ANDREIA RITA CARDOSO OLIVEIRA

A LITERATURA INFANTOJUVENIL COMO
AUXILIAR DA APRENDIZAGEM EM
MATEMATICA

UNIVERSIDADE DO ALGARVE
ESCOLA SUPERIOR DE EDUCACAO E COMUNICACAO
2021



ANDREIA RITA CARDOSO OLIVEIRA

A LITERATURA INFANTOJUVENIL COMO
AUXILIAR DA APRENDIZAGEM EM
MATEMATICA

Mestrado em Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico e de Matematica e
Ciéncias Naturais no 2.° Ciclo do Ensino Basico
Trabalho efetuado sob a orientacéo de:

Doutor Antonio Manuel da Concei¢do Guerreiro

UNIVERSIDADE DO ALGARVE
ESCOLA SUPERIOR DE EDUCACAO E COMUNICACAO
2021



A Literatura Infantojuvenil como auxiliar da aprendizagem em Matematica

Declaracio de autoria do trabalho

Declaro ser o autor deste trabalho, que ¢ original e inédito. Autores e trabalhos
consultados estdo devidamente citados no texto e constam da listagem de referéncias

incluida.

il



Copyright

Andreia Rita Cardoso Oliveira

A Universidade do Algarve tem o direito, perpétuo e sem limites geograficos, de arquivar
e publicitar este trabalho através de exemplares impressos reproduzidos em papel ou de
forma digital, ou por qualquer outro meio conhecido ou que venha a ser inventado, de o
divulgar através de repositorios cientificos e de admitir a sua cépia e distribuicdo com
objetivos educacionais ou de investigacao, ndo comerciais, desde que seja dado crédito

ao autor e editor.

il



Agradecimentos

Muitas foram as aprendizagens e as experiéncias vividas ao longo deste tempo.
Felizmente, também muitas foram as pessoas que se esforcaram para que tudo fosse mais

facil, sendo, por isso, meritorias do meu agradecimento:

Aos meus Pais, em primeiro lugar, por todo o amor, apoio e investimento no sentido de

tornarem real este sonho;

Ao meu Mano, por ser sempre ele mesmo e conseguir descomplicar as minhas

dificuldades;
Ao meu Jorge, que nunca se cansou de me ouvir e apoiar;

Ao meu orientador, doutor Anténio Guerreiro, pela sua sabedoria, atengdo, larga

paciéncia e, sobretudo, por nunca me deixar desistir;

Aos meus grandes colegas e amigos, pelos desabafos e companheirismo, pela grande

amizade e pela tdo importante partilha ao longo deste tempo;

A professora que tao bem me recebeu, e aos seus alunos, por tornarem possivel a minha

investigagao;

E a todos os professores que, ao longo destes anos, me levaram a saber o que quero € o

que ndo quero ser e fazer.
A todos eles, 0 meu mais sincero e puro agradecimento.

Obrigada!

v



Resumo

O presente relatdrio apresenta uma descricdo detalhada de uma intervencdo
pedagogica realizada numa turma do 1.° Ciclo do Ensino Basico, seguida de uma reflexao
acerca da mesma. O assunto principal do relatério ¢ o desenvolvimento de conteudos e
competéncias matematicas dos alunos através de tarefas interdisciplinares, sendo o
Portugués, por meio da Literatura Infantojuvenil, utilizado com o intuito de promover e
facilitar o processo de aprendizagem da Matemadtica. A intervencdo pedagodgica em
questao foi realizada numa Escola Basica do Concelho de Sines, numa turma do 2.° ano
de escolaridade composta por 24 alunos. O trabalho realizado com a turma consiste na

aplicagdo de tarefas matematicas, que os alunos resolvem autonomamente.

No que a metodologia de investigacdo diz respeito, esta investiga¢do seguiu uma
abordagem qualitativa, sendo que as técnicas de recolha de dados foram: observagdo
participante, inquérito por entrevista e inquérito por questiondrio e analise documental. A
presente investigacdo tem como principal objetivo testar € comprovar a importancia da
interdisciplinaridade no processo de ensino e de aprendizagem e na aquisicdo de
competéncias por parte dos alunos, nomeadamente na componente -curricular

Matematica.

Este relatorio permite concluir que as historias envolvem os alunos nas tarefas
matematicas, contribuindo para que estes desenvolvam conhecimentos de dominios da
Matematica. Assim, € possivel admitir que a Literatura Infantojuvenil auxilia a
aprendizagem da Matematica e que ¢ importante existir um esforco por parte do professor
para procurar estratégias interessantes para os alunos, de forma a encontrar alternativas

ao ensino tradicional que se encontra, cada vez mais, inadequado as geracdes de alunos.

Palavras-chave: Interdisciplinaridade; Matematica; Literatura Infantojuvenil; Figuras

Geométricas; 1.° Ciclo do Ensino Basico.



Abstract

This report presents a detailed description of a pedagogical intervention carried
out in a class of the 1st cycle of basic education, followed by a reflection on it. The main
subject of the report is the development of content and mathematical skills of students
through interdisciplinary tasks, with Portuguese, through Children's Literature, used to
promote and facilitate the learning process of Mathematics. The pedagogical intervention
referred was carried out in a Basic School in Sines, in a 2nd year class composed of 24
students. The work done with the class consists of the application of mathematical tasks,

which the students solve independently.

As far as the research methodology is concerned, this investigation followed a
qualitative approach, and the techniques of data collection were participant observation,
survey by interview and survey by questionnaire and document analysis. This research
has as main objective to test and prove the importance of interdisciplinarity in the teaching
and learning process and in the acquisition of skills by the students, namely in the

Mathematics curricular component.

This report allows us to conclude that the stories involve students in mathematical
tasks, contributing to their development of knowledge in mathematics domains. Thus, it
is possible to admit that Children's Literature helps the learning of Mathematics and that
it is important that teachers make an effort to look for interesting strategies for students,
in order to find alternatives to traditional teaching, which is increasingly unsuitable for

new generations of students.

Keywords: Interdisciplinarity; Mathematics; Children's and Youth Literature; Geometric

Figures; 1st Cycle of Basic Education.
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A escola erigiu historicamente, como requisito prévio da aprendizagem, a
transformacgdo das criangas e dos jovens em alunos, construir a escola do futuro supoe,
pois, a adogdo do procedimento inverso: transformar os alunos em pessoas. So nestas

condigoes a escola poderad assumir-se, para todos, como um lugar de hospitalidade.

(Canario, 2005, p.80)

vil
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Introducio

O presente relatorio, que tem como titulo A Literatura Infantojuvenil como
auxiliar da aprendizagem em Matematica, realiza-se no ambito da PES (Pratica de Ensino
Supervisionada) do Mestrado em Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Bésico e de Matematica
e Ciéncias Naturais no 2.° Ciclo do Ensino Basico, na Escola Superior de Educacéo e

Comunicacéo da Universidade do Algarve.

Ao longo do relatério serd apresentada uma descricdo detalhada de uma
intervencgao pedagdgica realizada numa turma do 2.° ano de escolaridade do 1.° Ciclo do
Ensino Baésico, seguida de uma reflexdo acerca da mesma. O relatério trata do
desenvolvimento de competéncias e conteidos matematicos, tendo como promotor e
facilitador do processo de aprendizagem da Matematica, o Portugués, por meio da
Literatura Infantojuvenil. Da mesma forma, a investigacdo tem como objetivo principal
analisar a relevancia dessa metodologia de ensino — a interdisciplinaridade — na aquisi¢ao

e consolidagdo de competéncias matematicas por parte dos alunos.

A turma em questao ¢ composta por 24 alunos e pertence a uma Escola Basica do
Concelho de Sines. Por motivos de protecdao de dados, ao longo do presente documento
sera conservado o anonimato da turma em questdo. Para a presente investigagao, optou-
se por cingir o estudo a um dominio especifico da Matematica: Geometria e Medida.
Assim, as tarefas matemadticas assentaram nas figuras geométricas planas
(bidimensionais), tendo como base a historia do livro infantil As Trés Partes, de Edson
Luiz Kozminski, pedagogo, escritor e humorista grafico que publicou varios cartoons em

jornais.

A proposito do dominio Geometria ¢ Medida, importa referir que, segundo o
Ministério da Educacdo (ME, 2018), o professor deve procurar orientar os alunos de modo
que estes “prossigam no desenvolvimento da capacidade de visualizagdo e na
compreensao de propriedades de figuras geométricas” (p. 4). Ao longo de todo o 1.° ciclo,
os alunos “identificam, interpretam e descrevem relagdes espaciais, ¢ descrevem,
constroem e representam figuras planas e sdlidos geométricos, identificando a sua posi¢ao
no plano ou no espago e as suas propriedades, e estabelecendo relagdes geométricas™
(ME, 2018, p. 4). No que diz respeito ao 2.° ano de escolaridade, a Geometria e Medida

trata a localizagdo e orientagdo no espago e ainda as figuras geométricas, sendo que o



presente estudo apenas integra os topicos “descrever figuras planas, identificando as suas
propriedades, e representa-las a partir de atributos especificados” e “compor e decompor
figuras planas, a partir de figuras dadas, identificando atributos que se mantém ou que se

alteram nas figuras construidas” (ME, 2018, p. 9).

