

O congresso matematico decorreu, tal como acordado com o Professor Cooperante,
na sala 6, no dia 11 de junho durante a hora da aula.

Assim, tendo em consideracdo que a aula tinha
como foco a realizacdo do congresso, decidi alterar a
organizacdao do espago para algo similar a um
verdadeiro congresso (figura 33). Neste sentido,

encostei as mesas em determinadas zonas da sala, de

tal forma que fosse possivel dispor as cadeiras em VFigur 33: rgnizagéo o espaco
linhas e em colunas a frente do quadro.

Ainda antes dos alunos entrarem, resolvi colocar os crachds de identificacdo (figura
34), dos alunos, em cima de uma mesa, de maneira a evitar que
se perdesse tempo, no inicio da aula, para a sua entrega. O

objetivo destes crachas ndo foi, evidentemente, para tornar

clara a identificacdo de cada um dos alunos, porque todos se

Figura 34: Crachas de
identificacdo
de responsabilidade e reconhecimento por todo o trabalho realizado. Para distinguir os

conheciam, mas, essencialmente, para incitar a um sentimento

alunos que apresentaram os problemas dos alunos responsaveis pelos desafios, optei por
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recorrer as seguintes designacdes: congressistas e colaboradores. O termo colaborador
surge, porque desde o inicio deste projeto, realcei que os alunos que nao ficassem
encarregues de apresentar as tarefas teriam uma fungao igualmente importante que era a
de apoiar em questdes da organizagdao do congresso.

Para além dos crachds, coloquei em cima de cada cadeira dos alunos, o programa
do congresso, em formato de desdobravel (anexo 9) como forma de garantir organizagao
durante a transicdo das apresentacdes. Neste sentido, este programa (em anexo 9)
possibilitou que os alunos soubessem em que momento se tinham que preparar para a sua
apresentacao.

Apds o toque, os alunos entraram de forma ordenada e faseada, tendo-lhes pedido
que colocassem as mochilas do outro lado da sala, fossem procurar o seu cracha e se
sentassem numa das cadeiras. Este momento demorou alguns minutos, pois alguns grupos
ainda se juntaram, antes de se sentarem, para conversarem sobre a apresentagdo e
ultimarem os ultimos pormenores.

Apds todos os alunos, Professor Cooperante e parceira de estagio se sentarem,
cheguei-me a frente, acompanhada de uma imagem projetada alusiva ao congresso (anexo
10), para explicar o significado e funcionamento desta iniciativa. Durante estes minutos
iniciais, alertei para a ordem que estava descrita no desdobravel e relembrei regras de sala
de aula que deviam ser respeitadas de forma a assegurar organizacdao durante esta
dinamica.

Todos os alunos responsaveis pelas tarefas recorreram ao quadro e ao uso de
materiais manipulaveis construidos por eles, o que facilitou a compreensao face a
explicacdo dada. Alguns destes alunos fizeram-se ainda acompanhar de uma determinada
imagem projetada no quadro, que possibilitou um esclarecimento mais elucidativo do
raciocinio apresentado.

Os alunos cuja funcdo era a de expor o respetivo desafio ndo cumpriram com as
suas responsabilidades, tendo aparecido na aula sem qualquer tipo de recurso que lhes
permitissem efetuar a apresentacdo. Face a isto, a minha solucdo foi permitir-lhes que
recorressem ao quadro, pois ndo tinha os desafios previamente preparados no

computador. Evidentemente, esta solugdo, permitiu que estes alunos tivessem a
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oportunidade de participar no congresso, contudo nao foi a ideal, pois impediu os alunos
da tarefa seguinte de prepararem os seus materiais, que era exatamente aquilo que se
pretendia evitar. Tendo estes aspetos em consideracdo, poderia suscitar a duivida que esta
falta de responsabilidade poderia ser reflexo de um eventual sentimento de desvalorizagao
em relacdo aos colegas. Porém dadas as justificacGes destes alunos em relagdo ao sucedido
(falta de tempo e de ndo conseguir arranjar materiais) e considerando os dados obtidos
pelo questionario, creio que isto refletiu, apenas a falta de esforco e empenho pela
disciplina. Para além disto, acrescento ainda que dois alunos optaram por ndo apresentar
o desafio, um por ndo se sentir confortavel em apresentar algo que nao tinha preparado,
tendo solicitado a realizacdo de uma apresentacdo conjunta com outro aluno colaborador
e no outro caso por ja ndo se lembrar do mesmo.

No decorrer das apresentagdes, os congressistas revelaram um certo nervosismo
inicial que se manifestou, essencialmente, na construcdo de frases pouco coerentes,
contudo a colocacdo de questdes e a interacdo com o publico contribuiram para amenizar
esse aspeto.

A maioria dos congressistas interveio
durante a apresentacdo (figura 35) tendo, de
uma maneira geral, aplicado os termos
cientificos, corretamente. E de salientar apenas

que, trés destes alunos (pertencentes a grupos

distintos) ndo se manifestaram, oralmente, em

Figura 35: Apresentacdo de uma tarefa

nenhuma ocasido da apresentagdo. Isto deveu-
se, na minha perspetiva a alguma timidez e nervosismo, pois em determinados momentos
foram incentivados para o fazer pelos colegas do grupo ou até mesmo por mim.

Durante o congresso, fiz algumas intervengdes, umas para corrigir alguns erros nas
apresentac¢des e chamar a atengdo quando os elementos do publico interrompiam ou nao
permitiam que as apresentagdes se desenrolassem, e outras em que coloquei questdes a
fim de estimular a atenc¢do do publico e fomentar a capacidade de comunicacdo dos alunos.

As apresentacdes dos congressistas, de um modo geral, foram satisfatérias, pois

notou-se uma devida preparacdo das apresentacdes e organizacao entre os elementos do
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grupo e, em termos cientificos, penso que os alunos foram ao encontro do que era
pretendido. Em determinados casos, houve grupos que decidiram ir mais longe e abordar
na mesma tarefa outros conceitos que foram trabalhados, o que demonstrou empenho e
seguranca ao nivel de conhecimentos. Quanto aos alunos da plateia, estes na maioria das
vezes que queriam responder a uma pergunta ou colocar uma questao levantavam o brago
e esperavam que lhes fosse concedida autorizagao para falarem pelos alunos que estavam
a apresentar. Isto garantiu que houvesse organizacdo e todos pudessem ser ouvidos.

Os alunos colaboradores por ndao terem preparado, previamente, a apresentacao,
acabaram por ndo conseguir, em alguns casos, expor o enunciado do desafio,
corretamente. Num outro caso, em particular, embora o colaborador tivesse reconhecido
a resposta certa, ndo foi capaz de a explorar.

A meu ver, as apresentacdes que mais se sobressairam foram a tarefa 1 e a tarefa
10 pela capacidade que os congressistas tiveram em conseguir utilizar um discurso claro
gue apelou a atengdo e suscitou uma participacdo ativa por parte do publico e a tarefa 8
pela apresentacdo coordenada entre os elementos do grupo.

Apesar de algumas interrupgoes e distracdes por parte dos elementos do publico
em algumas apresentagdes e de haver alguns tempos de espera na transicdao destas que
levou, consequentemente, a que o congresso matematico terminasse para além da hora
prevista, a meu ver, o balanco é positivo. No decorrer deste congresso assistiram-se a
apresentac¢des bastante ricas, que desencadearam, por sua vez, discussdes interessantes e
a uma partilha de conhecimentos matematicos entre os alunos. Penso que a lecionacdo do
conteudo das isometrias ndao poderia ter culminado da melhor forma, pois os alunos, no
geral, foram capazes de explorar, autonomamente, os conceitos matematicos e, em certas
ocasides, surgiu a oportunidade de levar o raciocinio dos alunos um pouco mais longe
(exemplo: “Serd que qualquer figura que tenha simetria de reflexao, obrigatoriamente, tem

simetria de rotacdo?”).
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Capitulo V — Os casos

Este capitulo tem como finalidade descrever os dois grupos-casos objeto deste
estudo.

Numa primeira fase, faz-se uma caraterizagdo da turma onde os grupos-caso estao
inseridos, tendo por base os dados recolhidos ao longo deste estudo, nomeadamente sobre
a sua opinido relativa a disciplina de matematica, resolu¢dao de problemas e trabalho
colaborativo e ao seu desempenho ao longo de todo o processo. Segue-se a descricdo dos
dois grupos-casos que comeca pela caraterizagao de cada um dos elementos pertencentes
a cada grupo-caso e pela analise do desempenho nas tarefas e as rea¢des de cada grupo-

caso, ao longo das diferentes etapas do congresso matematico.

1. A turma e o congresso matematico

1.1. Carateristicas

A turma que foi alvo da minha intervencao na PES é, como foi referido, constituida
por dezanove alunos (11 do sexo feminino e 8 do sexo masculino), com idades
compreendidas entre os 10 e 0s 13 anos.

De um modo geral, esta turma demonstrou interesse e empenho na realizagao das
tarefas propostas e sempre disponibilidade nos momentos em que foi necessario um
esclarecimento adicional sobre o trabalho efetuado. Contudo nos diferentes momentos ao
longo de todo o trabalho desenvolvido, foi muito dificil conseguir que os alunos
fundamentassem as suas respostas, ideias e escolhas. Em resultado disto, e apesar de ter
insistido nesse sentido, ha, por exemplo, tarefas que apresentam apenas a solugdo do
problema e respostas a questdes abertas dos questiondrios que ndo contemplam qualquer
argumento que justifique a sua opinido (por exemplo: “Eu acho que sim, mas ndo tenho
explicacdo para isso.”, “Porque ndo gosto”).

Ao longo das sessdes, apercebi-me que esta turma é formada por alunos muito
diferentes, principalmente, ao nivel do empenho na disciplina, tendo sido necessério, no
decorrer das aulas, incentivar os alunos que se demonstravam desacreditados nas suas

capacidades a participarem e a concretizarem as atividades. A desmotivacdo e falta de
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interesse manifestada por estes alunos poderia, eventualmente, ser reflexo de uma
imagem negativa que tinham da disciplina, porém os dados recolhidos indicam exatamente
o contrdrio. Assim, 95% dos alunos revelou gostar de matematica, opondo-se apenas a 5%
que indicaram o inverso. Dada a minha surpresa analisei, de seguida, as razOes que
conduziram a estas percentagens e pude constatar, como se pode verificar através do
grafico A (anexo 11), que a utilizagdo de jogos pela minha parceira de estagio, nas primeiras
semanas, foi um fator determinante na reflexdo que efetuaram sobre a sua postura em
relagdo a matematica. Em relagdao aos 5%, estes referiram ndo gostar de matemdtica,
devido a complexidade que lhe estd inerente.

Apesar de 5% dos alunos ter indicado ndo gostar de matematica e 24% ter cingido
a sua opinido ao uso de jogos nas aulas, todos os alunos reconhecem a importancia desta
area para a sociedade, apontando como principais razées o facto de ser imprescindivel no
dia a dia e para a construgao de casas e objetos e fundamental para o mercado de trabalho,
como podemos verificar no grafico B (anexo 11).

Face a resolugdo de tarefas, todos os alunos referem que resolvem tarefas tanto na
aula de matematica como fora, porém 37% relata nao gostar de tarefas de tipologia
problema pelo grau de dificuldade que lhe esta subjacente. Por outro lado, 63% revela na
sua maioria, o gosto de resolver problemas pelo seu carater desafiante e por servirem
como uma preparacao para os testes. Ainda que nem todos os alunos gostem de resolver
problemas, todos destacam a sua importancia na disciplina de matematica por
considerarem, de um modo geral, que contribuem para a sua aprendizagem (42%) e
reconhecerem a sua importancia ao longo da vida (26%). Por fim, quanto a preferéncia do
dominio programatico na resolucdo de problemas 63% indica que ndo tem qualquer tipo
de favoritismo, 16% destacam NUmeros e operacgdes, 11% OTD, 5% Geometria e Medida e
5% Algebra.

Relativamente ao trabalho colaborativo, desde as aulas de observa¢do pude
constatar que esta turma apresenta algumas fragilidades quando se organizam para
trabalhar em grupo. Destas, saliento o facto de alguns alunos aproveitarem este tipo de

oportunidades para que os colegas facam o trabalho por eles ou simplesmente estarem na
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brincadeira, e as falhas que existem ao nivel da comunicac¢do, no sentido em que, em
determinadas situa¢des, ndo ha qualquer tipo de partilha de ideias.

De acordo com os dados recolhidos, a preferéncia do modo de trabalho de 74% dos
alunos é em grupo, em contraste com 26% que manifestou propensdo para o trabalho
individual. Pessoalmente, estava a espera que esta percentagem fosse bastante superior
por terem sempre manifestado ao longo das aulas bastante satisfacdo quando lhes pedia
para se organizarem por grupos. No entanto, significa que ha alunos que reconhecem que
o modo de trabalho em grupo habitual ndo resulta. Face a isto, como se pode verificar no
grafico C (anexo 11), 26% dos alunos destacam as distragdes e desvalorizagdo de ideias
como fatores que dificultam a realizacdo de um trabalho em grupo e 74% defendem
aspetos que favorecem o trabalho em grupo, como a partilha de ideias e o facto de tornar
o trabalho mais facil e rapido.

Por fim, os alunos indicaram aspetos que na sua opinidao favorecem um trabalho de
grupo tendo, um elevado nimero de alunos, destacado o facto de tornar o trabalho mais
facil e em segundo a partilha de ideias e a rapidez com que se concretiza o trabalho, tal
como evidencia o grafico D (anexo 11). Desta forma, verifica-se que os alunos sdo capazes

de identificar as vantagens, mesmo nao as sabendo aproveitar de igual forma.

1.2. Desempenho na resolugao das tarefas

Ainda antes de passar a uma andlise mais pormenorizada sobre o desempenho dos
alunos durante a resolucdo de problemas apresenta-se, no grafico E (anexo 11), os
resultados obtidos em cada uma das tarefas, que teve um papel preponderante na selecdo
dos alunos congressistas, assim como na escolha das respetivas tarefas para o congresso
matematico.

Através deste grafico, verifica-se um nimero de resolucdes erradas superior em
relacdo ao numero de resolugdes corretas, nas tarefas 4, 6 e 7 e nenhuma resolucao
incorreta nas tarefas 1, 3, 8, 9 e 10. As tarefas 5 e 6 como ficaram para finalizar ou refletirem
sobre o seu raciocinio fora da sala de aula, acabaram, em alguns casos, por ficar em branco

ou até mesmo ndo serem entregues.
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O grupo que apresentou a tarefa 2 incorreta ndo a realizou na sala, pelo facto de os
elementos do grupo terem faltado a aula. Consequentemente, ndo consegui orientar
devidamente a tarefa, tendo feito a andlise sobre a resolucao, com os elementos do grupo,
apods a sua entrega.

Os alunos, na tarefa 4, apesar terem sido capazes de aplicar o termo simetria de
reflexdo, corretamente, visto que identificaram outras solu¢des que também poderiam
estar corretas, se o enunciado ndo exigisse o menor nimero de tridngulos pintados,
manifestaram grandes dificuldades em encontrar a resposta do problema.

Na tarefa 5, no geral, todos os alunos foram capazes de encontrar o padrao, porém
alguns ndo conseguiram generalizar.

Na tarefa 6, apesar de ter relembrado, numa fase inicial, a classificacdo dos
triangulos quanto ao numero de lados e angulos e ter orientado o raciocinio dos alunos,
com exemplos, de maneira a que estabelecessem a relagcdo entre a classificacdo dos
triangulos quanto ao numero de lados e o numero de simetrias, houve grupos que
alcancaram apenas parte da resolugao correta, devido a pequenos erros de raciocinio.

Finalmente na tarefa 7, quatro dos seis grupos que tém classificacdo errada,
identificaram uma reflexao de eixo horizontal, porém nao conseguiram indicar nenhuma
rotacdo de 90°. Os restantes dois grupos assinalaram, por distracdao, uma reflexao de eixo
vertical, ndo indicando, de igual modo, uma rotacao.

Em termos de estratégias de resolugdo de problemas, os alunos, como era
expectavel, recorreram, essencialmente, a tentativa erro (“Juntamos os quadrados A e B
por tentativa erro...”), nas tarefas 1, 4, 7, 8, 9 e 10. Alguns efetuaram ainda uma simulacgao,
com os bracos, na tarefa 3, identificaram um padrdo na tarefa 5 e recorreram a desenhos
nas tarefas 5, 6 e 9.

De uma maneira geral, todos os alunos manifestaram uma certa vontade e interesse
em participar nesta iniciativa, tendo-se empenhado, durante as aulas, para conseguir
concretizar as tarefas com sucesso.