O estudo realizado permite também desenvolver um vasto conjunto de
competéncias exteriores aos conteidos matematicos abordados, nomeadamente a
linguagem e textos (ao ser capaz de “utilizar de modo proficiente diferentes linguagens e
simbolos associados a Literatura (¢) a Matematica”), as relacdes interpessoais (ao
“adequar comportamentos em contextos de cooperagao, partilha, colaboragdo”, “trabalhar
em equipa” e “interagir com tolerancia, empatia e responsabilidade e argumentar,
negociar e aceitar diferentes pontos de vista”), e ainda o desenvolvimento pessoal e
autonomia (“estabelecer relagdes entre conhecimentos” e “consolidar e aprofundar as
competéncias que ja possuem”), areas de competéncias indicadas no Perfil dos Alunos a

Saida da Escolaridade Obrigatoria (ME, 2017, pp. 21, 25 € 26).

Para a realizacdo do relatério, estruturaram-se as seguintes questoes, que vao ao
encontro do objetivo, e servirdo de linha orientadora na implementacdo enquanto
investigadora participante: (i) Que figuras geométricas e respetivas caracteristicas
reconhecem, previamente, os alunos? (ii) De que forma evoluem esses conhecimentos ao
longo da resolugdo das diferentes tarefas? (iii)) A implementacdo da metodologia
interdisciplinar, envolvendo a Literatura Infantojuvenil e a Matematica, representa uma
alternativa construtiva da rotina pedagogica? (iv) Quais as potencialidades da Literatura

Infantojuvenil no processo de aprendizagem da Matematica?

Este relatorio compreende trés capitulos, sendo que no capitulo primeiro surge o
enquadramento teodrico. Neste sdo apresentados os conceitos abordados e a revisdo da
Literatura consultada, organizados nos trés pontos seguintes: a) A Literatura
Infantojuvenil e a Matematica no 1.° Ciclo do Ensino Basico; b) A Interdisciplinaridade
no Processo de Aprendizagem; e c) A Aprendizagem da Matemadtica e a Literatura em
Matematica. No capitulo segundo ¢ descrita a metodologia utilizada. No que a
metodologia diz respeito, esta investigagao seguiu uma abordagem qualitativa, sendo que
as técnicas e os instrumentos de recolha de dados foram a observagdo participante, o
inquérito por entrevista € o inquérito por questionario, as tarefas matematicas e a analise

documental. No capitulo terceiro surgem, finalmente, os resultados da implementagao, as



reflexdes e as conclusdes da investigacao.

A escolha do tema deveu-se, fundamentalmente, a trés razdes. Em primeiro lugar,
ao grande interesse por estratégias alternativas ao processo de ensino tradicional, uma vez
que as experiéncias pessoais e profissionais permitem reconhecer que, muitas vezes, 0
ensino transmissivo ndo proporciona aos alunos aprendizagens significativas. Segundo
Pelizzari, Kriegl, Finck, Baron & Dorocinski (2001), “quanto mais se relaciona o novo
contetdo de maneira substancial e ndo-arbitraria com algum aspeto da estrutura cognitiva
prévia que lhe for relevante, mais proximo se estd da aprendizagem significativa” (p. 39),
isto €, aprendizagens efetivas sdo as que fazem sentido para os alunos e para as realidades
que estes conhecem e/ou ja vivenciaram. Na mesma linha de pensamento, considera-se
que o afastamento do método de ensino tradicional permite que os alunos sejam
condutores das suas proprias aprendizagens, de modo ativo e prazeroso, enquanto se
envolvem evolutivamente na metodologia em questdo. Em segundo lugar, particularizam-
se estas estratégias alternativas a area da Matematica, por se tratar de uma area de
interesse pessoal e considerada de dificil aprendizagem que, de acordo com Menezes
(2011), “ndo ocorre por mera transmissao de saberes do professor para os alunos”, ou
seja, os conhecimentos matematicos ndo podem ser transferidos “da cabeca daquele que
sabe para outras cabecas” (p. 67). Por ultimo, a interdisciplinaridade como estratégia
alternativa ao ensino tradicional, por meio da Literatura Infantojuvenil, pelo facto de se
considerar que a Literatura se trata de uma importante e poderosa ferramenta de

aprendizagem, tantas vezes julgada como o oposto da Matematica.



Capitulo 1 — Enquadramento Tedrico

Neste capitulo sdo apresentados os principais conceitos teoricos abordados ao
longo do presente relatorio. Em primeiro lugar, sdo apresentados alguns pensamentos e
opinides acerca da presenca e relevancia da Literatura Infantojuvenil e da Matematica no
1.° Ciclo do Ensino Bésico, de acordo com o Programa de Matematica para o Ensino
Basico (MEC, 2013), sendo que sdo também referidas neste topico algumas
caracteristicas especificas do dominio da Geometria e Medida, referido no mesmo
documento. No topico seguinte, surge uma contextualizacdo acerca daquilo que ¢ a
interdisciplinaridade e das suas possiveis potencialidades no processo de aprendizagem.
Em seguida, ¢ mencionada e sujeita a uma pequena analise a aprendizagem da
Matemética, nomeadamente a propésito das suas afamadas e difundidas dificuldades. E
neste momento que a Literatura Infantojuvenil € associada ao processo de aprendizagem
da Matematica, sendo que esta relacdo ¢ acompanhada de alguns contributos da sua
utilizagdo. No mesmo tdpico surgem também algumas sugestdes de mudanca, como
forma de procurar minimizar esta persistente ‘“nuvem negra” que paira sobre a

Matematica.
A Literatura Infantojuvenil e a Matematica no 1.° Ciclo do Ensino Basico

Contar historias €, talvez, uma das mais antigas atividades da humanidade,
existindo praticamente desde o inicio da comunicacdo oral e continua bastante presente
na nossa cultura, principalmente durante a infancia. Pela grande falta de escolaridade e
alfabetizacdo, as historias apresentavam “um cariz oral..., fazia(m) parte da memoria
coletiva e tinha(m) como papel preponderante a regulacao da vida social e a transmissao
de modelos culturais” (Filipe, 2012, p. 42). Contudo, ao longo dos anos as histérias foram
evoluindo de forma gradual, adaptando-se invariavelmente a evolu¢do da sociedade.
Desta forma, Rodrigues (2011) afirma que “de acordo com o papel que a crianga assume
socialmente, nas diferentes épocas” (p. 6), a estrutura e os conteudos tém variado ao longo

do tempo.

Sé no século XVII € que as historias deram lugar a Literatura Infantojuvenil, sendo
que sO nessa altura foi possivel reconhecer a Literatura Infantojuvenil como sendo um
tipo de Literatura especifica para criangas e jovens, aumentando “a alfabetizacdo das

criangas, possibilitando a produg¢do de mais livros, mais atraentes e mais baratos”



(Botelho, 2015, p. 13). Nesta altura “torna-se claro que o que a crianca I€ ¢ decisivo na
aquisi¢ao de conhecimentos e na formagdo da personalidade da mesma” (Botelho, 2015,
p. 13). Até entdo, as criancas ouviam as mesmas historias dos adultos, por exemplo os
autos de Gil Vicente — poeta e dramaturgo portugués que viveu nos séculos XV e XVI,
escreveu varias pecas, entre elas o Auto da Barca do Inferno (1517), o Auto da India
(1509), 0 Auto da Visitagdao (1502) — e/ou contos de origem tradicional, que tinham como
objetivo “criticar a sociedade, (e) onde as personagens pobres eram mais inteligentes e
tinham vantagens sobre os mais ricos, e existia o dualismo entre o bom/mau, bonito/feio,

fraco/forte” (Botelho, 2015, p. 11).

Ao longo dos séculos seguintes (séculos XVIII e XIX), a concecao do conceito de
crianga foi evoluindo e a Literatura Infantojuvenil foi sendo cada vez mais conduzida para
a sua educagdo, passando a apresentar um carater pedagdgico um pouco mais
evidenciado, como ¢ o caso das Fabulas de Esopo — fabulas como 4 cigarra e a formiga,
A tartaruga e a lebre ou O lobo e o cordeiro, que contém um objetivo moral. No entanto,
o maravilhoso e o imaginirio também estiveram sempre presentes na Literatura
Infantojuvenil dessa altura, sendo que muitas histérias chegaram aos dias de hoje, como
¢ o caso de A Bela Adormecida, O Polegarzinho, A Cinderela, O Gato das Botas — obras

de Perrault e dos irmaos Grimm (Rodrigues, 2011, pp. 6 e 7).

Com a chegada do século XX, a Literatura Infantojuvenil voltou a sofrer
alteragdes ao nivel da estrutura e do conceito, mantendo-se cada vez mais afastada da
restante Literatura. Nesta fase, as historias infantis “interliga(m) realidade e fantasia e
apresenta(m) mundos paralelos e fantdsticos” (Rodrigues, 2011, p. 7), criando
cumplicidade com as criangas. Autores como Reis (2016), defendem que “o mundo
fantasioso das historias transporta a crianca para a realidade, criando contextos reais no
seu imaginario” (p. 7), acabando muitas vezes por subsistir e conservar-se ao longo do
tempo. Deste modo, e uma vez que as histérias “assumem uma importancia incontestada
enquanto somos criangas, que pode nunca se esquecer durante toda a vida” (Filipe, 2012,

p. 42), o seu valor ¢ evidente.

As histdrias podem desenvolver varias competéncias nas criangas, nomeadamente
ao nivel afetivo, social e cognitivo. Assim, ¢ possivel afirmar que a Literatura
Infantojuvenil tem uma componente associada a aprendizagem, aos valores morais e

sociais e a formacao dos individuos. Segundo Albuquerque (2000, citado por Reis, 2016)



“as narrativas infantis constituem uma importante estratégia educativa se tivermos em

conta 0 enorme prazer com que as criangas as escutam” (p. 3).