As dificuldades dos alunos ao longo desta etapa, de acordo com as gravagdes e as

observagdes, cingiram-se, sobretudo, a explicacdo do seu raciocinio por escrito, apesar de
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serem capazes de o fazer oralmente e na identificacdo do centro de rotacdo nas tarefas 9

e 10, depois de terem conseguido construir uma figura com simetria de rotacgao.
Relativamente a este Ultimo aspeto, os alunos, visualmente, conseguiam distinguir

figuras sem e com simetria de rotacao, porém ndo foram capazes de indicar, de forma

imediata, o centro de rotacdo nestas ultimas.

1.3. Preparagao da apresentagao das tarefas

Os congressistas, nas duas aulas que lhes foram disponibilizadas, apesar de
demorarem algum tempo a definir a sua apresentacdo e a construirem os materiais,
conseguiram deixar a apresentacdo praticamente pronta.

Quanto a escolha dos materiais, todos os grupos optaram por recorrer ao uso de
materiais manipuldveis produzidos por eles, de forma a facilitar a compreensao do seu
raciocinio. Dois destes grupos serviram-se ainda de duas imagens projetadas que eram
essenciais a exploracdo das respetivas tarefas.

Os congressistas, no decorrer desta etapa, evidenciaram muitas dificuldades na
elaboracdo do discurso e, essencialmente, na formulacdo de questdes. Quanto a este
ultimo ponto, como foi algo que previ que acontecesse, estipulei, antecipadamente,
algumas questdes para os diferentes grupos e, na segunda aula, ajudei cada um a
reformular algumas questdes que tinham e sugeri outras.

Na perspetiva destes alunos, tal como esta evidenciado no grafico F (anexo 11), a
maioria dos alunos (36%) revela ndo ter sentido qualquer dificuldade e uma outra maioria

que decidir como iriam apresentar ndo foi uma tarefa nada facil (31%).

1.4. Participagao no Congresso Matematico

Aguando as apresentacdes dos alunos congressistas, estes demonstraram, de um
modo geral, algumas dificuldades em conseguir expressar-se de forma clara e coerente,

tendo o nervosismo contribuido um pouco para isto. Apesar disto, e de trés dos

congressistas ndo terem intervindo durante a sua apresentagao por timidez e nervosismo,
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as apresentacdes de um modo geral, viabilizaram a exploracdo dos diferentes conceitos e,
em determinadas situagbes, ndao s6 permitiram o esclarecimento de duvidas, como
também geraram discussdes interessantes, como foi o caso de um grupo que apés ter
construido, no quadro, varias figuras que tinham, simultaneamente, simetria de reflexdao e
de rotacdo foram questionados se “qualquer figura que tenha simetria de reflexado,
obrigatoriamente tem simetria de rotagdo?” .

Mais de metade dos congressistas (ver grafico G em anexo 11) manifestou ter
sentido mais dificuldades em conseguir-se expressar oralmente, tendo os restantes
salientado aspetos como: estimular os elementos do seu grupo a intervir durante a
apresentacao, colocar e responder as questdes, compreender as rotacdes e pensar sobre
as ideias que iam sendo discutidas e apresentadas.

Face a sua participacdo como congressistas, todos os alunos gostaram de vivenciar
este momento, no entanto 50% relatam que esta iniciativa ndo os fez gostar mais de
matematica, pelo facto de o conteudo trabalhado ao longo do projeto ser o mesmo (33%)
e ser facil (17%) e por sé terem havido problemas e nenhum jogo de matematica (17%).
Além disto, dois alunos (33%) realcam, apenas, que este tipo de dindmica ndo aumentou o
seu gosto pela area porque ja gostam bastante da mesma. Por outro lado, os restantes 50%
indicam que este projeto permitiu desenvolver a sua capacidade de comunicagdo (33%),
foi uma experiéncia boa e desafiante (33%), possibilitou a aquisicdo de conhecimentos
(17%) e ofereceu-lhes um outro olhar sobre a matematica (17%).

No ponto de vista destes alunos, 83% considera que a participacao de alunos em
congressos matematicos pode contribuir para uma melhoria do desempenho na disciplina
de matematica, ao invés dos restantes, 17%, que partilham uma opinido contraria. Tal
como estd ilustrado no grafico H (anexo 11), as principais razdes que sustentam a opinido
dos 83% sdo o facto de esta dinamica estar integrada na disciplina e, portanto, contar para
a sua avaliacdo, de possibilitar o desenvolvimento da comunicacao, facilitar a compreensao
dos conteudos e de, eventualmente, suscitar o entusiasmo pela area. Os restantes 17%,
como se verifica no grafico | (anexo 11) defendem que a matéria por ser a mesma ao longo
de todo o congresso (50%) e o facto de os alunos estarem a falar (50%) ndo favorece uma

melhoria na disciplina.
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Para terminar, 83% destes alunos indicam que se tivessem oportunidade gostariam
de voltar a participar num congresso matematico e 92% sao de opinido que esta iniciativa

deveria ser realizada mais vezes.

1.5 Colaboradores

Estes alunos, tal como foi referido numa fase anterior, poderiam escolher um de
entre um conjunto de desafios propostos ou apresentarem um outro que fosse do seu
conhecimento. Todos os alunos optaram por selecionar um dos que disponibilizei, tendo
solicitado que os resolvessem, logo de seguida. Depois de eu validar a resolucdo
apresentada, pedi-lhes que pensassem numa forma de o apresentarem, sem recorrer ao
guadro e ao computador, porque podiam, eventualmente, ser utilizados pelos colegas.
Neste sentido, definimos, em conjunto, que o ideal seria recorrer a cartolinas. Assim, na
segunda aula, entreguei uma cartolina A3, a cada um, para que pudessem trabalhar sobre
a mesma. Apds uma conversa com cada um ficou decidido que o aluno responsavel pelo
desafio 1 ficaria de arranjar fésforos dos grandes para dispor na cartolina, o do desafio 2
de acabar o desenho do triangulo, o do desafio 3 de imprimir uma imagem de um bolo e
cortar tiras em cartolina ou cartdo ou arranjar outro tipo de material para representar os
cortes, o do desafio 4 de finalizar o desenho e o do desafio 5 de imprimir imagens de flores.

No dia do congresso, dois dos alunos apareceram com as cartolinas por acabar e os
restantes trés sem qualquer tipo de recurso que lhes permitisse apresentar o desafio. A
justificacdo dos alunos para o sucedido foi falta de tempo e de ndo terem conseguido
imprimir e encontrar os materiais que precisavam. De forma a evitar exclui-los de
participarem nesta iniciativa, permiti que recorressem ao quadro, apesar de ter consciéncia
gue iria impedir os alunos dos problemas de prepararem os seus materiais para a sua
apresentacdo. Apesar disto, um dos alunos colaboradores pediu-me autorizacdo para
apresentar o desafio com um colega, porque ndo o tinha preparado e outro pela mesma
razdo para nao o apresentar. Face a isto, em ambos 0s casos, eu permiti por ndo querer

que apresentassem contrariados.
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No geral, durante a resolucdo das tarefas, a diade revelou bastante empenho tendo
demonstrado esforgo, apesar das dificuldades que apresentam na disciplina, em alcangar
a resposta correta. Por outro lado, o trio revelou, ao longo desta etapa, muitas fragilidades
no trabalho colaborativo, pois dois dos alunos que apresentam algumas dificuldades na
disciplina acabaram, por deixar a responsabilidade da resolucdo da maioria das tarefas
unicamente para o outro elemento que gosta de matematica e apresenta bons resultados,
por falta de esforco e empenho.

Tanto na preparacao da apresentacdo como na prépria exposicdo do desafio aos
colegas, estes alunos demonstraram falta de esforgo e interesse, visto que em duas aulas
de noventa minutos vi-me obrigada a fazer varias chamadas de atencdo por estarem na
brincadeira e ndo adiantaram trabalho nem tentaram formular as questdes que tinham
sido solicitadas e mostraram falta de dedicacdo e trabalho, ao ndo conseguirem expor o

enunciado do desafio e explicar a solugao do mesmo, corretamente.

1.6 ReagOes apds o congresso matematico

Relativamente as tarefas, os congressistas revelaram que as que mais gostaram, ao
longo de todas as etapas, foram a tarefa 1 e a tarefa 10, (ver grafico K em anexo 11).

Face a estes dados, os alunos justificam a sua op¢ao apresentando um conjunto de
motivos distintos que definiram a sua escolha. Os alunos que elegeram a tarefa 1
mencionam que era facil, a apresenta¢cdao no congresso foi bastante completa e um refere
gue o facto de a ter apresentado contribuiu para ser a preferida. Quanto as tarefas 2,4 e 7
sao referidos os seguintes argumentos: era facil, o facto de a ter apresentado e o seu
carater desafiante, respetivamente. No que diz respeito a tarefa 10, esta é eleita por ser
facil e divertida e ainda por um outro aluno que ndo responde a questdo. Por ultimo, o
aluno que indica todas, enaltece o facto de serem desafiantes.

Em relacdo as tarefas que menos gostaram, como se confirma no grafico L (anexo
11), metade dos congressistas identifica a tarefa 6, por considerarem, na sua maioria, que
era muito dificil. E de salientar que um destes alunos n3o apresentou qualquer argumento

que justificasse a sua opgao.
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Os alunos que indicam as tarefas 3, 4, 5, 10 e nenhuma relatam os seguintes
motivos: dificuldades sentidas ao nivel da compreensao e na sua realizagao, o facto de ser
facil, a falta de colaboracdo e consenso no grupo aquando a sua resolugao, apresentacao
pouco organizada no congresso matematico e, por considerar que todas eram faceis,
respetivamente.

Relativamente a tarefa que consideraram mais facil e dificil, os congressistas, tal
como comprovam os graficos M e N (anexo 11), respetivamente, nomeiam, na sua maioria,
a tarefa 1 como sendo a mais facil e a tarefa 6 como a mais dificil.

Por fim, no que diz respeito ao trabalho colaborativo, de acordo com as observacgdes
realizadas e gravacoes video de algumas aulas, pode-se contatar que, de um modo geral,
em 50% dos grupos (grupos 1, 4, 6 e 8), durante a resolugdo das tarefas, foi visivel a partilha
e discussdo de ideias entre os elementos do grupo e o trabalho foi realizado de forma
coordenada, tendo em vista a concretizagdo das tarefas propostas. Os restantes 50%
(grupos 2, 3, 5 e 7) evidenciaram num modo de trabalho que se assentava no trabalho
individual, no sentido em que o aluno que achava que sabia a resposta ndo discutia as suas
ideias antes de resolver e os alunos com mais dificuldades por falta de esforco, ou por falta
de oportunidade em partilhar as suas ideias, ou até mesmo por desistirem a primeira
dificuldade ficavam a espera que a tarefa fosse resolvida pelo(s) colega(s).

Face a estas situa¢cdes menos positivas, fui, nos momentos em que circulei pelos
grupos, pedindo que realizassem as tarefas em conjunto e colocando questdes aos alunos
com mais dificuldades, de maneira a envolvé-los nas tarefas e incitar ao desenvolvimento
do seu proprio raciocinio. Para além disto, ao grupo 5, em particular, que era constituido
por um aluno com um raciocinio muito rapido e eficaz e pelo aluno com NEE, pedi ao
primeiro aluno que ajudasse o colega e |he oferecesse oportunidades para que este
também pudesse pensar e colaborar na resolucdo das tarefas. Vejamos algumas evidéncias
destes aspetos referidos:

Investigadora — Aluno 19, quantas formas descobriste?

Aluno 19 - E para descobrir muitas?

Investigadora — Claro, é que ha muitas! Aluno 7 aqui! Aluno 19 vais deixar o aluno 7
descobrir uma.

Aluno 19 — Oh soraaa

Aluno 7 — Professora, descobri este... ndo sei se esta certo...
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(...)

Investigadora — Este porque é que este ndo pode ser?

Aluno 13 - Porque esta diferente.

Investigadora — Porque é que esta diferente?

Aluno 13 — Aqui s0 esta trés e aqui dois.

Investigadora — Aluno 6 porque é que ndo pode ser este?

Aluno 6 — Deixe-me ver professora... Ndo sei...

Investigadora — Aluno 18, o que esta errado?

Aluno 18 - O tamanho.

Investigadora — Qual tamanho?

(Aluno aponta)

Investigadora — Ok entdo. E esta porque ndo pode ser?

Aluno 6 — Esta, porque deveria ser em baixo

Investigadora — Entdo, estamos entre esta e esta. Uma delas esta mal e eu quero saber
qual é. Vou deixar-vos pensar.

Na perspetiva dos congressistas, 83% indica que trabalhar em grupo facilitou o
trabalho desenvolvido, ao invés de 17% que manifesta uma opinido contrdria. Dos 83%,
como esta apresentado no grafico O (anexo 11), metade refere que a ajuda entre os
elementos do grupo foi preponderante neste processo, 20% referencia as varias ideias que
surgiram através deste modelo de trabalho, 20% o facto de ter tornado o trabalho mais
facil e 10% mais rdpido. Em oposicao (ver grafico P, no anexo 11), metade dos 17% ndo
apresenta qualquer argumento e os restantes assinalam a falta de colaborac¢ao por parte
do outro membro do grupo. E de salientar que os grupos que integram os 17% s3o alguns
dos referidos, anteriormente, que apresentaram fragilidades a este nivel.

Quanto aos aspetos que os colaboradores mais gostaram no congresso matematico
40% revela ter sido assistir as apresentagdes dos colegas, 20% apresentar o seu proprio
desafio e 40% nao responde a questao.

No que diz respeito aos aspetos que menos gostaram no congresso matematico,
estes alunos apontam razdGes distintas umas das outras: apresentar o desafio, ter que estar
sentado o tempo todo, pensar sobre as tarefas apresentadas e trabalhar para a
apresentacdo. Para além destas, um dos alunos menciona que gostou de tudo, ndo tendo,
portanto nada a assinalar.

Para finalizar, 80% dos colaboradores salienta que nao gostava de assumir o papel
de congressista, em contraste com 20% que indica uma opinido contraria. Neste
seguimento e tendo em consideracdo o grafico, é possivel constatar no grafico J (anexo 11)

gue, o aluno que exp6s o desejo de assumir o papel de congressista, teria interesse em
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apresentar tarefas, enquanto que os restantes consideram que é uma tarefa dificil, que

exige muito trabalho e ndo gostavam de o fazer, porque pressup8e uma apresentacao.

2. Grupo-caso A

2.1. Caraterizagao

Este grupo é formado por trés alunas da mesma idade. As trés alunas tém média,
nos testes realizados neste ano letivo, de nivel 4, apresentando-se, ao longo das aulas, com
um empenho elevado. Para além disto, estas alunas revelam que gostam de resolver
problemas, porque as obrigam a pensar; “Faz com que tenhamos de pensar e puxar pela
cabeca e isso faz bem a atividade cerebral” (Aluno 1); “...acho pensativo e divertido.” (Aluno
12); “...faz pensar e ndo tem resposta direta” (Aluno 14).

De acordo com as observacoes, documentos e gravacées video, este trio manifestou
um trabalho organizado e coeso, fruto da partilha de ideias, entreajuda e uma comunicagao
saudavel. As dificuldades apontadas por uma destas alunas, ao longo de todo o processo,
foi, essencialmente, chegar a um consenso, visto que as opinides eram muito distintas, e
incitar a colaboracdo de um dos membros na tarefa 5 e na apresentacdo do congresso
matematico.

No que diz respeito a resolucdo de problemas a nivel individual, apds uma analise
sobre quatro problemas (anexo 12) de diferentes dominios (nimeros e operagdes, algebra
e geometria e medida) e tendo por base a escala holistica focada de Charles, Lester & O’
Daffer (1987), os resultados obtidos pelas trés alunas foram os seguintes:

Tabela 3: Desempenho de cada aluno pertencente ao grupo-caso A, em cada um dos problemas

Alunos/Problemas Problema 1 Problema 2 Problema 3 Problema 4
(8 pontos) (4 pontos) (4 pontos) (4 pontos)
Aluno 1 8 4 4 4
Aluno 12 4 3 4 4
Aluno 14 3 4 4 4

A aluna 1, como é possivel verificar na tabela anterior e nas resolucdes

apresentadas (anexo 13), alcangou a pontuag¢do maxima, pois implementou raciocinios
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adequados e corretos, como foi a decomposicdo em fatores primos para transformar a
fracdo sob a forma de poténcia, descobrir o minimo multiplo comum e o maximo divisor
comum nas tarefas 2 e 3, respetivamente e calcular, primeiramente, a soma valores do
retangulo na tarefa 4.