Campos & Montoito (2010, citados por Cunha, 2017) acreditam que “a Literatura
desperta o interesse (...), cria expectativas, envolvendo(-nos) emocionalmente com a
narrativa” (p. 3). Na mesma linha de pensamento, a Literatura Infantojuvenil desperta nas
criangas “aspetos importantes para a compreensdo do mundo” (p. 3). Segundo Farias

(2006),

quando lemos ou ouvimos uma historia, somos capturados por sintonias de tensao
e de espanto diante do desconhecido, porque elas propiciam a oportunidade de
ultrapassar as fronteiras do mundo pessoal através de uma incursdo imaginaria
desencadeada por esse processo de acionamento cognitivo (citado por Cunha,
2017, p. 3).

Assim, ¢ legitimo afirmar que a Literatura Infantojuvenil pode assumir-se como
um util e importante recurso pedagogico, que permite desenvolver “capacidades como a
linguagem e a comunicacdo”, “potenciar elevados niveis de literacia, contribuindo para
uma formagdo global das criangas”, e apresenta ainda grandes “potencialidades de

desenvolvimento emocional e intelectual” (Filipe, 2012, p. 50).

A Matematica foi, tal como a escrita, utilizada pelo Homem desde muito cedo.
Botelho (2015) afirma que “se a escrita acompanhou o homem, também a Matematica
andou de maos dadas com ambos”, arriscando mesmo referir que “a escrita surgiu com

necessidades essencialmente de natureza matematica” (p. 4).

A Matematica no 1.° ciclo “deve visar aprendizagens matematicas relevantes e
sustentaveis para todos os alunos” (ME, 2018, p. 1). Deste modo, pretende-se que os
alunos a compreendam e consigam resolver problemas “na sua vida futura pessoal,
profissional e social” (ME, 2018, p. 1). Neste sentido, o Programa de Matematica para o
Ensino Bésico (MEC, 2013) refere que as trés grandes finalidades da Matematica sdo “a
estruturacdo do pensamento”, “a andlise do mundo natural” e “a interpretacdo da
sociedade”. Essas finalidades, segundo o mesmo documento, somente sdo atingidas pelos
alunos que “forem apreendendo adequadamente os métodos proprios da Matematica” (p.
2), através dos verbos identificar/designar, estender, reconhecer e saber, que sdao as

Metas Curriculares que devem ser alcangadas ao longo do 1.° Ciclo do Ensino Basico.

Segundo Ponte & Serrazina (2000), “o ensino da Matematica no 1.° Ciclo do



Ensino Bésico ¢ essencial para a resolugdo de problemas do dia a dia das criangas e dos

adultos” (p. 76), uma vez que

¢ neste ciclo que as criangas aprendem a lidar com ideias matematicas que sdo a
base de aprendizagens futuras. Por outro lado, ¢ neste ciclo que muitas das
concegdes sobre a Matematica sdo formadas, resultando no gosto por realizar
atividades matematicas ou na aversao a esta area disciplinar (Ponte & Serrazina,
2000, p.77).

Para que a Matematica seja encarada com interesse e satisfacao, € necessario que
a formagdo seja centrada no aluno e que contribua “para o exercicio de uma cidadania
critica e participacao na sociedade, com sentido de autonomia e colaboragao, liberdade e

responsabilidade” (ME, 2018, pp. 1 ¢ 2).

A presenga significativa da Matematica em todos os ciclos, e em particular no 1.°
Ciclo do Ensino Basico, deve-se ao facto de a mesma ser usada na sociedade, de forma
crescente, em ligacdo com as mais diversas areas da atividade humana (ME, 2001) e ainda
ao “reconhecimento do seu valor cultural e social, nomeadamente no que se refere ao seu
papel no desenvolvimento das diversas ciéncias, da tecnologia e de outras areas da
atividade humana” (ME, 2018, p. 2). Deste modo, pode afirmar-se que a “educagdo
matematica tem o objetivo de ajudar a «desocultar» a Matematica presente nas mais
variadas situacdes, promovendo a formacdo de cidaddos participativos, criticos e
confiantes nos modos como lidam com a Matemadtica” (p. 58). Segundo o mesmo
documento, a Matematica estd associada a “uma significativa heranga cultural da
humanidade e um modo de pensar e de aceder ao conhecimento”, pelo que “a énfase da
Matematica escolar ndo esta (ou ndo deve estar) na aquisi¢do de conhecimentos isolados
e no dominio de regras e técnicas, mas sim na utilizagdo da Matematica para resolver
problemas, para raciocinar e para comunicar, o que implica a confianca e a motivacdo

pessoal para fazé-lo” (ME, 2001, p. 58).

A proposito da importancia da Matematica, no que concerne a sua presenga no
programa do 1.° Ciclo do Ensino Bésico, ¢ possivel afirmar que a mesma ocupa cerca de
um ter¢o da carga horaria semanal, no sentido em que apresenta 7 horas de carga horaria
semanal (bem como a componente curricular Portugués) em comparagao com as 3 horas
destinadas a Estudo do Meio e a Expressdes Artisticas e Fisico-motoras, 1,5 horas de
Apoio ao Estudo e 1 hora de Oferta Complementar. E de salientar que esta é a carga

horaria semanal minima (podendo aumentar 2,5 horas) e que, muitas vezes, as escolas



disponibilizam ainda as Atividades de Enriquecimento Curricular (AEC) e a Educagao

Moral e Religiosa, o que pode ocupar até mais 8,5 horas semanais.

Portugal encontra-se acima da média da Organizacdo para a Cooperagdo e
Desenvolvimento Economico (OCDE) no que diz respeito ao tempo minimo obrigatdrio
nos 1.° e 2.° ciclos. Este facto permite concluir que existe uma carga horaria excessiva
nos primeiros seis anos de escolaridade (em comparagdo com os restantes paises da
OCDE) (Leiria, 2017). Ao contrario do que € possivel verificar em outros paises da
OCDE, em Portugal “o ensino da Matematica tem um (grande) peso no tempo total de
aulas dos 1.° e 2.° ciclos de escolaridade”, ocupando cerca de 30% do tempo de ensino,
“contra 12% na Dinamarca, por exemplo”. Os restantes paises ddo prevaléncia a “leitura,
escrita e Literatura”, ao contrario de Portugal, em que “as letras tém o mesmo peso dos
nimeros” (Viana, 2017). Desta forma, € notdrio o investimento de Portugal no aumento
do niimero de horas de ensino da Matematica. Contudo, segundo a presidente da
Associagdo de Professores de Matematica (APM), Lurdes Figueiral, ndo ¢ o aumento da

carga horaria que melhora os resultados dos alunos, mas sim a adequagdo dos curriculos

(Cerqueira, 2016).

No que diz respeito a apresentacdo dos conteudos no Programa de Matematica
para o Ensino Basico (MEC, 2013), estes encontram-se organizados em trés grupos
designados dominios, que se vao repetindo, em espiral, em todos os niveis de escolaridade
do 1.° Ciclo do Ensino Basico, ou seja, de uma “forma progressiva, comeg¢ando-se por um
tratamento experimental e concreto, (¢) caminhando-se faseadamente para uma concecao
mais abstrata” (MEC, 2013, p. 6). Os trés dominios tratados sdo Numeros e Operagoes
(NO), Geometria e Medida (GM) e Organizagao e Tratamento de Dados (OTD), sendo
que no presente relatorio se pretende evidenciar o segundo referido onde, segundo o

mesmo programa:

sdo apresentadas as nocdes basicas da Geometria, comecgando-se pelo
reconhecimento visual de objetos e conceitos elementares como pontos,
colinearidade de pontos, direcdes, retas, semirretas e segmentos de reta,
paralelismo e perpendicularidade, a partir dos quais se constroem objetos mais
complexos como poligonos, circunferéncias, solidos ou angulos (MEC, 2013, p.
6).

Além disso, “a geometria propicia um contexto favoravel para que os alunos se

envolvam em atividade matematica e desenvolvam a comunicagdo matematica”,



permitindo ainda “estabelecer conexdes entre diferentes areas da Matematica” (Breda,
Serrazina, Menezes, Sousa & Oliveira, 2011, p. 13). Segundo os mesmos autores, mesmo
antes de entrarem na escola, as criangas “possuem ja muitos conceitos rudimentares de
forma e espago que devem constituir a base para o conhecimento geométrico e raciocinio

espacial a desenvolver ao longo da escolaridade” (p. 13).

Para Ponte e Serrazina (2000), “mais do que aprender regras avulsas para resolver
problemas, o ensino da Matematica deve promover habitos de pensamento” (p. 77) nos
alunos, de modo que estes sejam capazes de resolver problemas de forma organizada e
critica. Deste modo, ¢ importante refletir acerca da abordagem que cada professor pode
fazer do Programa de Matematica para o Ensino Basico (MEC, 2013), na medida em que
nao ¢ imprescindivel que o professor siga rigorosamente o documento em questio, ou

tampouco se limite a informacao que este expoe.
A Interdisciplinaridade no Processo de Aprendizagem

Para introduzir o conceito de interdisciplinaridade, parece inevitavel considerar
primeiramente o conceito de disciplina. Nesse sentido, autores como Maingain e Dufour
(2002), consideram que “uma disciplina pode ser definida como um conjunto de
conhecimentos e de competéncias construidos e estandardizados por um grupo de pessoas
com interesses/objetivos comuns, em fungdo de um paradigma, para responder a

questionamentos” (p. 42).