A aluna 12, apesar de apresentar resolucdes corretas tanto no problema 3 como no
4, revelou dificuldades tanto no calculo da area no poligono A como também nas
transformacdes das fragcdes sob a forma de poténcia nos dois poligonos. No problema 2,
aplicou um raciocinio adequado e correto tendo-se enganado apenas no calculo do dia.

A aluna 14 apresenta um desempenho muito semelhante nestes problemas,
comparativamente com a aluna 12, porém na tarefa 1, apesar de ndo conseguir escrever
as areas sob a forma de poténcia e ndo apresentar qualquer tipo de trabalho para o
poligono B, evidencia o calculo da area para o poligono A e ndo apresenta qualquer erro na
resolucao da tarefa 2.

No geral, o desempenho destas alunas, nestes problemas, é muito positivo, tendo
aaluna 1 apresentado todas as resolugdes corretas e as alunas 12 e 14 uma soma de valores

idénticos.

2.2. Desempenho dos alunos na resolugdo das tarefas e apresenta¢ao no
congresso

Para efeitos de descricdo dos resultados decidiu-se analisar, em simultaneo, a
guestdo do desempenho e da apresentacao. Neste seguimento, serd realizada uma analise
em cada uma das tarefas propostas ao nivel do desempenho dos alunos e, na tarefa que
foi alvo de exploragao por parte deste grupo-caso, abordar-se-a a comunicagao.

Ainda antes de tratar cada uma das tarefas, é de referir que este grupo faltou a uma
aula tendo, por isso, concretizado as tarefas 2 e 3 fora do contexto de sala de aula e ficou
responsavel por apresentar a tarefa 1 no congresso matematico, dado que apresentaram

uma resolucdo distinta da maioria dos grupos.
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2.2.1. Tarefal

Este grupo manifestou algumas dificuldades na concretizagao da tarefa, tendo-me
apresentado, nos primeiros minutos, uma resolucdo em que a disposicdo dos quadrados
amarelos se encontrava errada relativamente ao eixo que definiram. Neste instante,
afirmaram que para a figura ter simetria de reflexao, ao dobrd-la pelo eixo, esta teria que
coincidir ponto por ponto. Face a isto, e apds
identificarem as imagens de alguns pontos,
aperceberam-se que assinalaram uma
incorretamente.

Depois de algum tempo, conseguiram
alcancar uma solugao correta, mantendo esse
mesmo eixo e com recurso ao desenho.

Face ao seu registo na folha, tal como

evidenciado na figura 36, estas alunas

mencionam que nao conseguiram juntar os
Figura 36: Resolugdo da tarefa 1 pelo grupo-  quadrados amarelos, de maneira que a nova
caso A

figura tivesse simetria de reflexdo com um

eixo horizontal e vertical, tendo, por isso, optado por coloca-lo obliquo. As alunas

esclarecem ainda que a figura que construiram tem simetria de reflexdo, pois se a

dobrassem pelo eixo a figura iria coincidir ponto por ponto, o que evidencia conhecimento

ao nivel deste conceito. A justificacdo apresentada exibe de uma forma clara o raciocinio

que o grupo-caso teve ao longo da resolucdo da tarefa bem como, a razdo (explicacdo do
conceito de simetria de reflexao) que corrobora a solugao apresentada.

De um modo geral, o grupo-caso A, compreende o conceito de simetria de reflexao,
porém manifestou algumas duvidas na colocagdo dos quadrados quando o eixo de simetria
é obliquo.

Para o congresso matematico, as alunas, tal como ilustrado na figura 37, serviram-

se de quadrados, em cartdo e EVA, elaborados por elas e do quadro para realizar a

apresentacdo. Para distinguir os quadrados A e B dos da figura inicial, optaram por recorrer
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a diferentes cores: a preto para mostrar a figura inicial e de

l um amarelo e outro rosa para representar os quadrados A
" e B. Assim, decidiram fixa-los no quadro com patafix, e
l.-; movendo o rosa e o amarelo, a medida que exploravam a
b

Figura 37: Apresentacdo do  tarefa. Ja o eixo foi tracado com marcadores do quadro.
grupo-caso A no congresso

matematico Na apresentacdio da tarefa no congresso

matematico, o grupo comecou por relembrar o enunciado,
tendo este devido ao nervosismo, nao ter sido exposto de uma forma correta, clara e
coerente, como se pode verificar a seguir:

Aluno 1 - Entdo, foi-nos apresentada esta figura, ou seja, nés tinhamos que fazer a reflexao
pelo eixo... de reflexdo que nds tinhamos de encontrar. Hum... tinhamos de acrescentar os
dois quadrados (apontando) para formarmos a reflexdo que é o quadrado A e o quadrado
B (apontando).

Depois disto, com um discurso mais claro e uma linguagem cientificamente correta,
mostraram as varias tentativas que realizaram e explicaram a razdo de cada uma estar
errada. Numa ultima, decidiram, em vez de a explorarem, questionar o publico sobre a
veracidade da resolucdo apresentada, pedindo-lhes ainda que justificassem a sua resposta.
Face a isto, um dos alunos do publico respondeu “Porque ndao” e a aluna 1 n3do aceitou a
explicacdo como vdlida, o que conduziu o aluno a apresentacdo de um argumento que ndo
foi enunciado de uma forma correta “Porque se dobrarmos nao fica igual, pronto.”. Aaluna
1 ao ouvir isto apercebeu-se que a resposta ndo era totalmente clara, questionou sobre se
os pontos coincidiam. Dois alunos do publico responderam corretamente e o grupo
continuou a apresentacdo desafiando o publico a descobrir a posicdo certa dos quadrados
A e B, em relacdo o eixo de simetria de reflexdo representado. Apds indicada a resposta
correta, a aluna 1 indicou os pares de quadrados que iriam coincidir caso a figura fosse
dobrada pelo eixo. Posto isto, a aluna 12 pergunta aos alunos, de uma forma pouco correta,
se conseguem indicar uma solucdo diferente daquela que apresentaram, “Sera que esta
figura tem mais eixos de simetria?”. Em resposta a questdo um dos alunos do publico
indicou as duas outras solugcdes possiveis, pedindo aos elementos do grupo que movessem
os quadrados A e B para as posicoes desejadas. Posteriormente, coloquei a seguinte

guestdo ao grupo, com o intuito de esclarecer o conceito de simetria de reflexdo: “Como é
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gue eu sei que essa figura tem simetria de reflexdo?”. Face a isto, o grupo envolveu-se
numa pequena troca de ideias, tendo sido pedido a aluna 14 para explicar. Esta aluna nao
o quis fazer por timidez, tendo a explicacdo ter sido dada pelas restantes alunas.

De um modo geral, o grupo, apesar de, por vezes, nao se ter conseguido expressar
de uma forma correta e de ter provocado alguns tempos de espera ao efetuar as mudancas
de posigdao dos quadrados, conseguiu realizar uma apresentagdao bastante organizada e
cativar a atencdo do publico. E de salientar que se notou, claramente, uma melhoria ao
nivel da comunicagao oral, tendo sido adotado, ao longo da apresentagao, um discurso
mais coerente e confiante. Segundo o questiondrio 2, as maiores dificuldades na
apresentacdo foram incitar ao consenso e a participacdo dos restantes elementos do grupo
(“Que todos os elementos do grupo concordassem e que na apresentacdo todos falassem”
(Aluno 1)) e na comunicacao por sentir vergonha (“Senti dificuldades em apresentar, pois

senti vergonha e ndo ajudei muito as minhas colegas.” (Aluno 14)).

2.2.2. Tarefa 2
Dado que a tarefa (figura 38) foi concretizada fora da sala de aula, apesar de a ter
explicado antes de entregar, n3o tive qualquer A (8) ©

possibilidade de orientar e ajudar. Assim,

guando recebi a tarefa, pedi ao grupo que me

esclarecesse um aspeto que tinham escrito e

ndo era claro: “... na C as figuras encontram-se a

COMO PENSAMOS..

distancias iguais do fim da quadricula.” Em rﬁ”““

resposta disto, o grupo argumenta que o Tl dos
numero de quadrados, em ambos os lados da
guadricula, ndo era igual, ndo sendo, por isso,
possivel afirmar que foi aplicada uma reflexao. Figu|;a 38: Resolugdo da tarefa 2 pelo
Face aisto, questionei-as sobre o conceito grupo-caso A
de reflexdo, tendo o grupo, posteriormente, chegado a conclusdo que a resposta C era a

correta e a B era afinal a incorreta por haver um ponto cuja distancia ao eixo t nao é igual

a distancia da sua imagem a este mesmo eixo.
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Na resolugao apresentada, o grupo ndo apresenta um argumento correto ndao por
nao saber a definicao de reflexdao, mas por nao ter refletido sobre o conceito e verificar se
era aplicavel na imagem (C) . Quanto ao conhecimento sobre isometrias, identifica de
forma imediata duas carateristicas da reflexdao que nao estao presentes nas figuras A, B e
D (a cada ponto tem de corresponder a uma imagem; o eixo de reflexdo corresponde a
mediatriz que une cada ponto com a sua respetiva imagem), contudo apesar de reconhecer
gue na reflexdo a distancia de um ponto ao eixo de reflexdo é igual a distancia da imagem
desse ponto ao eixo de reflexdo, ndo se apercebe que essa condi¢do ndo é respeitada na

imagem B, por se terem precipitado aquando a andlise da figura C.

2.2.3. Tarefa 3

A tarefa 3, tal como a anterior, foi explicada antes de |lhes ser entregue, dada a
impossibilidade de orientar a sua resolugdo. Neste sentido, quando me foi entregue (anexo
14), verifiquei que estas alunas tinham compreendido ndo sé a alteracdo da posicdo dos
bracos, como também a ordenacdo dos algarismos. A explicacdo do raciocinio é que
poderia ter sido mais aprofundada, visto que se limitaram a escrever a resposta a tarefa:
“Se nos virarmos de frente para os bonecos o numero é 23456, mas se estivermos atras
deles o nimero é 42635.”

Em termos de representagdes matematicas as alunas cingiram-se a representagao
simbdlica e em termos de argumentac¢ao nao houve qualquer fundamentacgao da resposta
ou evidéncia do seu raciocinio. Por fim, quanto ao conhecimento matematico, o facto de
terem apresentado uma resposta correta, ficou evidente que compreenderam aquilo que

era solicitado e aplicaram de uma forma eficaz o conceito de reflexdo.

2.2.4. Tarefa 4

Estas alunas, apesar de terem apagado as evidéncias na folha, resolveram a tarefa
(anexo 14) pintando cinco tridngulos. Face a isto, pedi-lhes que tentassem descobrir outra
forma, pintando menos de cinco tridngulos, porém ndo conseguiram, por se terem cingido
ao uso de um eixo de simetria vertical do triangulo equildtero: Aluna 1 — “Professora, ndo

conseguimos descobrir outra maneira...”. Ainda assim revelam na explica¢do a aplicacdo de
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conhecimentos ao nivel do conceito de simetria de reflexdo: “Pensamos que se tivéssemos
que dobrar o triangulo de maneira ficasse igual”. Este argumento apesar de ndo estar
definido de uma forma rigorosa, no sentido em que sé é valido caso se dobre o triangulo

IlI

pelo eixo de simetria e ndo é elucidativo quando mencionam: “... ficasse igual”, é percetivel
guanto ao que querem dizer até porque em tarefas anteriores evidenciaram saber e aplicar
o conceito de simetria de reflexdo.

Quanto as representacoes utilizadas para resolucdo desta tarefa, tal como era
expectdvel, foram icdnicas, ou seja, recorreram ao desenho para tentarem resolver esta

tarefa.

2.2.5. Tarefa 5

Na tarefa 5 o grupo cingiu-se, como se
pode verificar na figura 39, apenas as simetrias NI RV
de rotacdo. Apesar disto, visto que foi referido
no inicio da tarefa que se pretendia que fosse

explorada tanto a simetria de reflexdao como de

rotacdo, o grupo conseguiu indicar e justificar o (- COMO PENSAMOS..
raciocinio aplicado para a exploragdo das o dd
simetrias de rotacdo (“Comecdmos por dividir

pelo nimero de lados as figuras, depois

dividimos a amplitude do angulo giro por o \_

numero de lados de cada figura obtendo assim  Figura 39: Resolugdo da tarefa 5 pelo grupo-
P . . caso A

as suas rotacdes.”), bem como identificar o
centro de rotacdo. Contudo, estas alunas ndo conseguiram esclarecer qual o padrdo que
estava subjacente e generaliza-lo.

As dificuldades manifestadas por este grupo ndo resultaram da falta de
conhecimentos ao nivel do conteldo das isometrias, mas do tempo disponibilizado de aula
para a resolucdo desta tarefa, pois nao foi o ideal dada a complexidade da mesma.

No que diz respeito as representagdes, este grupo recorreu ao uso de

representacdes iconicas, através de desenhos e simbdlicas.
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Relativamente ao conceito de simetria de rotacao, a justificacdo do seu raciocinio
ilustra que este grupo compreende que uma figura tem simetria de rota¢gdo quando ha uma

rotacdo de angulo ndo nulo e ndo giro que a transforma nela prépria.

2.2.6. Tarefa 6

Nesta tarefa (figura 40), o grupo
optou por recorrer a desenhos
(representacgdo iconica), com a intencdo
de esquematizar cada uma das
situacOes apresentadas, acompanhados
de representacdes simbdlicas que

permitiram explicitar o seu raciocinio.

Esta estratégia apresentou-se como

bastante adequada, tendo sido

expostos argumentos que validam a
opinido do Pedro e do Gustavo: os

angulos internos do triangulo terem,

cada um, uma amplitude de 60° e o
Figura 40: Resolugdo da tarefa 6 pelo grupo-caso A
angulo obtuso 120° e os restantes cada
um 30°. Quanto a situa¢do da Leonor, estas alunas ndo respondem ao que é referido, como
também ndo sdao muito claras, pois evidenciam através de um desenho e cdlculos que um
triangulo retangulo pode ser isdsceles e nesse caso ter um eixo de simetria, porém na
justificacdo referem que ndo tem nenhum eixo de simetria.
Assim, através de uma analise sobre a resolucdo da tarefa, constata-se que o grupo
compreendeu o problema, e conseguiu relacionar, corretamente, em duas situacdes, a

classificacdo dos triangulos quanto aos angulos com a sua classificacdo quanto aos lados e

esta Ultima com os eixos de simetria.

140



2.2.7.Tarefa 7

Durante a resolugdo desta tarefa (anexo 14), o grupo conseguiu identificar de forma
imediata a reflexdo, no entanto na rotacdo demonstraram algumas dificuldades,
principalmente em perceber que o centro de rotagdao nao pode corresponder numa seta a
um ponto e na sua imagem a outro ponto distinto:

Investigadora — Aqui descobriram? Uma reflexao, ok.. e uma rotagdo... e onde esta o
centro de rotacao?

Aluno 14 — é este Professoral

Investigadora — Sera ai o centro de rotagdo? O centro de rota¢do ndo mexe!

Aluno 1 - Entdo é este!

Investigadora — E sdo 90°?

Aluno 1 - Sim

Investigadora — Como é que vocés conseguem justificar que isso sdo 90°?

Aluno 1 - Porque 360: 4 sdo 90

Investigadora — Pois s6 que hda ai um problema. E que este ponto corresponde a este,
certo?

Aluno 1 -Sim

Investigadora — Portanto, eu ndo posso partir do principio que ao dividir isto por
guatro, este vai ser igual a este, porque este estd aqui.

Apds uma reflexdo sobre o assunto, as alunas conseguem identificar uma rotacao
de 90° e o respetivo centro de rotacdo, corretamente. Na justificagdo do raciocinio
esclarecem, de forma um pouco mais clara, comparativamente com as tarefas, anteriores,
gue comegaram por procurar duas imagens que ao dobrar pelo eixo coincidissem e,
posteriormente, duas figuras que ao rodar iriam coincidir ponto por ponto. Acrescentam
gue, no final, uniram um ponto e a respetiva imagem ao centro de rotagao para verificarem

se corresponderia a um angulo de 90°.

2.2.8. Tarefa 8

Na tarefa 8, este grupo ndo demonstrou qualquer dificuldade na sua realizacdo,
tendo apresentado duas solucdes distintas e ambas corretas. Apesar disso, e de
salientarem que recorreram a tentativa erro para resolver esta tarefa, e de descreverem as
simetrias de rotacdo existentes em cada um dos casos, corretamente, apenas identificam
as simetrias de reflexdo de uma das figuras e utilizam um termo errado: “eixos de rotacdo”,

como se pode verificar na figura 41.
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Ao nivel das representacbes, e
como era esperado, as alunas recorreram
(representacdo icodnica),

de

a desenhos
acompanhados representagdes
simbdlicas, quando descrevem as simetrias
de rotagdo, para resolverem esta tarefa.
Nesta tarefa, o grupo revelou
capacidade em criar figuras com simetria
de rotacdo e capacidade na identificacdo
do centro de rotacdo, no entanto a

justificacdo apresentada nao contempla

-

5

pelo menos uma razdo que levou o grupo  Figura 41: Resolugdo da tarefa 8 pelo grupo-caso A

a concluir que as figuras desenhadas tém

simetria de rotacdo “Comecamos por tentar descobrir as figuras por tentativa erro. Depois

de encontrarmos uma vimos se tinha simetria rotacional e de reflexao e tinha. Marcamos

o centro de rotacdo através do eixo de rotacdo: 90°, 180°, 270°, 360°.