Para os mesmos autores, “no dominio do ensino...a organiza¢do da formagdo em
saberes compartimentados ndo deixa de colocar problemas de ordem educativa, cognitiva
e cultural” (p. 21). Da mesma forma, consideram que “quando a humanidade, a natureza
e o universo dependem de «saberes em parcelas», induz-se uma visdao redutora da
complexidade e assiste-se a uma perda do sentido da globalidade” (p. 20). Por este
motivo, defendem que deve existir “uma emergéncia progressiva de uma reflexao sobre
a colocagdo em rede das disciplinas” (p. 24), sendo que designam essa rede de disciplinas
por interdisciplinaridade. De acordo com Meirieu (1999, citado por Perrenoud, 1999),

“estamos a caminho de um oficio novo, cuja meta ¢ antes fazer aprender do que ensinar”

(p. 55).

Ao longo dos anos, foram formuladas diversas teorias acerca daquilo que

distingue a interdisciplinaridade da multidisciplinaridade, pluridisciplinaridade e



transdisciplinaridade, pelo facto de, apesar de todas estas palavras derivarem da mesma

palavra — disciplina —, todas designam modos diferentes de articular disciplinas.

De forma a organizar a linha de pensamento deste trabalho, considera-se que a
pluridisciplinaridade ¢ ultrapassada pela interdisciplinaridade, assim como esta ¢
ultrapassada pela transdisciplinaridade. Segundo Oliveira (2005), “estes conceitos devem
ser entendidos como momentos de um mesmo continuo: o processo progressivo de
integracdo disciplinar” (p. 7). A mesma autora defende ainda que, idealmente, a
interdisciplinaridade se sucederia “uma etapa superior que seria a transdisciplinaridade, a
qual (...) situaria estas relacdes no interior de um sistema total, sem fronteiras estaveis
entre disciplinas” (Oliveira, 2005, p. 7). Deste modo, ¢ possivel admitir que a
interdisciplinaridade ¢ considerada o ponto médio entre a pluridisciplinaridade e a
transdisciplinaridade, na medida em que o prefixo pluri remete para o ponto minimo de
relagdo entre disciplinas (apenas referindo a quantidade — varias) e o prefixo frans (para
além de), pelo contrario, nos remete para um estadio muito elevado de articulagao

disciplinar.

O conceito de interdisciplinaridade surgiu no final do século passado e ao longo
destes anos tem sido possivel verificar que “o paradigma da interdisciplinaridade (se)
baseia no pressuposto de que certas situagdes nao podem ser dominadas no quadro de um
paradigma disciplinar particular e exigem a articulagdo de diferentes contribuigdes
disciplinares” (Maingain & Dufour, 2002, p. 52). Além disso, praticas interdisciplinares
possibilitam “a religagdo dos saberes e a percecdo de que as partes formam o todo, € o

todo constitui as partes do conhecimento” (Trindade & Sopelsa, 2014, p. 158).

No que a finalidade da interdisciplinaridade diz respeito, autores como Thiesen
(2008) defendem que a mesma procura “responder a necessidade de superacdo da visao
fragmentada nos processos de produgdo e socializagdo do conhecimento” (p. 545).
Consideram também que a interdisciplinaridade “possibilita o aprofundamento da
compreensdo da relagdo entre teoria e pratica, (e) contribui para uma formacao mais
critica, criativa e responsavel” (Thiesen, 2008, pp. 550 e 551). Outros autores afirmam
que, para que uma crianga se torne “um ator social autdbnomo e critico, face a situagdes e
a problematicas complexas, ¢ incontorndvel uma formagdo na e pela

interdisciplinaridade” (Maingain & Dufour, 2002, p. 21).
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S6 na ultima década € que a metodologia interdisciplinar foi mais formalizada e
valorizada nas escolas. Para Ivani Fazenda — professora doutora que realiza ha ja varias
décadas investigacdes acerca da Interdisciplinaridade, sendo coordenadora da Revista
semestral Interdisciplinaridade (ISSN: 2179-0094) — citada por Maingain ¢ Dufour
(2002), € necessaria uma “revolucao interdisciplinar”. Os mesmos autores consideram
ainda que apenas “uma nova organizacao dos curriculos, colocando em rede os saberes e
as competéncias dos diferentes campos disciplinares, ¢ suscetivel de responder as

exigéncias das nossas sociedades” (p. 31).

Para outros autores, numa sociedade “onde as distancias sdo cada vez mais
reduzidas, as fronteiras desaparecem e os grandes problemas sdo compartilhados, cresce
a mobilidade das pessoas, aumenta a heterogeneidade das comunidades e torna-se patente
a necessidade de trabalhar conjuntamente para resolver problemas comuns” (Smole,

Monereo, Salvador, Heron, Castorina, Baquero & Bronfenbrenner, 2016, p. 18).

No mesmo seguimento, Vergani (1993), considera que se “pretende uma
unificagdo convergente dos objetivos comuns de diferentes disciplinas, de modo que os
temas globais abordados na classe permitam a crianga uma exploracao harmonica e auto-
consciente dos dados multifacetados do mundo que a rodeia” (p. 94). Para Menezes
(2011), uma aprendizagem significativa implica que o aluno seja capaz de “estabelecer
conexodes entre o seu conhecimento e as diferentes matérias que estd a estudar e
igualmente entre elas” (p. 68), ou seja, “promover um ensino «por gavetas» (...) nao
contribui, em nada, para essa necessaria conexdo de saberes e, em consequéncia,

enfraquece a aprendizagem” (pp. 68 e 69).
A Aprendizagem da Matematica e a Literatura em Matematica

Durante muito tempo, acreditou-se que para os alunos aprenderem Matematica
“tinham de repetir muitas vezes” os contelidos abordados, para os interiorizarem,
“acreditando-se na eficacia da transmissdo do saber, em vez de se compreender que o
conhecimento matematico nao se transmite” (Ponte & Serrazina, 2000, p. 167) mas se

constroi.

Mais tarde, novos estudos desaconselharam essa estratégia, afirmando que “tal
visdo da Matemadtica afasta muitos alunos da compreensdo dos conceitos, € muitas

pessoas (...) recordam certamente quanto a Matematica lhes foi penosa” (Matos &
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Serrazina, 1996, p. 22). Assim, com o passar dos anos, as teorias de aprendizagem e,
consequentemente, o processo de ensino e aprendizagem da Matemadtica, tém sofrido
algumas alteragdes. Ademais, chegou-se a conclusdo de que “para ensinar Matematica
ndo basta saber Matematica” (Rodrigues, 2008, p. 5) ¢ que “ser professor exige um vasto
conjunto de conhecimentos especificos e organizados sobre a area cientifica que se
leciona, mas também, e ndo menos importante, sobre pedagogia e didatica” (Rodrigues,
2008, p. 5).

Todavia, a Matematica apresentada por alguns professores ¢ ainda, grande parte
das vezes, imposta aos alunos de uma forma muito mecanizada e sem permitir que estes
nela participem (Cunha, 2017). Autores como Matos (1994, citado por Rodrigues, 2011)
admitem, inclusivamente, que “a principal censura que se pode fazer ao ensino
«tradicional» € que ele reduz toda a Matematica a mera deducao” (p. 57). Contudo, muitos
professores afirmam ser “suficientemente lucidos para sentirem as insufici€éncias desse
ensino, mas (que) existe um condicionamento social (programas, exames e, sobretudo,
habitos ha tanto tempo aceites que parece sacrilégio discuti-los)” (Matos, 1994, citado

por Rodrigues, 2011, p. 57) que dificulta o trabalho inovador e centrado no aluno.

Chamorro (2005) afirma que os atores do processo de ensino e aprendizagem da
Matematica s@ao o aluno, o saber e o professor. Assim, o aluno deve aprender o
estabelecido pela sociedade para a sua idade e nivel de estudos, o saber ¢ o objeto de
aprendizagem transmitido como heranga e, por ltimo, o professor é o responsavel por
levar a cabo o ensino, fazendo todo o sistema funcionar. A mesma autora considera
também que a aprendizagem da Matematica deve ser encarada como um desafio que

despoleta interesse e prazer, e nunca como um sacrificio ou obrigagao.

Contudo, para que tal aconteca, € necessario que a Matematica ndo seja uma mera
“repeticdo mecanica de algoritmos, na maioria das vezes desprovida de contextualizagdo”
(Neuenfeldt, 2006, p. 29). Pelo contrario, “deve estimular a curiosidade e desenvolver a
capacidade do aluno para formular e resolver problemas que contribuam para a
compreensdo, apreciacdo e poder de intervengdo no mundo que nos rodeia” (Matos &
Serrazina, 1996, p. 19). E de conhecimento geral que a Matematica “é unanimemente
reconhecida como uma 4rea do saber com vastas potencialidades, que possui métodos
proprios de estudar, de pesquisar, de organizar informacgdo e de resolver problemas”

(Rodrigues, 2008, p. 35). Nesse sentido, o professor ¢ a pessoa responsavel por
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possibilitar — através de estratégias e ferramentas — que os alunos criem uma
aprendizagem efetiva, ao invés de os afastar progressivamente da Matematica com o
avancar da escolaridade. Ademais, o insucesso escolar em Matematica deve comegar a
ser combatido logo desde o nivel pré-escolar, tirando proveito da curiosidade das criangas
que, juntamente com perseveranga € disciplina, forma um conjunto de caracteristicas

essenciais para avangar na aprendizagem da Matematica (Chamorro, 2005).

Para que a aprendizagem da Matematica seja realizada com sucesso, ou seja, “para
que o planeamento do trabalho do professor possa dar os frutos pretendidos” (Matos &
Serrazina, 1996, p. 15) “é preciso que se verifiquem certas condigdes de base
fundamentais que dependem, antes de mais, do proprio professor” (Matos & Serrazina,
1996, p. 15). Entre essas condi¢des, ¢ indispensavel que “o conteudo que o professor
apresenta (seja) trabalhado e refletido, (de modo que seja) reelaborado pelo aluno, para
se constituir em conhecimento dele” (Vasconcelos, 1992, citado por Cunha, 2017, p. 3).
Além disso, o professor tem de se esforgar no sentido de “mobilizar o aluno para o
conhecimento” (Vasconcelos, 1992, citado por Cunha, 2017, p. 3), mostrar abertura a
inovacdo (Matos & Serrazina, 1996), e criar um ambiente de aprendizagem que favoreca
o desenvolvimento de competéncias matematicas dos alunos, nomeadamente permitir que
os alunos se familiarizem com a Matematica, utilizar materiais que facilitem a
aprendizagem do aluno, desenvolver as competéncias matematicas e ainda valorizar as

concecdes prévias dos alunos (Ponte & Serrazina, 2000, p. 125).

Por outro lado, como forma de facilitar a propria aprendizagem, os alunos de
Matematica devem procurar desenvolver a autonomia e o trabalho de equipa, questionar
e criar propostas de resolucdo, conseguindo argumentar, e ainda admitir os seus proprios
erros (Ponte & Serrazina, 2000, p. 125). Neste momento, importa referir que os erros dos
alunos nem sempre sdo bem-recebidos e aceites pelos professores, embora autores
defendam que “muitos dos erros que os alunos cometem na escola (se) devem ao facto de
a Matematica ensinada na aula nao ter qualquer significado” (Ponte & Serrazina, 2000,
p. 103) para eles. No entanto, estes “podem ser tdo importantes como as respostas certas”
(Ponte & Serrazina, 2000, p. 103), uma vez que nem sempre refletem falta de
conhecimentos ou de esforco por parte dos alunos, podendo o professor transformar essa
concegdo errada com o objetivo de efetivar a aprendizagem. Além disso, ¢ muito
importante que o aluno nao substitua simplesmente a resposta errada, mas sim que

construa a resposta certa a partir da errada, evitando que acabe por perder o interesse,
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encaminhando-se para o insucesso.

O insucesso dos alunos em Matematica ainda ¢ uma realidade muito presente e,
na opinido de Ponte (1994), incontornavel, pelo geral desinteresse em relagdo a disciplina
em questdo. Para o mesmo autor, existem varios elementos causadores do insucesso,
como “a disciplina, o curriculo, o professor, o aluno, razdes de ordem social e cultural”
(Ponte, 1994, p. 2) e “é fundamental perceber que ndo sdo as caracteristicas (...)
intrinsecas (...) da Matematica que constituem a principal razdo de ser do agravamento
do insucesso nesta disciplina”. O mesmo autor defende que o sucesso advém do “papel
social que lhe ¢ atribuido, € 0 modo como com ela se relacionam os diversos atores e ¢

por eles vista” (Ponte, 1994, p. 5).

Salientando, uma vez mais, a influéncia do professor no processo de
aprendizagem dos alunos, existe a necessidade de se modificar profundamente as
condi¢des em que a aprendizagem se processa. Neste sentido, Ponte (1994) afirma que
“sem se renovar profundamente a escola, tornando-a um espago motivante de trabalho e

de crescimento pessoal e social, o problema do insucesso tendera a perpetuar-se” (p. 5).

“Trata-se sobretudo de uma transformag¢ao de mentalidades que (implica)
modificacdes de objetivos, de ideias e de métodos. Este (...) insucesso generalizado, (&)
resultado da desadaptagcdo dos conteudos e sobretudo dos métodos de ensino utilizados”
(Matos & Serrazina, 1996, p. 22). Autores como Ponte e Serrazina (2000) ilustram a

situagdo referida com um exemplo explicito:

E habitual nas aulas de Matematica, perante a leitura do enunciado de um
problema, os alunos perguntarem: «E de mais ou é de menos?» - esperando que o
professor confirme uma das operagdes para rapidamente fazerem os calculos e
obterem a tal resposta certa sem ter de pensar com atengdo no problema (Ponte &
Serrazina, 2000, p. 102).

A aprendizagem da Matematica ¢ também fortemente influenciada pela “interagao
dos individuos uns com os outros... (sendo que desta forma) se desenvolvem as
capacidades cognitivas e se promovem as atitudes e valores” (Ponte, Boavida, Graca &
Abrantes, 1997, p. 2). Assim, pode afirmar-se que existe uma relacdo entre a

aprendizagem da Matematica e a comunica¢do, na medida em que

¢ através da comunicagao oral e escrita que os alunos dao sentido ao conhecimento
matematico que vai sendo construido. Esta comunicagdo desenvolve-se com base
na utilizagdo de diversos tipos de materiais, bem como de diferentes modos de
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trabalho e na gestdo do espaco e do tempo realizada pelo professor (Ponte,
Boavida, Graga & Abrantes, 1997, p. 2).

Estreitando novamente a Matematica para um dominio especifico, a Geometria e
Medida, considera-se que este pode “constituir um tema unificador na aprendizagem da
Matematica, na medida em que fornece formas de representagdo com forte apelo visual
para varios topicos da Matematica” (Ponte & Serrazina, 2000, p. 43). Um exemplo disso
sao as figuras geométricas que permitem compreender as fragcdes e os numeros decimais
de uma forma facilitada. Importa referir que em qualquer conteudo do dominio Geometria
e Medida “as representagdes construidas pelos proprios alunos podem desempenhar um
papel importante na sua compreensdo das ideias matematicas”, uma vez que, “embora
(...) sejam habitualmente pouco precisas (...) tendem a ser valiosas na medida em que
nos (...) dao preciosas indica¢des acerca do seu modo de pensar” (Ponte & Serrazina,

2000, p. 44).

De forma geral, a aprendizagem da Geometria e Medida no 1.° Ciclo do Ensino
Basico “deve ser feita (...) partindo de modelos concretos do mundo real das criangas, de
modo que elas possam formar os conceitos essenciais” (Ponte & Serrazina, 2000, p. 165).
Para autores como Pimentel, Vale, Freire, Alvarenga e Fao (2010), “a aprendizagem da
Geometria (no 1.° Ciclo do Ensino Basico) deve basear-se em experiéncias informais, que
permitam que os alunos possam explorar, visualizar, desenhar e comparar objetos do dia
a dia e outros materiais concretos” (p. 73). O processo de ensino e aprendizagem da
Geometria deve incluir um estudo das figuras geométricas, dos solidos geométricos, das
relagdes espaciais e ainda a aplicagdo de transformagdes geométricas e a resolugao de

problemas.

Van Hiele (1986, citado por Pimentel ef al., 2010) defende que a aprendizagem da
Geometria se desenvolve segundo uma sequéncia de cinco niveis de compreensao:
visualizagdo, analise, ordenacao (ou dedu¢ao informal), dedu¢ao (ou dedugdo formal) e
rigor. O Quadro 1.1 ilustra a informagao anterior, apresentando de forma sucinta os cinco

niveis.
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Quadro 1.1 - Os cinco niveis de compreensdao em Geometria do modelo Van Hiele (Smole

& Diniz, 2016, p. 26)

O aluno reconhece as figuras geométricas globalmente, ou

Nivel 1 -
o seja, as figuras sdo entendidas pela sua aparéncia e através de
Visualizacdo ‘ .
vocabulario geométrico.
O aluno identifica as propriedades das figuras geométricas,
Nivel 2 — Andlise mas nao as classes (por exemplo, que todos os quadrados sdao

também retangulos).

O aluno consegue entender a inclusao de classes e
Nivel 3 — Deducao
acompanhar uma prova formal (ou teorema), apesar de ndo
informal ‘ .
conseguir construir uma.

O aluno entende a Geometria como um sistema dedutivo,
Nivel 4 — Deducao
sendo capaz de fazer provas formais e de raciocinar no
formal
contexto de um sistema dedutivo completo.

‘ O aluno estuda e compara sistemas baseados em diversos
Nivel S — Rigor ]
axiomas.

No 1.° Ciclo do Ensino Bésico os alunos devem dominar o primeiro nivel
(habilidades visuais) e transitar para o segundo nivel (habilidades verbais), ou seja, os
alunos devem conseguir “reconhecer as formas geométricas e as propriedades comuns de
diferentes figuras” e “associar o nome concreto com a figura, descrever as propriedades
de uma figura, definir palavras, formular sentencas mostrando relagdes entre figuras,
entender defini¢des, postulados e teoremas, reconhecer os dados de um problema e o que
se pede para fazer” (Smole & Diniz, 2016, pp. 28 e 29). Esta teoria “procura descrever o
processo de ensino e aprendizagem e tem sido usada como um poderoso auxiliar em
especial para quem se interessa pelo ensino e aprendizagem da Geometria” (Matos &

Serrazina, 1996, p. 93).

Conforme defendem Matos & Gordo (1993), os novos programas de Matematica
tém evidenciado uma “preocupacdo em envolver o aluno em atividades que contribuam
para a constru¢do e o desenvolvimento das suas no¢des geométricas”, nomeadamente
atividades que envolvam “as capacidades espaciais da crianga, pois sdo suscetiveis de
facilitar a aprendizagem da Geometria”, através de “um conjunto de capacidades

relacionadas com a forma como os alunos percecionam o mundo que os rodeia, € com a
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sua capacidade de interpretar, modificar e antecipar transformagdes dos objetos” (p. 13).