2.2.9. Tarefa 9

( COMO PENSAMOS .

\

Figura 42: Resolucdo da tarefa 9 pelo grupo-caso A
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Tal como na tarefa 8, este grupo

ndo manifestou qualquer tipo de

dificuldade em resolver esta tarefa
(figura 42). Assim, recorrendo ao uso de
representacdes iconicas e, mais uma vez,
a tentativa erro, acabaram por conseguir
criar uma figura com simetria de reflexao
e de rotacdo. Outro aspeto a salientar,
trata-se no facto de terem sido capazes
de identificar o centro de rotacdo de
forma imediata, o que ndo aconteceu em

tarefas anteriores.



Um aspeto menos positivo, na resolucdo apresentada, estende-se no facto de
terem, apenas, representado dois eixos de reflexdo (e estes ndao estarem ilustrados
cientificamente corretos) referido a existéncia de apenas um na explicagcdo do raciocinio,
quando a figura tem quatro.

Quanto a justificacdo, o grupo revelou nesta tarefa uma linguagem mais clara e
coerente, mas pouco coesa entre as frases e sem incluir uma razao que levou a concluir
que a figura tinha simetria de reflexao: “Comecamos por ver que posicdes é que as figuras
poderiam ter. Descobrimos a representada acima que nos pareceu ter os elementos
pedidos. Vimos que tinha simetria de reflexdao. Depois desenhamos o eixo de reflexdo e
descobrimos o centro de rotacdo.”. Mais, uma vez, o grupo consegue chegar a uma

resposta correta, mas ndo descreve o seu raciocinio.

2.2.10. Tarefa 10

Nesta tarefa (figura 43) o grupo,
imediatamente, dispds os quadrados na
figura de uma forma correta, porém
quando lhes pedi que me identificassem
o centro de rotagdo j& ndo o
conseguiram fazer. Face a isto,
levantaram um conjunto de hipdteses
gue pudessem ser os centros de rotacao
e imaginado onde ficariam os quadrados

se rodassem a figura. A assistir a isto,

mostrei-lhes um outro exemplo para
ajudar, tendo, depois de um pequeno Figura 43: Resolugdo da tarefa 10 pelo grupo-caso A
didlogo, conseguido chegar ao que se pretendia.

Quanto a explicagao do raciocinio, o grupo conseguiu ser bastante claro, porém
apresenta o seguinte erro: “No final, fizemos o eixo de reflexdo dos dois lados e ai
descobrimos o centro de rotacdo”. Como é possivel constatar, as retas desenhadas pelo

grupo ndo sao eixos de reflexdo, até porque a figura sé tem simetria de rotagao. Estes erros

143



ndo derivam da falta de conhecimento, porque em tarefas anteriores foram apresentadas
evidéncias pelo grupo que exibem a aplicagdo do conceito de simetria de reflexao.
Quanto ao tipo de representacdes, o grupo recorreu, tal como era expectdvel ao

uso de desenhos (representagdes iconicas) e por tentativa erro para resolver a tarefa.

2.3 Reagoes

Nas duas aulas que tiveram como finalidade a preparacao da apresentacao, as duas
alunas que preencheram o questionario revelam que as dificuldades maiores que sentiram
foram incentivar a colaboracdo dos restantes elementos do grupo “Fazer com que os
restantes membros do meu grupo falassem” (Aluno 1) e na formulagdo de questdes “Senti
dificuldades em fazer questdes e como explicar, mas depois consegui.” (Aluno 14).

No final de todo este processo, as alunas revelaram, no questiondrio 2, que o
problema que gostaram mais foi o 1, porque era facil e foi aquele que apresentaram no

congresso. Por outro lado, o que gostaram menos e também consideraram mais dificil

foramo3eob.

No que diz respeito ao trabalho de grupo,
o grupo foi sempre coeso ao longo do trabalho
realizado, no sentido em que existiu sempre troca
de opinides e participacao de todos os elementos

(figura 44), olongo de todo o processo. Em relagao

Figura 44: Trabalho colaborativo pelo @ este modelo de trabalho, os elementos do grupo

grupo-caso A consideraram que facilitou o seu desempenho,

porque puderam ouvir e partilhar ideias distintas: “Porque tinhamos mais que uma opinido

para ouvir” (Aluno 1), “Facilitou o trabalho, pois
havia mais opiniGes e mais ideias” (Aluno 14).

Durante as apresentacdes dos outros

grupos, tal como ilustrado na figura 45, um destes

elementos levantou o bragco por varias ocasides

para responder a questdes que eram colocadas Figura 45: Participacdo de um dos
elementos do grupo-caso A, durante a

por parte de quem estava a apresentar. apresentacdo de outros colegas
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Por ultimo, quanto a sua oportunidade em participar no congresso matematico,
referem que esta iniciativa contribuiu para terem uma atitude mais positiva face a
matematica, visto que possibilitou o desenvolvimento da capacidade de comunicacao
(“Apesar de eu gostar bastante de matematica o congresso fez com que conseguisse
apresentar as minhas ideias melhor” (Aluno 1)), e a resolucdo de problemas desafiantes
(“Sim, fiquei a gostar mais de matematica porque fizemos mais problemas que sdo como
enigmas e nos temos de os desvendar” (Aluno 14)). Além do referido, salientam que a
participacdo dos alunos em congressos matemadticos pode promover o interesse pela
disciplina de matematica “Porque pode fazer com que eles se entusiasmem” (Aluno 1),
“Porque os alunos poderiam ficar a gostar mais da disciplina e assim ajudava na melhoria

da disciplina” (Aluno 14).

3. Grupo-caso B

3.1. Caraterizacao

Este grupo é constituido por dois alunos do sexo feminino e da mesma idade (10
anos). As duas alunas tém um aproveitamento distinto na disciplina de matematica, sendo
gue uma tem média nos testes de nivel 2 e ao outro de nivel 3. Apesar desta diferenca,
tanto uma como outra demonstram, esforco, empenho e interesse pela disciplina.

Ambas as alunas salientam que gostam de resolver problemas, no primeiro
guestionario, pois servem de preparacdo para os testes: “Porque antes dos testes posso
rever os problemas” (Aluno 2), “Porque vemos as duvidas que temos e o que sabemos”
(Aluno 5).

Segundo as observagdOes, documentos e gravagoes video, esta diade desenvolveu
todo o seu trabalho a partir de discussdes de ideias e do contributo de ambos os elementos,
tendo existido sempre um respeito mutuo entre ambas as partes. A apresentacao realizada
no congresso matematico foi coordenada, tendo as duas alunas participado na mesma.

Em relacdo ao desempenho de cada um destes alunos na resolucdo de problemas a
nivel individual, efetuou-se uma andlise sobre os mesmos quatro problemas referenciados

anteriormente. Assim, tendo em conta a resolugdo apresentada por estas alunas (anexo
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15), e tendo por base a escala holistica focada de Charles, Lester & O’ Daffer, 1987, os
resultados alcangados foram os seguintes:

Tabela 4: Desempenho de cada aluno pertencente ao grupo-caso B em cada um dos problemas

Alunos/Problemas Problema 1 Problema 2 Problema 3 Problema 4
(8 pontos) (4 pontos) (4 pontos) (4 pontos)

Aluno 2 0 0 2 3

Aluno 5 3 3 4 3

O aluno 2, no problema 1, ndo evidencia a elaboracdo de um determinado raciocinio
limitando-se a colocar uma resposta errada. No problema 2 evidencia algum trabalho,
porém este ndo é totalmente claro nem foi aplicado, corretamente. No problema 3 recorre
a um raciocinio correto e adequado, contudo ndo o implementa, corretamente. Por ultimo,
no problema 4 desenvolve um raciocinio correto, exibe falta de compreensdo no cdlculo
qgue lhe permitia encontrar o valor do ponto de interrogacao.

O aluno 5, no problema 2, limita-se a colocar uma resposta incorreta na indicacao
da area do poligono A e, no poligono B, revela a aplicacdo do cdlculo da area, no entanto
ndo escreve sob a forma de potencia. No problema 2 e 4, apesar de evidenciar um
raciocinio correto e adequado, ndo apresenta resposta. Por Ultimo, o problema 3 resolveu-
0, com recurso aos divisores, demonstrando um raciocinio claro e correto, assim como uma
resposta certa.

De um modo geral, a aluna 2, comparativamente com a aluna 5, apresenta
bastantes mais dificuldades na resolucdo destes problemas, ndo tendo registado nenhum
valor superior a este segundo e ter alcangado a pontuagdao mais baixa em dois. A aluna 5,
em particular, evidencia destreza mental em aplicar os contelddos aprendidos, na maioria

dos problemas.

3.2. Desempenho dos alunos na resolugdo das tarefas e apresenta¢ao no
congresso

Tal como no grupo-caso anterior, para efeitos de descri¢cdo dos resultados decidiu-
se analisar, em simultidneo, a questdo do desempenho e da apresentacdo. Neste

seguimento, sera realizada uma analise em cada uma das tarefas propostas ao nivel do
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desempenho dos alunos e na tarefa que foi alvo de exploragdo por parte deste grupo-caso
abordar-se-a a comunicagao.

Debrucando-me sobre as resolucdes das tarefas, estas alunas, nos espacos que
tinham como finalidade a explicagdo do raciocinio, cingiram-se, em grande parte dos casos,
a escrever a solucdo encontrada. Ao nivel da comunicacdo oral, por outro lado, recorreram
sempre a um discurso claro e coerente, em todos os didlogos que realizei com elas, quer
durante a resolucdo das tarefas, quer na apresentacao da tarefa no congresso matematico.

Por ultimo, é de salientar que este grupo ficou incumbido de apresentar a tarefa 4

no congresso matemadtico, por a terem resolvido de forma correta.

3.2.1. Tarefal

O grupo, nesta tarefa (anexo 16), comecou por dispor os quadrados A e B de
diferentes maneiras e, apds algum tempo, conseguiram, optando por colocar um eixo de
simetria vertical, encontrar uma solucdo correta. Face a isto, pedi-lhes, como ainda tinham
tempo, que encontrassem uma outra solugao, porém, apesar de algumas tentativas ndo
conseguiram descobrir.

Ao nivel do conhecimento sobre isometrias e da justificacdao, o grupo, ndo sé através
das diversas tentativas de disposicdo dos quadrados conseguiram identificar as que

III

estavam erradas, comentando que “ndo ficava igual”, como também pela solucdo correta
encontrada, demonstram evidéncias de que sabem o significado do conceito simetrias de
reflexdo, apesar de ndo o conseguirem explicar de uma forma clara. Este facto é também
patente na prépria folha da tarefa, na medida em que nao contempla qualquer razao que
justifique que a solugdo encontrada tem simetria de reflexao.

Em termos de representagdes utilizadas, o grupo recorreu a representacao iconica,

através de desenhos, para resolver esta tarefa.

3.2.2. Tarefa 2
Esta tarefa (anexo 16) foi realizada com alguma facilidade e de forma auténoma,

pois em nenhum momento solicitaram a minha atencao.
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Na folha, apesar de ndo ser integrada uma linguagem cientifica, sdo enunciados
argumentos validos que justificaram a exclusdao dos desenhos A, B e D: “A alinea C é a
reflexdo de eixo que estd correto porque o A ndo tem circulo preto e a distancia entre o
eixo de reflexdo, B os pontos ndo estdo no sitio correto e na D a figura do lado direito esta
mais para cima do que o do lado esquerdo.”.

Através da justificacdo dada pelo grupo na folha, é possivel constatar que
reconhecem as carateristicas presentes quando se aplica uma reflexdo numa figura, como:
o eixo de reflexdo corresponde a mediatriz que une cada ponto com a sua respetiva

imagem e a cada ponto tem de corresponder a uma imagem.

3.2.3. Tarefa 3

Este grupo sentiu algumas dificuldades ao nivel da interpretacdo do enunciado,
porém, apds um breve esclarecimento, conseguiram compreender o que era pedido.

No registo, as alunas estabelecem a correspondéncia entre os bonecos, mas nao
sdo claras na resposta ao problema. Assim, quando lhes perguntei indicaram-me o nimero
42635 como a sua resposta, evidenciando, desta forma, um raciocinio correto. Como se
pode ver pelo registo efetuado na folha (figura 46), para resolver esta tarefa, o grupo optou

por primeiro colocar os numeros dos
- COMO PENSAMOS..

bonecos pela ordem inversa por P : \

saberem que se estivessem nas costas

dos bonecos a olhar para eles {

comecariam por analisar o boneco 6 ‘ S
dado que a leitura é realizada da

esquerda para a direita. Depois disto

consoante a posicio dos bracos, Figura 46: Resolucdo da tarefa 3 pelo grupo-caso B

estabeleceram a relagdo entre os nimeros dos bonecos, alcancando assim, um raciocinio
pretendido.

O facto de estabelecerem uma relacdo correta entre os nimeros dos bonecos
demonstra compreensao na identificacdo de imagens obtidas pela reflexdo de figuras

diferentes.
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3.2.4. Tarefa 4
Este grupo, num primeiro momento, durante a resolugao da tarefa, encontrou, por
tentativa erro e recurso a representacdes icdnicas, uma solucdo que implicava pintar 5
triangulos, tendo sido solicitado que tentassem descobrir uma outra que possibilitasse
pintar menos do que 5. Face a isto, o grupo ndo desistiu, tendo
’ acabado por encontrar a possibilidade que permitia pintar
\ 7 \l)A apenas trés tridngulos (figura 47).

Relativamente ao conhecimento no ambito das

isometrias, apesar de o grupo evidenciar conhecimentos ao

nivel dos conceitos quer no momento em que lhes é pedido que
Figura 47: Resolucdo da

tarefa 4 pelo grupo-caso B identifiguem o eixo de simetria na primeira solugdo

apresentada quer na resolucdo final apresentada, mais uma vez, a sua resolucdao nao

contempla qualquer argumento que explicite o raciocinio elaborado.

No momento de preparacdo dos materiais, o grupo decidiu construir, em cartao,
trés pequenos triangulos equilateros e um retangulo, em EVA (para representar o eixo de
reflexdo), tendo-me pedido autorizacdo para se servir, na apresentacdo, da imagem do
enunciado da tarefa (figura 48). Neste sentido,

ficou combinado que para apresentarem o seu

raciocinio iriam dispor, os tridngulos em cartdo, no

|

guadro, nos respetivos locais da imagem da tarefa

gue estaria a ser projetada.

Figura 48: Apresentac¢do do grupo-caso B

Na apresentacao da tarefa no congresso o
no congresso matematico

matematico, as alunas, optaram por, ao invés de

apresentar a solugdao que encontraram logo no inicio, desafiar o publico a descobrirem
onde poderiam colocar os trés tridngulos de forma a garantir que a figura tivesse simetria
de reflexdo:

Aluno 5 - Este exercicio consiste em metermos estes triangulos no tridngulo maior para
fazer uma simetria de reflexao.

Aluno 2 - Onde sera que podemos meter os tridngulos para a figura ter simetria de
reflexdao?
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Penso que esta abordagem foi bastante positiva, primeiro porque foram claras em

relacao ao que pretendiam e depois porque incentivaram os alunos do publico a refletirem

sobre a questao.

Um dos alunos do publico deu as indicagdes para a disposi¢ao correta dos triangulos

tendo, depois disso, o grupo dar por terminada a sua apresentacdo. Neste instante, decidi

levantar a seguinte questdo, com o propdsito de estimular a comunicagao do grupo e

explorar de uma forma mais aprofundada o problema:

Investigadora — O que é que vos garante que nao hd outra forma de resolver isto colocando

menos triangulos azuis?

Aluno 5 — Se metermos assim o eixo de reflexdao temos que acrescentar um tridngulo aqui,
outro aqui, dois aqui, mais dois aqui.

Posto isto, um dos alunos do publico completou a resposta descrevendo todas as

simetrias de reflexdo possiveis.

3.2.5. Tarefa 5

Na resolucdo apresentada (figura 49), este grupo indica as simetrias existentes em

guatro poligonos e generaliza
estabelecendo uma
correspondéncia entre o nimero de
vértices de um poligono regular com
0 numero de simetrias desse
mesmo poligono. Ou seja, afirmam
gue se um poligono regular tiver,
por exemplo sete vértices, entdo
terd sete simetrias de rotacao e sete
simetrias de rotacdo.

No registo escrito fazem, de
igual modo, referéncia as simetrias
de rotacdo, porém no exemplo que
apresentam, faltou identificar as

simetrias de rotagao.

COMO PENSAMOS..
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Figura 49: Resolugdo da tarefa 5 pelo grupo-caso B
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Outro aspeto a salientar, é que apesar de mostrarem compreensao ao nivel de
conhecimentos, faltou descreverem as simetrias de rotagdo e reflexdao em cada um dos
poligonos regulares mencionados, pois, como se pode verificar na folha de registo,
limitaram-se a enunciar a resposta.

Assim, as representacdes utilizadas sdo simbdlicas quando indicam o ndmero de

simetrias em cada poligono e icénicas que ndo acrescentam nada ao que esta escrito.

3.2.6. Tarefa 6

Nesta tarefa, as alunas apresentam parte da resolugdo correta (figura 50), pois ao
generalizar a partir de um sé caso, ndo lhes permite elaborar um raciocinio correto.
Debrucemo-nos sobre cada uma das situagdes. No triangulo acutangulo, as alunas
esclarecem, com recurso a um
desenho e a identificacdo das
amplitudes de cada angulo e dos
eixos de simetria, que o tridngulo
acutangulo se for equildtero tem trés
eixos de simetria. Nesta explicacdo é
s6 de apontar que a forma como se
expressam ndo é a melhor, pois da a
entender que qualquer triangulo
acutangulo é equilatero; “O Pedro
tem razdao porque os angulos sdo

todos iguais”. Na segunda situacao,

Figura 50: Resolucdo da tarefa 6 pelo grupo-caso B apesar de demonstrarem evidéncias

gue perceberam que um triangulo
para ter um eixo de simetria tem de ser isdsceles, acabaram por alcancar um raciocinio
incorreto, porque partiram do principio que a amplitude de dois angulos seria 50°; “O
Gustavo ndo tem razao porque a soma dos angulos ndo da 180°. Por fim, na ultima situagao,
apesar de reconhecerem que um triangulo retangulo ndao pode ser equilatero, mais uma

vez, assumem apenas uma hipétese, a de ser unicamente isdsceles, o que é errado porque

151



pode ser escaleno: “A Leonor ndo tem razao porque o seu tridngulo sé pode ter um eixo de
simetria”.

Relativamente as representagdes, o grupo recorre a representagdes iconicas que
serviram para reproduzir, através de um desenho, cada uma das situagdes e
representacdes simbdlicas para esclarecer sobre a amplitude dos angulos dos triangulos, o
que tornaram o seu raciocinio mais elucidativo.

Quanto a justificacdo, como ja foi mencionado, apresenta alguns erros cientificos,
porém, ao contrdrio de tarefas anteriores, é de real¢ar que nesta tarefa, o grupo procurou

apresentar razdes que fundamentassem a sua resposta.

3.2.7. Tarefa 7

Apds alguns minutos depois de autorizar a realizacdo da tarefa (anexo 16), dirigi-me
a este grupo para ver o trabalho ja realizado e pude constatar que estavam com
dificuldades em encontrar a resposta a tarefa porque o eixo que definiram cortava uma das
setas. Neste sentido, intervim, no sentido de orientar a sua resolu¢do. Assim, com a minha
ajuda, rapidamente, foram capazes de identificar uma reflexdo de eixo horizontal:

Investigadora — Aluno 5! Esta?

Aluno 5 - N3o...

Investigadora — Uma reflexdo é como se houvesse um espelho.

Aluno 2 — Sim, mas assim ndo da!

Investigadora — Escolham uma seta e pintem essa seta.

(Aluno 5 pinta)

Investigadora — Agora eu quero uma reflexdo dessa.

Aluno 5 - Esta.

Investigadora — E qual é o eixo? Desenhem-me o eixo.

Quanto a rota¢do nao a conseguiram identificar, apesar de varias tentativas.

Em termos de justificacdo, como é possivel verificar, ndo apresentam qualquer
argumento que fundamente a sua resposta, limitando-se, recorrendo ao desenho, a
identificar a reflexao.

Ao nivel do conhecimento, apesar de a primeira solucdo estar errada, o grupo
reconheceu que aquilo que tinha feito ndo estava correto, tendo sido capaz num segundo
momento de identificar, de forma imediata, a imagem, por reflexdo da figura inicial
escolhida. Quanto a rotacdo, esta tinha inerente um grau de complexidade maior por ser a

primeira vez que estavam a ser confrontadas com uma pavimentagdo no contexto das
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isometrias, o que conduziu a existéncia de dificuldades. Neste sentido, estas dificuldades
nao foram resultado da falta de conhecimentos, como vai ser possivel verificar nas tarefas

seguintes, mas na aplicacdo desses num contexto diferente.

3.2.8. Tarefa 8

Na resolugdo desta tarefa (anexo 16), o grupo manifestou algumas dificuldades,
numa fase inicial, em representar uma figura que tivesse, simultaneamente, simetria de
rotacdo e reflexdo. Uma evidéncia deste facto, sustentou-se, claramente, na primeira figura
que apresentaram onde afirmavam ser uma soluc¢do possivel, quando na verdade nao tinha
simetria de reflexdo.

Apds um tempo, o grupo acabou por conseguir, através de tentativa erro, encontrar
duas solugbes distintas, tendo, para além da sua representacao, identificado as simetrias
de rotacdo existentes nas duas figuras. Um aspeto menos positivo do registo efetuado,
centra-se no facto de terem apenas apresentado um eixo de simetria em cada figura
guando, na verdade, tém dois. Este erro, nao é resultado de falta de conhecimentos, pois
em tarefas anteriores ja os evidenciaram.

Quanto a justificacdo e representacgdes utilizadas, mais uma vez, estas alunas nao
clarificam o seu raciocinio e optam por recorrer ao desenho que e a representacao

simbdlica para descreverem as simetrias de rotagao.

3.2.9. Tarefa 9

Nesta tarefa (anexo 16), as alunas ndo demonstraram qualquer tipo de dificuldade
em resolver a tarefa nem na identificacdo das simetrias de rotacdo, no entanto indicam na
folha de registo apenas uma simetria de reflexdao, quando, na realidade, a figura que
elaboraram tem um total de quatro simetrias de reflexdo.

Quanto a justificacdo, limitaram-se a escrever a solucdao encontrada e respetiva
identificacdo das simetrias sem qualquer tipo de fundamentacao face as suas escolhas.

No que concerne as representagdes, recorrem a representagao iconica para a

construcdo da figura e representacao simbdlica para descrever as simetrias de rotacao.
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Ao nivel do conhecimento sobre isometrias, o grupo pela construcao correta da
figura, identificacdao do centro de rotagao, descricao das simetrias de rotagdo presentes e
esclarecimento do conceito quando solicitado: “A figura se rodasse tem de ficar igual”,
evidencia conhecimentos face ao conceito de simetria rotacional. Relativamente a simetria
de reflexdo o grupo apesar de indicar apenas um eixo de simetria ja mostrou em tarefas

anteriores a aplicagdo correta de diferentes eixos de simetria em figuras diversas.

3.2.10. Tarefa 10

Durante a resolugdo desta tarefa (anexo 16), o grupo, apds algum tempo,
encontrou, por tentativa erro, uma solucdo correta, que era diferente dos restantes grupos,
sem necessitar ou solicitar qualquer tipo de ajuda. Contudo quando pedi as alunas que me
identificassem o centro de rotacdo ja ndo o conseguiram fazer, tendo me indicado alguns
pontos erradamente. Assim, o facto de o centro de rotagdo ndo pertencer a nenhum ponto
da figura suscitou duvidas e dificuldades na sua identificagao.

No que diz respeito a justificacgdo, mais uma vez, as alunas ndao apresentaram
gualquer argumento que fundamentasse a sua resposta, apesar de terem evidenciado na
tarefa anterior conhecimentos sobre o conceito de simetria de rotacdo que lhes permitiam
fazé-lo.

Quanto as representacdes matemadticas utilizadas, como era expectdvel, o grupo,

para resolver a tarefa, recorreu ao uso da representacao icénica, através de um desenho.

3.3. Reagoes

No momento da preparacdo da apresentacdo, é de salientar que o grupo, de acordo
com o questiondrio 2, sentiu grandes dificuldades em definir a sua apresentacao: “Como
ia-mos apresentar” (Aluno 5) e em expor ideias “Algumas dificuldades porque ndo sabia o
que dizer” (Aluno 2).

Quanto a apresentacdo realizada, é de referir que as alunas que responderam ao
guestionario 2 mencionaram que sentiram grandes dificuldades, ao longo da sua
apresentacdo, em expressar as suas ideias “Explicar a tarefa” (Aluno 5), “Na apresentacao

ndo sabia o que dizer” (Aluno 2).
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Aguando da apresentacdo dos colegas, uma destas alunas participou para
responder a uma das questdes colocadas por um aluno colaborador (figura 51), porém de
resto a participacdo de ambas foi nula.

Apds a conclusdo de todo este projeto, o grupo mencionou que as tarefas que mais
gostaram foram a 1 e a 4 porque era facil e foi a tarefa que apresentaram no congresso
matemadtico. Em oposicdao referiram que a
tarefa que gostaram menos foi a 6 porque a
consideraram dificil.

Em relagdo ao trabalho desenvolvido,

este foi visivelmente liderado por um dos

=X | 5= > L
Figura 51: Participagdo de um dos elementos ) )
do grupo-caso B, durante a apresentacio de resultado conseguido (figura 52). Face a este

outros colegas

elementos, porém ambas contribuiram para o

aspeto, as alunas consideraram que o facto de
o terem concretizado em grupo facilitou o processo, na medida em que puderam contar
com ajuda (“Tinha ajuda” (Aluno 5)) e foi mais
rapido (“Porque era mais rapido de fazer a tarefa”
(Aluno 2)).

Para finalizar, ambas consideram que o

congresso matematico contribuiu para terem uma

atitude mais positiva face a matematica, pois  Figura 52: Trabalho colabo}ativo pelo
permitiu-lhes adquirir um outro olhar sobre a grupo-caso B

matemadtica (“Porque foi outra forma de ver a matematica” (Aluno 2)) e possibilitou,
essencialmente, o desenvolvimento da capacidade de comunicacdao (“Aprendemos a
comportarmo-nos e a explicar os problemas” (Aluno 5)). Acrescentam ainda que a
participacdo dos alunos em congressos matematicos pode contribuir para uma melhoria
na disciplina de matematica, porque é uma iniciativa que facilita a compreensao da matéria

(“Porque ficamos a perceber melhor a matéria” (Aluno 2)) e admite a partilha de

conhecimentos (“Ver a explicacdo de diferentes grupos em difere problemas.” (Aluno 5)).
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Capitulo VI - Conclusoes

Este capitulo tem como finalidade identificar as principais conclusées do estudo,
tendo por base as questdes orientadoras definidas para este estudo. Apresentam-se
também algumas limitacdes que condicionaram a concretizacdo desta investigacdo e, por

ultimo, algumas sugestdes de para futuros estudos desta natureza.

1. Principais conclusdes

As principais conclusdes estdo organizadas segundo as questdes que orientaram o
presente estudo.

Questdo 1: Como se carateriza o desempenho dos alunos ao nivel do conhecimento
sobre isometrias, das representac¢Oes utilizadas, das justificacGes apresentadas e das
principais dificuldades?

A primeira fase deste projeto constou da resolucdao de dez tarefas de tipologia
problema que abrangeram varios conceitos no ambito das isometrias. Estas tarefas, pelo
seu carater desafiante, conseguiram cativar a atencao dos alunos e motiva-los para a sua
resolucdao. Como refere Vale (2011) “...sé nos deixamos envolver e ser criativos se formos
atraidos e desafiados pelas tarefas com que nos confrontamos.” (p. 4).

Nas resoluc¢des apresentadas, tanto um como o outro grupo-caso, apesar das suas
diferencas ao nivel do aproveitamento escolar na disciplina de matematica, conseguiram
resolver adequadamente a maioria das tarefas propostas.

Relativamente ao conhecimento evidenciado no ambito das isometrias, ambos os
grupos caso, sempre que questionados, conseguiram definir corretamente cada uma das
isometrias trabalhadas, apesar de em algumas situacdes ndo terem conseguido aplicar esse
conhecimento e obter uma resposta certa, de forma imediata. Quanto a cada uma das
isometrias em particular, os dois grupos caso evidenciaram mais facilidade em identificar a
simetria de reflexdo em figuras e descrever os seus eixos de simetria, quando estes estdo
na vertical e/ou horizontal do que quando sdo obliquos. Além disto, quanto a reflexdo e

rotacdo é de referir, tal como era esperado por ndo ter sido trabalhado, que ambos os
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grupos-caso, na tarefa da pavimentacdo, conseguiram identificar, corretamente, uma
reflexao, porém manifestaram muitas ddvidas em indicar uma rotagao.

Quanto ao tipo de representacbes utilizadas, dado que a maioria das tarefas
propostas consistiam que o aluno elaborasse uma figura que respeitasse as condi¢des
sugeridas ou resolvesse uma determinada situa¢do tendo por base uma figura ja fornecida,
para dar resposta a este tdpico, interessa-nos, sobretudo, focar nas tarefas 5 e 6, por
permitirem ao aluno resolver o problema sem qualquer tipo de restricao.

Assim, nas resolugdes apresentadas pelos grupos caso, nas tarefas supracitadas,
foram privilegiadas as representa¢des icénicas e as representagdes simbdlicas. Nas
representacdes iconicas surgiram os desenhos que permitiram ao grupo traduzir e analisar
e interpretar de uma forma mais simples a situacdo que, na perspetiva deste, esta
enunciada. As representacdes simbdlicas que se traduziram no uso de operacoes, na tarefa
6, em concreto, serviram de complemento as representagdes iconicas, com o intuito de
esclarecer o desenho efetuado.

Em suma, as representacdes utilizadas foram fulcrais na resolugdo das tarefas
enunciadas, na medida em que facilitaram a compreensdo do problema expresso e, por
sua vez, a resolucdo do mesmo. Como refere Valério (2005), “..quando os alunos
representam estdo a exteriorizar aquilo que pensam e a forma como organizam essa
informacdo, as representac¢des dos alunos constituem um ponto de partida para a evolugdo
e construcao de conhecimento.” (p. 38).

Relativamente as justificacOes, durante a resolucdo das tarefas, insisti para que os
grupos justificassem as respostas apresentadas, com o intuito de procurar que tornassem
mais elucidativo o seu raciocinio e facilitasse compreensdo sobre o mesmo. No entanto,
dado que, na maioria das vezes, se cingiram a apresentacdao de uma resposta, resolvi
promover didlogos que conduzissem os alunos a explicacdo das suas ideias e a uma reflexao
sobre as mesmas, pois é “... importante que o professor crie oportunidades frequentes para
gue os alunos se envolvam em discussGes genuinas de ideias matematicas e que fomente
a apresentacdo de modos de justificacdo que estejam ao alcance destes...” (Boavida, 2001,

p. 15).
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Através dos dialogos e discussoes de ideias efetuados com cada grupo-caso, pude
constatar que ambos sabiam o significado dos conceitos que estavam inerentes a cada
tarefa, porém, em algumas ocasioes, a aplicacdo destes ndo estava a ser realizada da forma
mais correta, ou nao era totalmente compreendida. Evidéncias destas situagdes foram, por
exemplo, a representacdo do eixo de reflexao a intersetar uma das setas, na tarefa 7, pelo
grupo caso B e o facto de ambos ndo saberem indicar de forma imediata o centro de
rotacdo da figura, na tarefa 10.

E essencial que os alunos sejam incitados a justificarem as suas ideias, pois apesar
de mostrarem saber o significado de terminados conceitos ou a resposta apresentada estar
correta ndo significa necessariamente que o raciocinio elaborado pelos mesmos esteja, de
igual modo, certo. Neste seguimento, é de real¢car que estes momentos de discussao e
partilha de opinides tiveram um papel preponderante na aprendizagem destes alunos,
visto que permitiu, fundamentalmente, orientar o seu pensamento e colmatar duvidas
acerca do raciocinio implementado.