Nao s6 a visualizag@o espacial pode facilitar a aprendizagem da Geometria, como

o inverso também se verifica. Isto €, a visualizac¢do espacial pode desenvolver-se através

da “manipulagdo de representagdes concretas, utilizando materiais manipulaveis e

posteriormente pela representacao mental de formas, relagdes e transformagdes”, ou seja,

“com figuras geométricas, por exemplo, identificando as caracteristicas de determinada

figura” (Breda et al, 2011, p. 10). De seguida, sdo apresentadas (no Quadro 1.2) algumas

capacidades espaciais, juntamente com breves elucidacdes acerca das mesmas, segundo

Matos e Gordo (1993).

Quadro 1.2 - Capacidades relacionadas com a visualizacdo espacial (Matos & Gordo,

1993, p. 14).

Coordenacio visual-motora

Capacidade de coordenar a visdo com o0s

movimentos do corpo.

Memoria visual

Capacidade de recordar objetos que ja ndo

estdo visivelis.

Percecio figura-fundo

Capacidade de identificar um componente
especifico numa determinada situagdo
envolvendo a mudanga de perce¢do de

figuras, contra fundos complexos.

Constancia percetual

Capacidade de reconhecer figuras

geométricas em diversas posigoes,

tamanhos e contextos e texturas.

Percecao da posi¢iao no espaco

Capacidade para distinguir figuras iguais,

mas colocadas com orientagdes diferentes.

Percecao de relacoes espaciais

Capacidade de ver e imaginar dois ou mais
objetos em relag@o consigo proprios ou em

relagdo connosco.

Discriminacio visual

Capacidade para identificar semelhancas

ou diferengas entre objetos.

Estas capacidades estdo relacionadas

“com a forma como os alunos percecionam

o mundo que os rodeia e com a sua capacidade de interpretar, modificar e antecipar
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transformagdes dos objetos” (Breda et al, 2011, p. 12). Diversos autores defendem que
existem duas estratégias principais que visam facilitar e melhorar a aprendizagem da
Matematica por parte dos alunos. Em primeiro lugar, fazer com que os mesmos se tornem
participantes ativos, em vez de recetores passivos (Matos & Serrazina, 1996). Os mesmos

autores pretendem, com a afirmacgao anterior, defender que

a primeira mudancga significa que o professor deve deixar de ser o centro de
interesse de uma turma de alunos. O professor deve permitir que os alunos
interajam muito mais uns com os outros, que aprendam uns com os outros, que
sejam participantes em todos os dominios do fenomeno educativo (Matos &
Serrazina, 1996, p. 22).

Em segundo lugar, a Matematica deve “deixar de ser um dominio isolado das
outras areas de conhecimento”, uma vez que “a educagao Matematica em especial ndo se
destina a formar matematicos, mas sim pessoas que possuam uma cultura matematica que
lhes permita aplicar a Matematica nas suas atividades e na sua vida diaria” (Matos &

Serrazina, 1996, p. 23).

Segundo a opinido de diversos autores, as historias tém contribuido para que as
criangas aumentem o seu interesse pela aprendizagem da Matematica, uma vez que o ser
humano, principalmente enquanto crianga, parece ter uma predisposi¢cdo natural para
ouvir e contar historias, tornando o processo de aprendizagem mais interessante para os
alunos. Ademais, a Literatura Infantojuvenil permite que os alunos relacionem a
Matematica com o seu dia a dia (Rodrigues, 2011). Assim, parece claro que a Literatura
Infantojuvenil pode ir mais além do que simplesmente auxiliar o desenvolvimento da

linguagem.

A utilizag¢ao de historias nas aulas de Matematica tem sido meritoria de atengao
por parte de alguns professores de Matematica, que referem que “a utilizacao de livros de
histérias constitui um 6timo veiculo para comunicar ideias matematicas” (Rodrigues,
2011, p. 8), e que “as historias (...) sobre temas matematicos tém um importante valor
educativo, que ¢ reconhecido por diversos autores, tanto no nosso pais como no
estrangeiro” (Menezes, Rodrigues, Ferraz & Martins, 2009, p.5). A utilizagdo combinada
da Matematica e da Literatura Infantojuvenil traduzir-se-a “num crescimento dos alunos
tanto do ponto de vista da autonomia, responsabilidade e criatividade, como na perspetiva
da cooperacdo e solidariedade, aspetos fundamentais para o desenvolvimento das

competéncias cognitivas dos individuos” (Rodrigues, 2008, p. 35). Para esta autora, essa
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metodologia interdisciplinar permite que os contetidos matematicos sejam desenvolvidos

de uma maneira bastante facilitada, defendendo ainda que

ligar a Literatura a Matematica pode permitir o contexto favoravel para abordar
no¢des matematicas especificas, resolver problemas, envolver os leitores na
Matematica que a historia contém ou que se perceciona, e facilitar aos leitores o
uso, a generalizacdo e a aplicagdo dos conteudos matematicos que contém
(Rodrigues, 2008, p. 55).

Em Portugal, muitos projetos t€ém sido organizados com o intuito de “sensibilizar
para a importancia de estabelecer conexdes entre diversos dominios do saber, em
particular, entre a Matematica e a Lingua Portuguesa”; “potenciar o contexto da Literatura
para explorar diversos aspetos da Matematica, desde contetdos especificos a capacidades
transversais”’; e “ilustrar formas de usar a Matematica para desenvolver a criatividade e
produzir novas histérias” (Camara Municipal de Evora, 2017). Um exemplo interessante
é o projeto Voar na Asa dos Livros, em Evora, onde se pretende desenvolver o
“conhecimento matemadtico através da Literatura, tornando assim a aprendizagem

matematica interessante e significativa, fugindo de teorias e atividades em que o educando

(a) considere como uma disciplina dificil” (Silva, s.d.).

Autores como Smole, Diniz e Candido (2007) defendem a importancia da
Literatura Infantojuvenil enquanto auxiliar do desenvolvimento de competéncias pessoais
e sociais, realgando o seu potencial no processo de aprendizagem das diversas areas do
conhecimento. Outros autores afirmam que a conexao entre a Literatura Infantojuvenil e

a Matematica facilita muito a aprendizagem dos contetidos matematicos, uma vez que

a Matematica ¢, muitas vezes, ensinada de forma desarticulada da realidade,
utilizando uma linguagem a qual os alunos ndo estdo habituados, diferente da
lingua materna, (com a qual) estdo em contato desde pequenos, além de ser muito
formal e abstrata, dificultando ainda mais (a sua aprendizagem) (Carneiro &
Passos, 2007, p. 1).

A Literatura Infantojuvenil permite mudar a rotina da aula, tornando os contetidos
matematicos mais interessantes para os alunos e explorar metodologias que desenvolvam
as competéncias conhecidas como habilidades do século XXI, que sdo, segundo alguns
autores, o pensamento critico, a andlise, a resolu¢do de problemas, a colaboracdo, a
lideranga, a responsabilidade, a iniciativa, a criatividade/inovagao e o uso das Tecnologias
de Informacao e Comunicacdo (O’Neal, Gibson & Cotten, 2017). “A evolugdo social e

tecnologica da sociedade do século XXI apela a necessidade de preparar os jovens para

19



uma vida em constante e rapida mudanga” (ME, 2017, p. 12). Desta forma, ¢ de extrema
importancia que esse desenvolvimento comece logo no ensino basico, de forma a garantir
que os jovens estejam preparados para o prosseguimento dos estudos e para o mercado

de trabalho que os espera.

Assim, € possivel afirmar que as historias desempenham, efetivamente, um papel
importante na educagdo e formagdo das criangas, quer como “elementos apaziguadores
de situagdes de conflito interior” (Rodrigues, 2011, p. 8), quer ao nivel da aprendizagem
interdisciplinar. Deve ser salientado o facto de que a mensagem que a historia pretende

transmitir nao deve ser alterada nem distorcida em prol de uma tarefa matematica.

Também Smole e Diniz (2016) consideram necessario existir algum cuidado
aquando da escolha da historia. Para os autores, “a educacdo escolar deve servir para dar
sentido ao mundo que rodeia os alunos, para ensina-los a interagir com ele e a resolver os
problemas que lhes sdo apresentados” (p. 37). Conforme defende Loureiro (2006, citada

por Rodrigues, 2011):

ndo basta um bom livro de histérias com Matematica para garantir o sucesso no
processo de ensino-aprendizagem dos nossos alunos. E também importante
salientar aqui o papel do professor, como orientador do conhecimento matematico,
pois uma boa tarefa matematica, produzida a partir de um modelo matematico
presente num destes bons livros, s6 serd uma boa tarefa se for bem explorada e
bem conduzida (p. 9).