Por ultimo, no que diz respeito as principais dificuldades manifestadas por ambos
0s grupos-caso, estas prenderam-se, essencialmente, em indicar eixos de simetria obliquos
em figuras e na identificacdao do centro de rotagao, sobretudo, na tarefa 10 por ndo terem
qualquer ponto de referéncia, tendo recorrido, tal como também foi evidenciado por Pinto
(2011), a tentativa erro para o determinar e na linguagem utilizada. Em relagao a este
ultimo aspeto, notou-se, claramente, um grande esfor¢o por parte do grupo-caso A em
explicitar o seu raciocinio em grande parte das tarefas, contudo, tal como em alguns
registos do grupo-caso B, nem sempre foi bem-sucedido. Isto é, ambos os grupos-caso
conseguiram, nos didlogos efetuados, explicitar as suas ideias, no entanto evidenciaram
algumas incoeréncias na forma de se expressar por escrito, ndo tendo, por isso, transmitido
o que, realmente, pretendiam. Para além do referido, é de salientar ainda as dificuldades
sentidas, por ambos os grupos, na identificacdo de uma rotacdo, na tarefa 7. Estas
resultaram, principalmente, de esta tarefa requerer uma maior destreza a nivel visual e,
consequentemente, uma maior capacidade de raciocinio, pois como menciona Vale (2012)

“a visualizacdo nao estd relacionada somente com a mera ilustracdo, mas também por ser
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reconhecida como uma componente do raciocinio, da resolucao de problemas e mesmo da

prova.” (p. 188).

Questao 2: Como se carateriza a comunicagao utilizada pelos alunos, durante o
congresso matematico?

Durante o congresso matematico ficou evidente, tal como foi demonstrado nos
estudos realizados por Silva (2012) e Castro (2014), que os alunos apresentam algumas
fragilidades ao nivel da comunicagcdo matemadtica. Aspetos que corroboram esta analise,
no presente estudo, sdo o uso de um discurso confuso e da aplicag¢do incorreta de alguns
conceitos por parte dos grupos na apresentacdo do seu respetivo problema. O facto de a
apresentagdo ser sustentada por recursos visuais, acabou por ser um grande apoio para a
mensagem que queriam transmitir, na medida em que facilitaram a interpretagdo da
mesma.

Estabelecendo uma analogia entre os grupos-caso é de salientar que apesar de a
tarefa apresentada pelo grupo-caso A admitir mais do que uma solug¢do e, por sua vez,
permitir aos respetivos congressistas realizar uma interacdo mais prolongada com o
publico, o grupo-caso B conseguiu expressar-se de uma forma mais clara e correta. No caso
do grupo-caso A, em particular, independentemente, de algumas incoeréncias entre a
linguagem e o préprio problema, conseguiu analisar e explicar o problema de um modo
mais aprofundado.

Em virtude do referido, isto permite-nos concluir que é necessario oferecer
oportunidades aos alunos que possibilitem o desenvolvimento desta capacidade, pois
como assinala NCTM (2007) a comunicacdao matematica é fulcral para o entendimento e
aprendizagem desta area “A comunicacdo é uma parte essencial da matematica e da
educacdo matematica. E uma forma de partilhar ideias e de clarificar a compreens3o

matematica...” (p.66).

Questdo 3: Como se carateriza a reacdo dos alunos, ao longo do congresso

matematico?
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Neste topico, serdo abordados alguns aspetos alusivos ao trabalho colaborativo,
visto que o mesmo esta relacionado com as atitudes dos alunos.

Em concordancia com Hargreaves (1998, citado por Boavida & Ponte, 2002), o facto
de a colaboragdo ter sido espontanea facilitou, claramente, todo o trabalho, porque os
elementos de cada grupo-caso, como ja se conheciam e tinham uma relacdo de amizade, a
probabilidade de haver um sentimento de rejei¢ao, no grupo, era praticamente nula. Além
disto, garantiu, de igual modo, que houvesse um respeito matuo e, consequentemente,
que os alunos ndo sentissem qualquer tipo de receio em manifestar as suas ideias e essas
fossem valorizadas.

Apesar disto, foram notérias algumas fragilidades, como ja era expectavel, tendo
sido necessaria a existéncia de algumas intervengdes, no sentido de estimular e fomentar
oportunidades que conduzissem os alunos com mais dificuldades a dar o seu contributo no
trabalho que se estava a desenvolver e incitar a uma partilha de ideias entre todos os
elementos do mesmo grupo.

Quer nas resolucdes dos problemas, quer durante da preparacao das
apresentacdes, houve, praticamente em todas as tarefas, uma grande entreajuda entre
todos os elementos de cada grupo-caso, tendo o grupo-caso A se destacado por em grande
parte das tarefas que realizou ter um grande nimero de ideias e distintas em discussao.

Por outro lado, na apresentacao do respetivo problema no congresso matematico,
um dos elementos do grupo-caso A ndo participou, apesar de ter havido algum incentivo e
espaco para o fazer pelos membros do grupo, por vergonha. Em contraste, no grupo-caso
B, apesar de a apresentacgao ter sido liderada por um dos elementos, ambos deram o seu
contributo.

De um modo geral, o trabalho colaborativo assumiu, ao longo das diferentes etapas,
um papel preponderante, na medida em que possibilitou que os alunos com mais
dificuldades fossem estimulados pelos elementos do mesmo grupo e, assim, nao
desistissem a primeira dificuldade. Tal como descreveu Castro (2014) nos resultados que
obteve no seu estudo, conduziu a uma partilha de ideias e a sua reflexdo e incitou a uma

ajuda mutua.
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Desde o inicio do projeto, tal como se verificou, de igual modo, nas investigacoes
concretizadas por Silva (2012) e Castro (2014), os alunos manifestaram interesse e
motivacdo em vivenciar esta iniciativa, visto que era uma experiéncia nova para eles.
Oferecer a oportunidade a estes alunos para serem ouvidos e reconhecidos pelo seu
trabalho, deu-lhes confianca e fé-los sentirem-se valorizados.

Ao longo das diferentes etapas, os alunos congressistas empenharam-se, souberam
ouvir e respeitar as ideias dos colegas e fizeram sempre por corresponder as expectativas
tendo, por isso, merecido este mesmo papel. Por outro lado, os colaboradores apesar de
terem evidenciado algum esforco na realizacao de cada uma das tarefas, sendo alunos que
gostam pouco de trabalhar, acabaram por descurar para com as suas responsabilidades,
nado tendo, consequentemente, alcang¢ado os objetivos que estavam definidos.

No decorrer da apresentacdo do problema, no congresso matematico, os
congressistas evidenciaram preparagdo e trabalho, tendo demonstrado esfor¢co para a
realizacdo de uma apresentacdo bem-sucedida e capacidade, na maior parte dos casos, em
dar resposta as questdes colocadas. Quanto a participa¢ao do publico destacam-se apenas
trés alunos congressistas que responderam por iniciativa prépria as questdes levantadas
pelos congressistas. O nivel de participacdo esteve, desta forma, um pouco longe daquilo
gue era espectavel, contudo foi ao encontro do facto de serem alunos que, apesar de
saberem, muitas vezes, a resposta, ndo gostam de se expor. Este facto pode-se constatar,
em determinados momentos, em que intervim e dirigi as questdes a determinados alunos
e estes souberam responder, sem dificuldade.

Para finalizar, sendo o congresso matematico uma dinamica que ndo se limita
apenas a resolucdo de meras tarefas, mas admite uma partilha de conhecimentos e uma
exposicao de ideias e, consequentemente, uma valorizacdo mais acentuada do trabalho
desenvolvido, pelos alunos, na sala de aula, contribuiu para que tivessem uma atitude mais
positiva face a matematica. Isto, deixa, claramente, em aberto que esta iniciativa pode ser
um ponto de partida para que estes alunos tenham uma relacdo mais forte com a
matematica. Quanto ao aluno que mencionou ndo gostar de matematica no primeiro
guestionario, neste estudo, ndo se conseguiu dados suficientes que permitissem perceber

se houve uma mudanca de atitude face a matematica.
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Em suma, no congresso matematico realizado foram distinguidas fases distintas,
nomeadamente: resolucao de problemas, prepara¢ao da apresentagao e apresentagao de
um problema. Através destas diferentes fases, os alunos tiveram a oportunidade de
desenvolver um conjunto de competéncias, nomeadamente a comunicagdao matematica,
resolucao de problemas, raciocinio matematico e o trabalho colaborativo.

Assim, tendo em consideragao o referido, e que o principal objetivo deste estudo
era perceber como é que a participacdo dos alunos num congresso matemadtico pode
contribuir para o desenvolvimento da resolucdo de problemas no ambito das isometrias,
pudemos concluir, através deste congresso, que os alunos ndo soé tiveram a oportunidade
de resolver um conjunto problemas diferentes, inseridos no dmbito do conceito das
isometrias, pois como referem Vale e Pimentel (2004), “Os bons problemas podem
proporcionar a exploracao de conceitos matematicos importantes e reforcar a necessidade
de compreender e usar varias estratégias, propriedades e relagdes matematicas.” (p. 7),
como também discutir e partilhar conhecimentos em torno dos mesmos. Em relacdo a este
ultimo aspeto, a comunica¢dao matematica acabou por assumir um papel determinante, na
medida em que incitou os alunos a justificar as suas ideias e fomentou, consequentemente,
a consolidacdo do conteudo das isometrias. Como refere NCTM (2007),

Os alunos enriquecem a perspicacia do seu pensamento quando apresentam os seus
métodos de resolver problemas, quando justificam o seu raciocinio a turma ou ao
professor, ou quando formulam uma pergunta acerca de qualquer assunto que os
intriga. A comunicagdo pode servir de suporte a aprendizagem de novos conceitos
matemadticos, a medida que os alunos atuam sobre uma situagao, desenham, utilizam
objetos, relatam e apresentam explicagGes verbais, usam diagramas, escrevem e usam
simbolos matematicos (p. 67).

2. LimitagOes do estudo e recomendagdes para estudos futuros

No decorrer do desenvolvimento deste estudo deparei-me com um conjunto de
imprevistos que me obrigaram a planear e reorganizar o que tinha delineado, contudo
consegui em quase todas as ocasides lidar e resolver os problemas da melhor forma. A
Unica que destaco e acabou por desencadear efeitos negativos para esta investigacdo, foi

o facto de ndo ter conseguido disponibilizar os ultimos questionarios mais cedo, visto que
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dois alunos acabaram por faltar e, como era a ultima aula, ndo houve possibilidade de os
preencherem posteriormente.

Outro aspeto deveu-se ao facto de o congresso matematico ter sido realizado no
final do ano letivo. Nesta altura do ano, o cansago dos alunos ja é bem evidente e, portanto,
como o nivel de atencdo também jd ndo é o mesmo, durante as apresentacdes no
congresso matematico, os alunos acabaram por em determinadas situa¢Ges estar na
conversa ou até mesmo distraidos em relacdo ao que estava a ser dito ou discutido. Ligado
a este facto é também de referir a impossibilidade de realizar o congresso num outro
espaco e a falta de mobilizagdao de outras turmas para assistirem para que este se parecesse
0 mais possivel com um “congresso” matematico e as discussdes que, eventualmente,
surgissem se tornassem mais ricas.

Para futuras intervencdes, penso que dadas as dificuldades dos alunos em
expressar-se por escrito, o ideal seria, ao invés de colocar apenas um espago em branco
nas folhas de registo para os alunos explicarem o seu raciocinio, elaborar um guido, tal
como propde Boavida et al (2008), citada na revisdo da literatura, com o intuito de orientar
e facilitar este processo e, simultaneamente, evitar que os alunos sejam vagos ou até
mesmo nao respondam. Outra sugestdo estende-se em criar um contexto que permita
interligar as diferentes tarefas, com o intuito de as tornar mais significativas para os alunos.
Ao estabelecer um encadeamento entre as tarefas, os alunos, certamente, estariam mais
envolvidos e, eventualmente, poderia suscitar uma maior motivacao e empenho. Por
ultimo, a minha ultima proposta prende-se em criar tarefas que tenham inerentes imagens
de realidade aumentada. Tendo presente a ideia que as tecnologias fazem cada vez mais
parte do dia a dia das pessoas e que estas, sendo bem aplicadas e exploradas, podem
otimizar o processo de ensino aprendizagem, facilmente, se admite que as imagens de
realidade aumentada, por possibilitarem a visualizacdo de uma imagem em tempo real,
podem contribuir para aprendizagem mais interessante e motivadora. Como referem
Zorzal, Buccioli e Kirner (2005, citados por Gomes, Gomes & Oliveira, 2016), “...pode
contribuir para tornar a aprendizagem atrativa e eficiente, permitindo uma imersao natural
e motivadora do utilizador, aumentando a sua perce¢do dos conteldos e garantindo uma

melhor aprendizagem...” (p. 6). Obviamente, é de salientar que nao faz sentido aplicar este
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tipo de imagens para trabalhar o conceito de isometrias por emergirem no plano, no
entanto, é perfeitamente plausivel que estas sejam utilizadas para abordar outros

conteudos programaticos.
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Parte Ill — Reflexdao Global da Pratica de Ensino Supervisionada
Para encerrar este relatdrio, farei uma reflexdo sobre as experiéncias vivenciadas
ao longo da pratica de ensino supervisionada nos dois ciclos de ensino, explanando o

contributo destas para a minha formacao profissional.

167



168



Reflexdao Global da PES

Ainda antes de iniciar esta reflexdo, farei referéncia a momentos anteriores a PES
que sdo essenciais, para ser possivel compreender o percurso aqui delineado.

Ha uns anos atrds ndo me imaginava a chegar aqui, ndo por ndo acreditar nas
minhas capacidades, mas por ser algo que nunca me tinha passado pela cabeg¢a. Quando
enveredei pelo curso de Educacdo Bdsica na ESE, senti algum receio por ndo conseguir estar
a altura do desafio, porque, afinal de contas, era uma responsabilidade muito grande, visto
gue as escolas sdo o pilar da sociedade.

Os anos foram passando e desenvolveu-se um certo gosto em querer chegar mais
longe e fazer cada vez mais e melhor em prol de um ensino que, para além de eficaz, fosse
capaz de cativar nos alunos a curiosidade, a descoberta e o desejo de aprender. Em certos
momentos, admito que as coisas ndao foram ao encontro das minhas expectativas, porém,
hoje, ndo tenho qualquer duvida que essas situacdes foram preponderantes para o meu
crescimento, enquanto futura profissional.

Chegando ao ultimo ano do mestrado, deparei-me com plano de trabalho exigente
e diferente daquele a que estava habituada, porque tinha implicita a existéncia de
momentos de observagdo, planeamento, implementacao, de reflexdao ora relativos as
planificacOes, ora sobre a acdo em contexto e de supervisdo. Nas primeiras semanas, isto
pareceu-me um verdadeiro exagero, até que me apercebi, ao longo do tempo, que cada
um destes momentos fazia a diferenca na minha formacao.

Assim, as observagdes permitiram-me analisar as carateristicas dos alunos, o
contexto educativo, e as estratégias utilizadas pelo Professor Cooperante que foram
fulcrais no planeamento das atividades e na identificacdo de aspetos positivos e negativos,
contribuindo, consequentemente, para uma melhoria da acdo e das atividades
implementadas. Neste sentido, esta etapa foi preponderante na minha aprendizagem, na
medida em que permitiu a recolha de informacgGes, sobre o contexto, a acdo, escolhas e
decisGes de todos os agentes envolvidos que se tornaram, por sua vez, objeto de andlise
na fase de reflexdo. Como refere Altet (2017):

Trata-se de levar em conta as caracteristicas da pratica de ensino através dos processos
organizadores (tipos de interacdo, dimensdo temporal, tipos de tarefas, configuragdo da
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sala de aula, tipo de questionamento, de orientacdo, de regulac¢do, etc.) para mostrar
como um professor atua, alcanca seus objetivos de aprendizagem, conduz a aula em
direcdo a seu objetivo, leva os alunos — todos em eles, em uma dada situacdo — a
progredir e ter éxito (p. 1205).

O planeamento permitiu-me criar novas atividades com o intuito de tornar as aulas
mais atrativas, de relacionar conteudos, introduzir novas aprendizagens e prever atitudes
e comportamentos. Para além do referido, deu-me a oportunidade de testar metodologias
de ensino, definir como avaliar o desempenho dos alunos e reformular estratégias. Assim,
ao ser-me exigida a realizacdo de planificagGes pude estruturar o trabalho em fungdo de
um conjunto de objetivos e do préprio contexto, tendo em vista a concretizacdo de um
conjunto de atividades sequenciadas que fossem Uteis e proveitosas para a aprendizagem
dos alunos. Como afirmam Braga, Vilas-Boas, Alves e Freitas (2004), “... a planificacdo passa
pela criagdo de ambientes estimulantes que propiciem actividades que nao sdo a partida
previsiveis e que, para além disso, atendam a diversidade das situacdes e aos diferentes
pontos de partida dos alunos.” (p. 27).

As implementacdes ofereceram-me a oportunidade de assumir o papel de
professora, e, consequentemente, colocar em pratica atividades, estratégias e
metodologias. Assim, através destas, pude efetuar uma andlise sobre os efeitos produzidos
da aplicacdo de cada um destes aspetos, em contexto real, visando uma melhoria na minha
acao, “...sendo uma pratica docente «acompanhada, orientada e refletida» possibilitando
ao futuro professor um desempenho «global em contexto real», permitindo adquirir e
desenvolver competéncias para o exercicio «consciente, responsavel e eficaz» da sua
profissdo.” (Formosinho, 2001, citado por Mesquita, 2011, p. 66).

As reflexdes foram preponderantes em todo este processo, pois permitiram-me
ouvir opinides diferentes e sugestdes acerca das minhas implementacgdes, possibilitaram-
me argumentar as minhas decisdes e incentivaram-me a refletir sobre momentos menos
bem conseguidos na minha acdo em contexto e a repensar sobre aspetos que foram
descurados na planificacdo ou até mesmo, por mim, na minha reflexdo. Como referem
Oliveira e Serrazina (2002):

..a reflexdo pode ter como principal objectivo fornecer ao professor informagao
correcta e auténtica sobre a sua acgdo, as razoes para a sua acgdo e as consequéncias
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dessa accdo; mas essa reflexdo também pode apenas servir para justificar a accao,
procurando defender-se das criticas e justificar-se (p. 34)

Por fim, as supervisdes, sendo um processo que se destina ao desenvolvimento da
formacgao de um professor e tem implicito o envolvimento de um professor mais experiente
qgue orienta o trabalho de um futuro professor ou até mesmo de um outro professor
(Alarcdo & Tavares, 2003), possibilitaram, essencialmente, conhecer uma andlise mais
criteriosa sobre a acdo em contexto e sugestOes eficazes que contribuiram para uma
melhoria do meu desempenho. Consequentemente, o facto de me ser dada uma visdao mais
pormenorizada, permitiu-me desenvolver um olhar mais critico sobre as minhas
observagoes e, por sua vez, nas reflexdes acerca da pratica. Para finalizar, fago referéncia
a uma frase de Alarciao e Tavares (2003) que me parece traduzir, de forma clara, a
importancia desta fase na formacao de futuros professores, “... implica uma reflexdo mutua
e um trabalho persistente que permita ao formando desenvolver um conjunto de skills que
o levem do saber ao saber-fazer para vir a ser um bom professor, um bom profissional.” (p.
59).

Quando entrei na escola que me tinha sido atribuida no 12 CEB, senti alguma
ansiedade em conhecer a turma, porém, também, um certo receio em conseguir dar conta
do recado, por se tratar de um quarto ano. Ao longo das sucessivas sessoes, este medo foi
colmatado ndo sé pelo esforco e dedicagdo que sempre tive em todo o trabalho que
realizei, mas também pelo bom relacionamento com a turma e a com a Professora
Cooperante.

Hoje, recordando todos os momentos vividos neste estabelecimento de ensino,
penso que o que mais me marcou, para além das pessoas que conheci, evidentemente, foi
a quantidade de decisdes que tive de tomar na sala de aula. Apesar de ter uma aula
previamente planeada, houve alguns imprevistos que acabaram por alterar o rumo dos
acontecimentos. Neste sentido, percebi que é essencial que o professor tenha alguma
destreza para lidar com situacdes imprevisiveis e seja capaz de encontrar solucdes, de
forma imediata, que Ihes consigam dar resposta.

Deste contexto, levo, para além das aprendizagens e novas experiéncias, um
sentimento de orgulho por todo o trabalho desenvolvido, ao longos destas semanas. Além

de este ter levantado a autoestima a alguns alunos que desacreditavam um pouco nas suas
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capacidades, conseguiu incutir um certo de espirito de unido na turma, algo que parecia
impossivel, numa fase inicial, por estarem em constante conflito uns com os outros.

No que diz respeito ao 22 CEB, senti grandes mudancas, ndo pelo facto de se tratar
de um sexto ano, porque a diferenga ndo era muito grande relativamente a um quarto ano,
mas por estar habituada a uma relacdo de proximidade entre os diferentes agentes da
comunidade educativa no 12CEB. Apesar deste aspeto, a integracao neste contexto nao foi
complicada, pois pudemos sempre contar com a ajuda dos Professores Cooperantes para
0 que precisassemos.

Ao longo das diferentes aulas, creio que o mais dificil foi conseguir criar didlogos
com os alunos, por ndo gostarem de se expor, e apelar a atencao de todos para os assuntos
tratados. Quanto a este Ultimo aspeto, apesar de termos tipo mais tempo para definir
atividades e por mais que o meu objetivo fosse sempre motivar e despertar o interesse dos
alunos para os diferentes conteddos, foi impossivel oferecer experiéncias que
ultrapassassem as paredes da sala de aula. Duas razées que justificam, claramente, este
facto é o do préprio ambiente que circunda a escola ser pobre e de os conteudos nao
possibilitarem muita margem de manobra. Ainda assim, tentei oferecer, ao longo das
diferentes sessodes, diferentes recursos e oportunidades.

Este percurso, neste nivel de ensino, foi bastante arduo, primeiro por ja sentir algum
cansaco proveniente da intervencdo no primeiro ciclo e depois porque todas as aulas eram
sempre uma batalha contra comportamentos disruptivos e a falta de empenho e
entusiasmo de alguns alunos. Por acreditar que um professor nunca deve desistir de
nenhum aluno, encarei sempre cada aula como uma nova oportunidade e, por isso, posso
dizer que estou satisfeita com o trabalho realizado.

Apesar de alguns imprevistos e de alguma dificuldade, esta passagem por este
contexto foi bastante enriquecedora, na medida em que me ensinou a gerir melhor o
tempo, porque enquanto que no 19CEB ndés poderiamos aproveitar o tempo da aula
seguinte para terminar uma determinada atividade, aqui era algo impossivel. Além do
referido, permitiu-me experimentar atividades e recursos diferentes e, sobretudo, elaborar
e aplicar testes de avaliacdo e corrigi-los. Este ultimo aspeto, foi, sem duvida, fulcral, pois

fez-me refletir sobre o tipo de questdes a utilizar, quais os conteddos que deveriam ter
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maior peso, criar critérios de avaliacdo e, fundamentalmente, poder ouvir o feedback dos
professores face as minhas escolhas. Este feedback conduziu ndo sé a melhoria da
estrutura do préprio teste como me alertou para determinados aspetos que devem
merecer especial atengdo por parte de um professor, como por exemplo o de assegurar
gue o proprio discurso ndo induz o aluno em erro.

Apesar de ambos os contextos terem sido muito diferentes, fui uma grande sortuda
por ter tido duas turmas que exigiram a cada aula sempre mais de mim. Foi este grau de
desafio que me fez repensar, delinear e experimentar novas estratégias e, essencialmente,
perceber o papel preponderante que a reflexdo tem na pratica de docéncia. Através destas
vivéncias, posso concluir que a reflexao é, sem duvida, um passo crucial para a melhoria do
processo de ensino aprendizagem, pois é através desta que identificamos os aspetos
menos positivos e definimos novas ideias que possam promover um ensino de sucesso.
Como salienta Freire (2002) “E pensando criticamente a pratica de ou de ontem que se
pode melhorar a préxima pratica.” (p. 18).

Apds esta longa caminhada, posso afirmar que ndao me arrependo de ter escolhido
a drea da educacao, porque além de ter tido a oportunidade de conhecer pessoas incriveis
e de ter vivido experiéncias fantdsticas, as aprendizagens que recebi tornaram-me numa
pessoa mais critica e segura nas minhas opinides e valores.

Quanto ao papel de um professor, na sala de aula, apds este percurso, creio que,
apesar de considerar que este por si sé este consegue mudar o mundo para melhor, nao
tenho qualquer duvida que esta é das profissGes com mais capacidade para fazer a
diferenca. Neste sentido, acredito que é da responsabilidade do professor além de partilhar
conhecimentos, procurar atrair a curiosidade e a descoberta e desenvolver o espirito critico
e de cidadania nos alunos. Como refere Mesquita (2001), um professor nao se deve limitar
a “fazer s6 com que os alunos aprendam os conteddos de um livro», € muito mais que isso,
é «fazer com os alunos sejam competentes para ultrapassar situacdes, nomeadamente,
problematicas, o que significa forma-los e orienta-los», leva-los «pelo melhor caminho»”
(pp. 86-87).

Para tornar exequivel as carateristicas supracitadas, parece-me importante deixar

em evidéncia que o término deste percurso académico para qualquer futuro docente nao
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deve ser sindnimo de fim de estudos. Um professor nunca deve deixar de querer e procurar
aprender sempre mais, pois estando a sociedade em constante transformacao, é essencial
gue se mantenha atualizado para que possa responder da melhor forma as necessidades
dos alunos “... para além de desempenhar o(s) seu(s) papel (éis) na sociedade atual, devera
... ser «um professor com uma consciéncia profissional inacabada, capaz de imaginar algo
mais para além do dbvio, do conseguido até entdao», «pedagogicamente inquieto» e em
«aprendizagem constante»” (Fernandez Perez, 1998, citado por Mesquita, 2011, p. 66).
Em jeito de conclusao, a PES é uma etapa da nossa vida académica que nos prepara
de uma forma mais aproximada para o cargo de professor, pois acabamos, no fundo, por,
independentemente de termos o titulo de estagiario, ocupar um lugar, como membro
ativo, auténomo e reflexivo, numa sala de aula, cujas exigéncias se igualam a da atividade
de um professor, “...perante as situacdes reais com que se defronta no seu dia-a-dia como
estagiario, terd de aprender, numa perspetiva compreensiva e ndao meramente aplicativa,
aresponder «as exigéncias sociais e educativas do exercicio da profissdo...” (Baptista, 2003,
citado por Mesquita, 2011, p. 66). Assim, através desta experiéncia, pude vivenciar o papel
de ser professora e construir um olhar sobre esta profissdo que ultrapassa a partilha de
conhecimentos, “...faz parte de sua tarefa docente nao apenas ensinar os contetdos mas

também ensinar a pensar certo.” (Freire, 2002, p. 14).
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Anexos

Anexo 1: Escala Holistica Focada adaptada de Charles, Lester & O’ Daffer (1987)

ESCALA HOLISTICA FOCADA
(Charles, Lester & O’Daffer, 1987)

O pontos - Trabalhos que tém uma das seguintes caracteristicas:

- Estdo em branco.

-Os dados foram apenas copiados do enunciado ou ha algum trabalho, mas ndo parece haver
gualquer compreensdo do problema.

- Apresentam simplesmente uma resposta incorreta.

1 ponto - Trabalhos que tém uma das seguintes caracteristicas:

- Ha um comeco de um trabalho refletindo alguma compreensdo, mas a estratégia usada nao
conduziria a uma solugdo correta.

--Uma estratégia desadequada foi comecada, mas ndo desenvolvida e ndo ha evidéncia de que o
aluno tenha tentado outra.

------ 0 aluno tentou alcangar um sub-objetivo do problema, mas sem éxito

2 pontos - Trabalhos que tém uma das seguintes caracteristicas:

- 0 aluno utilizou uma estratégia desadequada e chegou a uma resposta incorreta, mas o
trabalho mostra alguma compreensdo do problema.

- Foi usada uma estratégia adequada, mas que: a) ndo foi suficientemente desenvolvida para
chegar a uma solucdo; b) foi implementada incorretamente e, por isso, ndo conduziu a uma
resposta correta.

-0 aluno alcangou um sub-objetivo do problema, mas nao foi mais longe.

- Apresenta uma resposta correta, mas o trabalho é incompreensivel.

3 pontos - Trabalhos que tém uma das seguintes caracteristicas:

-0 aluno implementou uma estratégia que poderia conduzir a uma resposta correta, mas ndo
compreendeu uma parte do problema ou ignorou uma condigao.

- 0O aluno usou corretamente estratégias adequadas, mas: a) apresenta uma resposta
incorreta sem que se perceba porqué; b) indica mal a resposta; c) simplesmente nado
apresenta a resposta.

-0 aluno da uma resposta correta e ha evidéncia de ter selecionado estratégias adequadas,
mas a sua implementagao ndo é totalmente clara.

4 pontos - Trabalhos que tém uma das seguintes caracteristicas:

-0 aluno cometeu apenas um erro de cdlculo ou ao passar o enunciado, mas esse erro nao
reflete falta de compreensdao nem do problema, nem do modo de implementar a estratégia.
-0 aluno selecionou ou implementou estratégias adequadas e apresenta uma resposta.
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Anexo 2: Pedido de Autorizacao

Ex.mo Encarregado de Educacao,

Como é do seu conhecimento, no ambito do Mestrado em Ensino do Primeiro Ciclo do Ensino Basico
e de Matematica e Ciéncias Naturais no 22 Ciclo do Ensino Basico, da Escola Superior de Educacao
do Instituto Politécnico de Viana do Castelo, vamos desenvolver, ao longo do terceiro periodo, a
nossa Pratica de Ensino Supervisionada na turma do(a) seu (sua) educando(a). Pretendemos
realizar duas investiga¢des, uma centrada na area curricular de Ciéncias Naturais (Fatima Lima) e
outra na area curricular de Matematica (Natalia Martins).

Para a sua concretizacdo serd necessario proceder a recolha de dados através de registos escritos,
fotograficos, audio e video das atividades referentes aos estudos a realizar. Os dados recolhidos
sdo confidenciais e utilizados exclusivamente na realizacdo das investigacdes. Todos os dados serdo
devidamente codificados garantindo, assim, o anonimato das fontes quando publicados.

Neste sentido, vimos por este meio solicitar a V2 Ex2 autorizacdo para que o(a) seu(sua)
educando(a) participe nestes estudos, permitindo a recolha dos dados acima mencionados.
Estaremos ao seu dispor para prestar quaisquer esclarecimentos que achar necessarios.
Agradecendo desde ja a sua disponibilidade e colaboracdo, solicitamos que assine a autorizacao
abaixo e a devolva.

Viana do Castelo, 16 de margo de 2018
As mestrandas,

Fatima Lima e Natalia Martins

Eu, , encarregado(a) de
educacgdo do(a) aluno(a) , 2 , da
turma do 2 ano, declaro que (autorizo/ ndo autorizo) a

participacdao do meu educando nos estudos acima referidos e a recolha de dados necessaria a sua
concretizacao.

Data: / / Assinatura:

Obs.:
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Anexo 3: Questionario 1

szmmfm 7/

Nome Data

O meu nome é Natalia Martins e sou estudante do 2° ano de Mestrado em Ensino do 1° CEB e de
Matematica e Ciéncias Naturais no 2° CEB, da Escola Superior de Educagéo, do Instituto Politécnico de Viana
do Castelo.

O presente questionario enquadra-se no trabalho investigativo que estou a realizar, no ambito da
Prética de Ensino Supervisionada, e vai permitir-me conhecer a tua opinido e a tua relacdo com a érea da
matematica.

Assim, peco-te que leias tudo, com atencéo, e respondas, com sinceridade, a todas as questdes.

Asseguro que toda a informacao aqui fornecida ser tratada de forma andnima, sendo garantida que a
publicacdo dos dados néo sera associada ao teu nome.

O que peuso sobre da Matemdticd...

1. Gostas de matematica?

Sim Néo

1.1 Indica pelo menos uma razdo que justifique a tua resposta anterior.

2. Consideras a matematica uma area importante para a sociedade? Porqué?

O que peusco sobre d Resolucdo de Problewcds

3. Costumas resolver problemas na aula de matematica?

Sim Néo

4. E fora da aula de Matematica?

Sim Nao

5. Gostas de resolver problemas?

Sim Né&o
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5.1 Porqué?

5.2 De que problemas gostas mais de resolver?

6. Como preferes resolver tarefas?

Em grupo

6.1 Porqué?

Sozinho

7. Menciona pelo menos dois aspetos que favorecem o trabalho em grupo.

|
]

8. Sera importante resolver problemas na disciplina de matematica? Justifica a tua resposta.

|
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Anexo 4: Questionario 2

Data

1. Gostaste de participar no Congresso Matematico?

Sim Néao

2. A tua participacdo no Congresso Matematico contribuiu para teres uma atitude mais
positiva face a matematica?

Sim Né&o

2.1 Porqué?

[

3. Que dificuldades sentiste durante a resolucéo das tarefas do Congresso Matematico?

3.1 E na preparagdo da apresentagao?

|
|

4. Qual a tarefa que mais gostaste?

4.1 Porqué?
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5. Qual a tarefa que menos gostaste?

5.1 Porqué?

6. Pinta a azul o quadrado correspondente a tarefa que consideraste mais facil de resolver
e a vermelho o quadrado correspondente a tarefa que achaste mais dificil de resolver.