Outros autores concordam com a premissa de que “o trabalho com a Matematica
escolar seria enriquecido se pudesse ser feita uma conexao com a Literatura Infantil”,
acreditando que esta “poderia ser um modo desafiante e ldico para as criangas pensarem
sobre algumas nog¢des matematicas” (Smole, 1996, citada por Mendes & Albrecht, 2017,
pp- 3 e 4), desenvolvendo o seu proprio conhecimento € a compreensao matematica. A
interacdo entre a Matematica e a Literatura Infantojuvenil “parece permitir uma
constru¢do de conceitos mais poderosa e estruturada que leva os alunos a obter maior
sucesso na area da Matematica” (Rodrigues, 2011, p. 4), uma vez que “as caracteristicas
especificas de cada um dos saberes (linguistico € matemaético) potenciam o outro campo
de saber” (Menezes, 2011, p. 69). Para o mesmo autor, ndo sé a aprendizagem da
Matematica ¢ facilitada pela utilizagdo da Literatura, ao fornecer “a Matematica
capacidades comunicativas, como a leitura e interpretacdo de texto (escrito e oral) e

também capacidades de expressdo (escrita e oral, em particular a discussdo)”, mas
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também esta auxilia a Literatura através da “estruturacdo de pensamento, organizacao

logica e articulagao do discurso” (p. 69).
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Capitulo 2 — Enquadramento Metodologico

No capitulo segundo ¢ apresentado o enquadramento metodolégico da
investigacdo, sendo aqui apresentadas todas as informagdes que a metodologia utilizada
para a realizagdo da investigagdo dizem respeito. Deste modo, este capitulo divide-se em
cinco pontos, sendo que ao longo dos quais € possivel reconhecer uma ordem cronolédgica
de acontecimentos. Essa ordem ¢ justificada pelo facto de em primeiro lugar surgir o
contexto onde se desenvolve o estudo em questdo, e em seguida a identificagdo e
justificacdo da metodologia adotada, juntamente com uma fundamentagdo da mesma.
Depois, sdo apresentados as técnicas e os instrumentos de recolha de dados necessarios a
investigacdo, a apresentagdo e descri¢ao dos dados e, por ultimo, surge a analise de

contedo como metodologia utilizada na analise dos dados recolhidos.
Contexto de Desenvolvimento do Estudo

O estudo foi implementado numa turma da Escola Basica n.° 1 de Sines, que
pertence ao Agrupamento de Escolas de Sines (distrito de Setibal). O mesmo
agrupamento inclui ainda trés outras escolas basicas (com jardins de infancia) e uma
escola basica de 2.° e 3.° ciclos do ensino basico, “onde se encontra instalada uma unidade
de apoio especializado para a educagdo de alunos com multideficiéncia e o centro de
recursos tecnologias de informacdo e comunicacao para a educacdo especial” (MEC,
2013, p. 2). O agrupamento em questao integra ainda, desde 2009, o programa Territorios
Educativos de Intervencao Prioritaria de 2.* geragao (TEIP II), que visa prevenir e reduzir

o abandono escolar e promover o sucesso educativo (DGE, s.d.).

Para a realizacdo do estudo, contou-se com a participa¢do de 24 alunos do 2.° ano
de escolaridade, ao longo de trés semanas (em dias previamente combinados com a
professora titular), no inicio do ano letivo de 2018/2019, e na sala de aulas habitual da
turma. Uma vez que se trata de uma escola bastante recente, as salas de aulas foram
projetadas com boas areas e excelente exposicao solar (luminosidade). A sala de aulas da
turma onde foi realizado o estudo ¢ ainda bastante ampla e apresenta muitas condigdes ao
nivel dos materiais que se podem utilizar como facilitadores de aprendizagem. No que
diz respeito a disposi¢cdo das mesas na sala de aula, a professora titular afirmou altera-la

regularmente, conforme considera vantajoso.
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Metodologia da Investigacao

Para introduzir este ponto, parece oportuno explicitar o conceito e as
caracteristicas de uma investigacdo. Ponte (2008) considera que “investigar € (...) uma
atividade do dia a dia, cada vez mais necessaria em muitas esferas da atividade social, e
que deve estar sempre presente na vida das escolas, na formagao dos alunos e nas praticas
profissionais dos professores” (p. 155). No mesmo sentido, Silva (2013) defende que “a
procura de resolu¢do de problemas a partir da reflexdo e da procura de informagao que
permitem encontrar a solucdo mais adequada, tanto esta presente na vida quotidiana,
como na producdo de investigacao cientifica” (p. 296). A mesma autora defende ainda
que “a investigacdo ¢é, no geral, entendida como uma atividade de producido e
aprofundamento do conhecimento cientifico, com metodologias e critérios de rigor
proprios e distintos dos das praticas educativas, que podera contribuir para compreender

e analisar a pratica” (p. 285).

E possivel afirmar que uma investigagdo “comega com a identificagio de um
problema relevante (...) para o qual se procura, de forma metddica, uma resposta
convincente” (Ponte, 2008, p. 155) e que se divide em quatro partes fundamentais: (1)
recolher informacao; (2) analisar e interpretar a informacao recolhida; (3) fundamentar as
opg¢oes tomadas; e (4) comunicar a pratica e procurar novas praticas (Silva, 2013, pp. 301

e 302).

Foi tragcado, para a realizagdo do presente relatorio, um percurso que procura
responder a algumas questdes, que vao ao encontro do objetivo da investigacdo: (i) Que
caracteristicas das figuras geométricas reconhecem, previamente, os alunos? (ii) De que
forma evoluem esses conhecimentos ao longo da resolucdo das diferentes tarefas? (iii) A
implementa¢do da metodologia interdisciplinar, envolvendo a Literatura Infantojuvenil e
a Matematica, representa uma alternativa construtiva da rotina pedagégica? (iv) Quais as
potencialidades da Literatura Infantojuvenil no processo de ensino e de aprendizagem da

Matematica? Estas questdes funcionam como uma linha orientadora do relatorio.

Para responder a estas questdes, foi aplicado um estudo a turma referida. Para tal,
foi necessario proceder a um pedido de autorizagdo a direcdo do Agrupamento de Escolas,
na qual estavam especificadas algumas informacdes, nomeadamente os tragos gerais do

estudo, a sua duragdo e o grupo a analisar. Ao longo do presente relatorio, a identidade
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dos intervenientes ¢ propositadamente reservada, por motivos de protecao de dados e

privacidade.

As tarefas matematicas a aplicar tiveram por base uma obra, 4s Trés Partes, cujo
autor ¢ Edson Luiz Kozminski. Este livro permitiu que a investigacao envolvesse diversos
conteudos inerentes as figuras geométricas (bidimensionais), nomeadamente os conceitos
de tridangulo, quadrado, retangulo, circulo e trapézio, e os respetivos atributos
geométricos. Todos os contetdos abordados integraram o dominio Geometria ¢ Medida
(GM2) do Programa de Matematica para o Ensino Bésico (MEC, 2013) e o objetivo do
estudo foi analisar a utilizagdo da Literatura Infantojuvenil enquanto promotora e

facilitadora da aprendizagem da Geometria ¢ Medida.

Segundo Afonso (2014), “é possivel construir diferentes panoramicas
metodoldgicas da investigacdo em educacdo, a partir de diferentes elementos analiticos,
em funcdo dos propoésitos da iniciativa” (p. 42), ou seja, o sentido que ¢ atribuido a
investigagdo dita qual o caminho que a mesma deve seguir. Para 0 mesmo autor, a
metodologia ¢é o resultado do modo como se realiza a investigacdo, “nomeadamente no
que respeita a adequagdo e coeréncia entre estrutura concetual, as estratégias de
investigacdo e as técnicas de recolha e anélise de informagdo empirica” (Afonso, 2014,
p.- 134). Além disso, a investigacdo educacional pode ser quantitativa ou qualitativa,
sendo que cada uma destas abordagens metodologicas incorpora a sua propria

terminologia, métodos e técnicas (Bento, 2012).

Uma vez que as questdes de partida — j& enumeradas — sdo questdes de “carater
exploratorio e motivador, por oportunizar(em) o levantamento de motivagdes e opinides”
(Mendes & Albrecht, 2017, p. 5), optou-se pela abordagem qualitativa. Segundo Creswell
(2007), numa pesquisa qualitativa o pesquisador dirige-se ao local onde se encontra o
participante, procurando envolver-se com os participantes (mas ndo mais do que o
necessario) na recolha de dados. Para o mesmo autor, a outra caracteristica propria da
abordagem qualitativa € o facto de as questdes de pesquisa poderem sofrer alteragdes e
ajustamentos no decorrer da pesquisa. O pesquisador tem ainda de analisar e interpretar
os dados recolhidos, por forma a tirar conclusdes sobre os mesmos, o que permite afirmar
que “o pesquisador filtra os dados através de uma lente pessoal” (Creswell, 2007, p. 186),
nao sendo possivel “evitar as interpretagdes pessoais na analise de dados qualitativos”

(Creswell, 2007, p. 187).
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Arecolha e analise da informacgao empirica “correspondem a efetiva concretizagao
da pesquisa, com o desenvolvimento do trabalho empirico” (Afonso, 2014, p. 57), o que

engloba

planear o acesso a informacdo pertinente, a selegdao de técnicas de colheita de
dados, incluindo a adog¢do, adaptacdo ou produgdo de instrumentos, assim como
planear o trabalho de sistematizagdo, analise e interpretacao dos dados, em fungao
do questionamento decorrente do problema de pesquisa e dos respetivos eixos de
analise (Afonso, 2014, p. 57).

Para autores como Vasconcelos (2013) e Afonso (2014), o conhecimento
cientifico tem por base uma relagdo entre o ato empirico e o ato teorico. Ou seja, se “por
um lado, a construgdo teorica (se) fundamenta nos dados empiricos”, “por outro lado, o
trabalho empirico pressupde o questionamento da realidade social observada a partir de
um qualquer esquema concetual mais ou menos estruturado em teorias ou modelos

consolidados” (p. 25).

A investigacdo realizada pretendeu, além de responder as questdes anteriormente
mencionadas, “buscar propostas que oportunizem novos olhares e novas perspetivas”
(Mendes & Albrecht, 2017, p. 5). Segundo Vasconcelos (2013), para que uma
investigagdo seja bem conseguida e alcance os objetivos pretendidos e estabelecidos pelo
investigador, deve existir uma relacdo logica “entre teoria-terreno-investigador-
reflexividade” e uma “triangulagdo tedrica e metodologica, sem a qual ndo ¢ possivel o

rigor investigativo, de anélise e de interpretacdo de dados” (p. 15).

Uma vez que a investigacdo em questdo seguiu uma abordagem qualitativa, ¢
possivel afirmar que foi baseada em “estratégias de raciocinio indutivo (...) de modo a
construir e formular hipdteses e definir enquadramentos tedricos possibilitadores da

compreensao das realidades e problematicas existentes” (Vasconcelos, 2013, p. 16).