Tarefa 1 “Junta os quadrados A e B,
a figura, de modo que a figura tenha
simetria de reflexdo. Justifica a tua
resposta.”

Tarefa 2 “Entre o0s seguintes
desenhos, seleciona a opgdo que
evidencia uma reflexdo de eixo t

)

Tarefa 3 “Estds atrds de cinco
colegas teus e, sendo que a cada um
corresponde um algarismo, de onde
estas, o numero parece 23456 (...)”.

Tarefa 4 “Na figura esta representado
um tridngulo dividido em triangulos
equilateros todos iguais (...)”.

Tarefa 5 “Investiga a existéncia de
simetrias de reflexdo e rotacdo nos
poligonos regulares.

Consegues descobrir algum padrao?
Justifica a tua resposta.”.

Tarefa 6 “O Pedro, o Gustavo e a
Leonor mal sairam da aula de
matematica envolveram-se numa
discussdo. Quem tera razdo?”.

Tarefa 7 “Encontra, na figura
apresentada, uma reflexdo de eixo
horizontal e uma rotagdo de 90°.
Justifica a tua resposta.”.

Tarefa 8 “Completa a figura, de
modo que tenha simetria rotacional e
de reflexdo. Justifica a tua resposta.”.

Tarefa 9 “Constroi, utilizando
apenas 0s elementos seguintes, uma
figura que tenha simetria de reflexdo
e simetria rotacional.”.

Tarefa 10 “Junta os quadrados A, B
e C, a figura, de modo que a nova
figura tenha simetria de rotagéo.
Justifica a tua resposta.”.

7. Durante a tua participacdo no Congresso Matematico, no que € que sentiste mais
dificuldades?
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8. Completa a seguinte frase, selecionando uma das opgdes:

8.1 Ao longo de todo este processo, trabalhar em grupo...

Facilitou o trabalho.

Nao facilitou o trabalho.

8.2 Justifica a tua opgéo.

9. Achas que a participa¢do dos alunos em congressos matematicos podem contribuir para
uma melhoria na disciplina da matematica?

Sim N&o

9.1 Porqué?

10. Gostarias de participar, novamente, num Congresso Matematico?

Sim N&o

11. Achas que esta iniciativa deveria ser realizada mais vezes?

Sim N3o /8 ;\\‘
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Anexo 5: Questionario 3

Nome Data

1. O que gostaste mais no Congresso Matematico?

2. O gue gostaste menos no Congresso Matematico?

3. Gostarias de assumir o papel de congressista num Congresso Matematico?

Sim Nao

3.1 Porqué?

Obrigcde!
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Anexo 6: Esquema representativo dos critérios utilizados para a selecao dos congressistas

Diversidade de solugdes
Tarefa 9 (Grupo 5)

|¢

Originalidade
Tarefa 1 (Grupo 1)

|¢

Resolugdo correta
Tarefa 4 (Grupo 6) Tarefa 5 (Grupo 2)

Esforco e empenho

Tarefa 8 (Grupo 4) Tarefa 10 (Grupo 3)
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Anexo 7: Folhas com as Tarefas

Hames Dt

Taregfa 1

Junta oz quadrados A e B, 4 figura, de modo gue a
nova figura tenha simetria de reflexio.

[]

A

[]

( COMO PENSAMOS

Homes D

Tancfa
Entre os seguintes desenhos, seleciona a opgio que evidencia uma
reflexio de eixo t.

Justifica a tua resposta, identificando a razdo que te levou a excluir os
restantes desenhos.
(A)

(B) (c)

r COMO FENSAMOS
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Nomes Data

Tarnefa 5

Estdz atrdz de cinco colegas teus e, sendo gue a cada um
corresponde um algarismo, de onde estds, o aumero € o
23456, Masz ze te colocares & frente deles, gual serd o nimero
que estd a ser zinalizado?

LY

r COMO PENSAMOS

191

Homes Ciata

Tancfa &

Na figura estd representado um tridngulo dividido em
trifngulos equildteros todos iguais.

Pinta o nimero minimo de tridngulos pequenos, para
que a figura tenha simetria de reflexio?

r COMO PENSAMOS




Homes Data

Tarcfa 5

Investiza a existéncia de simetriaz nos polizonos
regulares.
Consegues dezcobrir alsum padrio?

r COMOD PENSAMODS.
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Nomes Dorta

Tarefa 6

(O Pedro, o Gustavo e a Leonor mal safram da aula
de matemndtica envolveram-se numa discussio.
Quem terd razio?

Urn tridnguls acutingulo pode
ter 3 pinos de simetria.

Urn tridngulks obtusdnguls
pode ter 1 eixo de simetria

Um trifingulo retingula
pode ter 3 sigos de simetria,

COMO PENSAMOS

r




Homes Data

Tarefa 7

Encontra, na fioura apresentada, uma reflexio de eixo
horizontal e uma rotagdo de 90, Justifica a tua resposta.

193

Nomes Data

Tarefa §

Completa a figura, de modo due tenha simetria rotacional
e de reflexio.

Justifica a tua resposta.
TR ....
RIS L o |

...... {
...... [
(I a—— |

i |

( COMO PENSAMOS. ..




Hames

Data

Tancfa G

Constrad, utilizando apenas oz elementos seguintes,
uma fizura cue tenha simetria de reflexio e simetria
rotacional,

r COMO PENSAMOS. .
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Homes Data

Tanefa 10
Junta oz quadrados A, B e C, a figura, de modo gue a nova
figura tenha simetria de rotacio.

Justifica a tna rezposta.

0 5 ¢
B

[]

r COMO PENSAMOS




Anexo 8: Desafios

Desafio 1 (retirado de https://escolalizamara.blogspot.com/2018/02/mova-1-palito-e-
acerte-equacao.html)

Desloca apenas um fésforo, de modo
dque a operagdo fique correta.

==

o Solugao
= ——— ]
_
_

* Desafio 2 (retirado de Mensa, 2016, p.45)

Quantos tridngulos ha na figura acima?
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o Solugao
R: 16 triangulos

* Desafio 3 (retirado de Portal Math 22 CEB - http://www.portalmath.pt/desafios/)

Como podemos dividir este bolo em oito partes iguais,com

apenas trés cortes?

S

* Desafio 4 (retirado de http://www.somatematica.com.br/desafios/desafio172.php
4)

o Solugdo

Num canteiro, foram plantadas flores que formam dois quadrados,
conforme o desenho. Pretende-se plantar mais uma flor, de
maneira a obter um novo quadrado. Onde deve ser plantada essa

e

w9

v Vv Vv
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o Solugdes
@ # | #
* * 0 |

* Desafio 5 (retirado de http://blog.science4you.pt/)

Qual o valor de “?”?

V. . ¥
O .8 Q-9

ﬁc%}ga@
3”9' 0@8@

o Solugao

R: 26
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Anexo 9: Programa (Desdobravel)

5% Tarefa: YJunta oo Organizagdo co‘e ‘o
(Nomes de alunos) Alunos 6° ... “L
Natilia Martins
9:504

Eneeriamenta

- e '%]7'
i
e |-

77 a’o/bmfo do 2048
i‘l‘%"fé‘-"{én?}wr %h
ma 9004
P 'oa'a 2* Tazefa: Tridugale G204
guddtero. . . sanctwia de vefle do?l @ Tarefa: Simetvias was
(Nomes de alunos) 2 il
(Nomes de alunos)
Desafi
5304 2
- y Nome de aluno
Sessdo de Hertuna Desafio
(Natilia Martins, estudante da ESE/IPVC) N deat
9104 ome de aluno
3* Tarefa: Descobre o padrdo
7 /
5-504 |~ frolegonos regudancs :
(Nomes de alunos) 9‘ 30‘
1° Tazefa: Simetrias de 5° Tarcfa: Constiic i /
W‘ coint gudd‘lddod/ (Nomes de atunos)
(Nomes de alunos)
Desafio
Nome de aluno
Desafio
Nome de aluno
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Anexo 10: Imagem projetada no Congresso Matematico
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Anexo 11: Graficos

Grafico A - Razbes apresentadas pelos alunos que esclarecem a sua relagdo com a
matematica

RAZOES DOS ALUNOS QUE JUSTIFICAM A SUA ATITUDE
FACE A MATEMATICA

2

= Dificil e exigente

= Utilizagdo de jogos nas aulas

® Essencial paraavidae
desenvolvimento do pensamento

Gosta de resolver tarefas

W

= Gosta dos conteudos
19%

= Ndo responde

Grafico B - Importancia da matematica para a sociedade, na perspetiva dos alunos

IMPORTANCIA DA MATEMATICA PARA A
SOCIEDADE, NA PERSPETIVA DOS ALUNOS
s Fundamental para o

/ mercado de trabalho
% //////; = Essencial para o dia a dia

///////////

s Construgdo casas e objetos

= Aprende-se a resolver
problemas

f
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Grafico C - Justificacdo dos alunos para a escolha do modo de trabalho

JUSTIFICAGCAO DOS ALUNOS PARA A
ESCOLHA DO MODO DE TRABALHO

= Desvalorizagdo das
minhas ideias

&= Distragdes

= Partilha de ideias

Facilita o trabalho

E Mais rapido

Grafico D - Aspetos mencionados pelos alunos que favorecem, na sua opinido, o trabalho
em grupo
ASPETOS MENCIONADO PELOS ALUNOS

QUE FAVORECEM, NA SUA OPINIAO, O
TRABALHO EM GRUPO

= Vdrias ideias
= Mais facil
= Mais rapido
Trabalho mais completo
= Melhor apresentagdo

= Convivio com colegas

= N3o responde a questdo

Grafico E - Classificacdo das respostas apresentadas pelos grupos em cada tarefa

CLASSIFICAGAO DAS RESPOSTAS
APRESENTADAS PELOS GRUPOS EM CADA
TAREFA

10
8
a 8
g 6
v 4 & Corretas
T
g 2 E = Erradas
QE, ° Emb
S = Em branco
2 é@'\, g@% é@’b é@v é@% é&‘o é@/\ é@% é@% @,\9 e
OOV COIPOMPY P PY PP ,\7;3’ N3o foi entregue

Tarefas
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Grafico F - Dificuldades sentidas pelos alunos no decorrer da preparacao da apresentagao

DIFICULDADES SENTIDAS PELOS
ALUNOS NO DECORRER DA
PREPARACAO DA APRESENTACAO

s Formular questdes
= Definir a apresentagao

= Elaboragdo dos
materiais

Incentivar os elementos
do grupo a colaborar

= Nenhuma

Grafico G - Dificuldades sentidas pelos alunos durante a participacdo no congresso
matematico

DIFICULDADES SENTIDAS PELOS ALUNOS
DURANTE A PARTICIPACAO NO
CONGRESSO MATEMATICO

m Comunicagdo oral

= Rotagdes

= Colocar questGes e
responder

8%

4

Pensar
= Colaboragdo de todos os

elementos do grupo

= Nenhuma
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Grafico H - Argumentos apresentados pelos alunos que defendem que a participa¢cdao em
congressos matematicos pode contribuir para uma melhoria na disciplina de matematica

ARGUMENTOS APRESENTADOS PELOS ALUNOS QUE
DEFENDEM QUE A PARTICIPAGCAO EM CONGRESSOS
MATEMATICOS PODE CONTRIBUIR PARA UMA
MELHORIA NA DISCIPLINA DE MATEMATICA

= Integrada na disciplina

= Incita ao desenvolvimento da
comunicagao

= Facilita a compreensdo dos
conteudos

Pode promover entuasiasmo
pela matematica

20%

= Desencadeia novas
aprendizagens

= Admite a partilha de
conhecimentos

Grafico | - Argumentos apresentados pelos alunos que defendem que a participacdo em
congressos matematicos ndo pode contribuir para uma melhoria na disciplina de
matematica

RAZOES APRESENTADAS PELOS ALUNOS QUE
DEFENDEM QUE A PARTICIPAGAO EM CONGRESSOS
MATEMATICOS NAO PODE CONTRIBUIR PARA UMA

MELHORIA NA DISCIPLINA DE MATEMATICA

% b
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Grafico J - Razoes que justificam o facto de gostarem ou ndo de um dia assumir o papel
de congressistas

RAZOES QUE JUSTIFICAM O FACTO DE
GOSTAREM OU NAO DE UM DIA ASSUMIR O
PAPEL DE CONGRESSISTAS

Ndo responde a questdo T

Ndo gosto de apresentar & )

E dificil

Implica muito trabalho EEEEEEEmms

Gostava de apresentar tarefas | EeEesms

Grafico K - Tarefa mais apreciada pelos congressistas

TAREFA MAIS APRECIADA PELOS
CONGRESSISTAS
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Grafico L - Tarefa menos apreciada pelos congressistas

TAREFA MENOS APRECIADA PELOS
Nenhuma |jmmsmssm CONGRESSITAS

Tarefa 9
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Grafico M - Tarefa mais facil, do ponto de vista dos congressistas

TAREFA MAIS FACIL, DO PONTO DE
VISTA DOS CONGRESSISTAS
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Grafico N - Tarefa mais dificil, do ponto de vista dos congressistas

TAREFA MAIS DIFiCIL, DO PONTO DE
VISTA DOS CONGRESSISTAS

Tarefa 10
Tarefa 9
Tarefa 8
Tarefa 7
Tarefa 6
Tarefa 5
Tarefa 4
Tarefa 3
Tarefa 2
Tarefa 1

205



Grafico O - Motivos apresentados pelos congressistas que mencionam que o trabalho de
grupo facilitou a sua participagdo neste projeto.

MOTIVOS APRESENTADOS PELOS
CONGRESSISTAS QUE MENCIONAM QUE O
TRABALHO DE GRUPO FACILITOU A SUA
PARTICIPACAO NESTE PROJETO

® Ajuda mutua
= Mais ideias
= Mais répido

Mais facil

Grafico P - Motivos apresentados pelos congressistas que mencionam que o trabalho de
grupo nao facilitou a sua participacao neste projeto

MOTIVOS APRESENTADOS PELOS
CONGRESSISTAS QUE MENCIONAM QUE O
TRABALHO DE GRUPO NAO FACILITOU A

SUA PARTICIPAGCAO NESTE PROJETO

® Falta de colaboragdo por
parte do elemento do
grupo

= Ndo justifica

Q
©
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Anexo 12: Problemas de testes de avaliacdo

Problema 1

Escreve sob a forma de poténcia a 4drea de cada uma das figuras seguintes.

Area do cm?
5 B 1 poligono A
A 2—2 -
Area do cm?
1 poligono B
? 2

* Resolugdo

Problema 2

A Maria vai a casa da avd de 12 em 12 dias e a sua prima Rita vai |4 de 18 em 18 dias. No dia 2 de
outubro, a Maria e a Rita encontraram-se em casa da avo.

Em que dia, se voltardo a encontrar em casa da avo as duas primas?

* Resolugao
Maria: M1, {12, 24, 36, 48, 60, 72, ...}
Rita: M 15 {18, 36, 54, 72, ...}
2 de outubro Ldias, 31 de outubro +7 dias 7 de novembro

R: voltam a encontrar-se no dia 7 de novembro.
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Problema 3

Numa caixa ha 60 Pokémons azuis e 24 Pokémons amarelos. Pretende-se formar grupos com
todos os Pokémons. Todos os grupos deverdo ter o mesmo nimero de Pokémons de cada cor.

Qual é o maior numero de grupos que se podem formar? Mostra como chegaste a tua resposta.

* Resolugao
60=2>X3X5
24=23X3
M.d.c (24,60) =2 X 3= 12

R: O maior nimero de grupos que se podem formar é 12.

Problema 4

Qual é o nimero que deve estar no interior do tridngulo, de modo que a soma obtida com os
numeros do retangulo seja igual a soma obtida com os nimeros do triangulo?

* Resolugao

Soma numeros do retangulo: Logo,

-15+2+7 3+74?=-6

=-1549

=-6 4+7?=-6
?=-10

R: O valorde ? é -10.
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Anexo 13: Resoluc¢do dos problemas de cada elemento do grupo-caso A

Aluno 1
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Aluno 12
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Aluno 14
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Anexo 14: Resolucdo das tarefas apresentadas pelo grupo-caso A

Problema 3:

Problema 4:
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Problema 7:
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Anexo 15: Resolucdo dos problemas de cada elemento do grupo-caso B

Aluno 2
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Aluno 5
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Anexo 16: Resolucdo das tarefas apresentadas pelo grupo-caso B

Problema 1:

Problema 2:
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Problema 7:

Problema 8:
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Problema 9:

Problema 10:
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