Como refere Vasconcelos (2013), “as sociedades contemporaneas caracterizam-se
pela sua complexidade, ambiguidade e contextos paradoxais em que coexistem modos
diferenciados de pensar, de viver e conviver” (p. 13). E neste contexto que estfo inseridos
os professores e, como tal, estes devem esforcar-se por refletir e investigar
permanentemente sobre a sua pratica, na perspetiva de uma melhoria constante. Como
afirma Silva (2013), “no caso da educagdo, o novo conhecimento produzido pode

constituir um contributo para compreender melhor a pratica e para a questionar” (p. 296).
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Além disso, essa investigacdo “permite uma fundamentagdo consistente e coerente da

pratica”, considerando que

a pratica profissional ndo ¢ um mero saber fazer, mas implica uma fundamentacao
tedrica ¢ uma articulagdo coerente entre teoria e pratica, exige um confronto
permanente entre teoria e pratica, um questionamento da teoria a partir da pratica
e da pratica a partir da teoria, que passa por uma atitude de reflexao critica — uma
atitude de investigagdo face a pratica — que conduz a uma sistematizacao integrada
de diversos saberes teoricos que lhe podem dar sentido (Silva, 2013, p. 295).

Para Silva (2013), “esta atitude de investigacao (...) tem sido proposta e teorizada
por diversos autores, como por exemplo Stenhouse (...), que defendeu a importancia do
professor como investigador, ou por Schon (...) que explicitou os processos de reflexdo
ligados a acdo que caracterizam o professor reflexivo” (p. 295). Apesar de as designacdes
de “professor-investigador” e “professor reflexivo” terem ficado associadas a Stenhouse
e a Schon, respetivamente, hd vérias décadas que “vém surgindo vozes na defesa dos
professores como investigadores da sua agdo, como inovadores, como autodirigidos,
como observadores participantes” (Alarcao, 2001, p. 2). Alarcao (2001) vai ainda mais

longe na sua opinido, afirmando:

Realmente nao posso conceber um professor que nao se questione sobre as razdes
subjacentes as suas decisdes educativas, que ndo se questione perante o insucesso
de alguns alunos, que ndo faga dos seus planos de aula meras hipoteses de trabalho

a confirmar ou infirmar no laboratério que ¢ a sala de aula, que ndo leia

criticamente os manuais ou as propostas didaticas que lhe sdo feitas, que ndo se

questione sobre as fungdes da escola e sobre se elas estdo a ser realizadas. Ser
professor-investigador €, pois, primeiro que tudo ter uma atitude de estar na
profissdo como intelectual que criticamente questiona e se questiona (Alarcdo,

2001, p. 6).

Esta atitude de investigagcdo por parte do professor, procurando transformar e
evoluir a sua pratica, oferece-lhe um conjunto de competéncias organizacionais ¢ de
reflexdo. “Antes de mais, ela contribui para o esclarecimento e resolu¢do dos problemas.
Além disso, proporciona o desenvolvimento profissional dos respetivos atores” (Ponte,
2008, p. 154). Assim, o investigador deve procurar, primeiramente, refletir sobre a sua
propria pratica, de modo a tornar mais coerentes as razdes relativas as suas acdes e
possibilitar uma evolugdo no seu processo de aprendizagem e, consequentemente, no
processo de ensino. Isto €, o professor deve fazer surgir “um questionamento que conduz

a um ajustamento da a¢do a evolucdo da situacdo e a introdu¢do de melhorias na pratica”

(Silva, 2013, p. 298).
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Contudo, a investigacdo sobre a pratica “pode atingir um nivel mais elevado,
quando a analise da situacdo e o desenvolvimento do plano sdo orientados por uma
observagao e um registo mais organizados”, ou seja, quando o professor “procura resolver
os problemas que se lhe colocam no seu contexto profissional (...) (elaborando) um plano
que lhe permita responder adequadamente ao problema” (Silva, 2013, p. 298). Neste
momento, pode dizer-se que a investigacdo passa de uma simples reflexdo para uma
ferramenta muito util e importante, ndo s6 de aprendizagem a partir da pratica, mas

também de um desenvolvimento da competéncia profissional, que possibilita uma

adogdo consciente e deliberada de novas praticas e a capacidade de dar uma
resposta mais eficaz aos problemas que se vao colocando no dia a dia, permitindo,
ainda, a producdo de um discurso organizado sobre a pratica, que explicita de
modo consistente o que fez, como e porqué (Silva, 2013, pp. 298 e 299).

De forma sucinta, pode considerar-se a investigagdo sobre a pratica como sendo
um possivel instrumento para compreender, analisar e teorizar a pratica, contribuindo para
a construcao de saberes tedricos e com um elevado nivel de rigor e de sistematizacdo de
producao de conhecimentos. Para Ponte (2002), uma caracteristica que define esta forma
de investigagdo, assenta numa relacdo muito particular com o objeto de estudo, ou seja, a
investigagdo sobre a pratica incide nos “problemas que preocupam o professor” (p. 13).
A investigacdo sobre a pratica requer ainda um processo de reflexdo e avaliagdo
permanentes por parte do investigador, sendo fundamental que este se questione acerca

das suas proprias decisdes (Alarcdo, 2001).

De acordo com Ponte (2008), ao longo da pratica pedagdgica os professores
confrontam-se com diversos problemas, entre eles o insucesso dos alunos (quer ao nivel
da aprendizagem curricular, quer em relagdo a propria socializagdo e enculturacdo), a
desadequagdo dos curriculos tendo em conta o publico a que se destinam, o facto de as
instituicdes educativas funcionarem de forma ineficaz e desgastante, e ainda a
incompreensao por grande parte da sociedade, relativamente as escolas e a pratica
profissional dos professores. Desta forma, parece 16gico e inevitdvel que os mesmos se
esforcem por se envolver em investigagdes que visem resolver parte desses problemas
que vao surgindo ao longo das suas praticas profissionais, procurando inovar o sistema
de ensino, partilhar e divulgar novos conhecimentos. E importante “sublinhar a
necessidade de reconhecer, explorar e investir a experiéncia concreta e a personalidade

do investigador no trabalho de pesquisa que se pretende realizar" (Afonso, 2014, p. 48).
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Para uma melhor compreensao das caracteristicas da metodologia de investigacao
qualitativa, Carmo e Ferreira (1998) e Bogdan e Biklen (1994) referem cinco aspetos
importantes: (i) na investigacdo qualitativa a recolha de dados e a sua analise ¢ feita de
forma natural, constituindo o investigador o instrumento principal; (ii) ¢ descritiva na
recolha de dados, tentando manter a sua riqueza, e respeitando os registos tanto quanto
possivel; (iii) os investigadores qualitativos interessam-se mais pelo processo do que
pelos resultados; (iv) os investigadores analisam os dados de forma indutiva, construindo
um quadro com os aspetos mais importantes (do geral para o especifico); (v) os
investigadores que dao uso a esta metodologia ddo especial importancia a atribuicdo ao
modo como as pessoas dao sentido as suas vidas. Na mesma linha de pensamento, Afonso
(2014) defende que “o conhecimento cientifico resultante do processo de investigacao
(se) exprime num discurso descritivo de situagdes concretas, articulado numa logica
argumentativa de carater (...) indutivo, que sustenta uma interpretacdo dessas situagoes,

organizada em conceitos e estruturas concetuais” (p. 23).

Aproveitando para relacionar estas caracteristicas da investigac¢ao qualitativa com
a investigacdo em questdo, ¢ possivel afirmar que o processo de recolha de dados foi
realizado no contexto do estudo, tendo sido apresentada uma perspetiva descritiva das
acoes, interacdes e discursos dos alunos, e sua posterior analise. As praticas educativas,
em geral, e o desenvolvimento da metodologia interdisciplinar, especificamente,
implicam que exista uma interagdo participativa e colaborativa. Pretende-se com isto
afirmar que a mesma privilegia a interagdo social e as relagdes humanas, bem como a
colaboracdo entre individuos. Além disso, a investigagdo qualitativa engloba
representacoes, atitudes e opinides numa perspetiva holistica, que possibilitam uma

compreensdo clara e completa das situagdes e da logica do nosso objeto de estudo.

Como forma de sumariar toda a informagao anteriormente referida, e procurando
aplicar/adequar a mesma ao contexto de Pratica de Ensino Supervisionada, importa referir
que a investigacao sobre a pratica permite aplicar e consolidar conhecimentos teoricos
acerca do assunto em questdo, que “sdo importantes e Uteis para compreender e analisar
as praticas” (Silva, 2013, p. 301). Ademais, a investigacdo sobre a pratica permite
observar, fundamentando, o impacto da aplicagdo desses conhecimentos nos processos de
ensino e aprendizagem. A investigacao sobre a pratica docente, através de uma abordagem
qualitativa, requer a planificagao da agdo de modo estruturado, englobando o objetivo do

estudo, as técnicas e os instrumentos de recolha de dados, ¢ a analise dos mesmos. De
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acordo com Miranda (2009), “o significado ¢ de importancia vital na abordagem
qualitativa” (p. 36), para compreender os comportamentos a partir da perspetiva dos

participantes.

Considerou-se que a investigagdo sobre a pratica se adequava ao estudo em
questdo, na medida em que o objetivo da investigacdo era compreender € comprovar,
fundamentadamente, se a metodologia interdisciplinar entre Literatura Infantojuvenil e
Matematica contribui para melhorar o processo de aprendizagem, promovendo

aprendizagens significativas por parte dos alunos.
Técnicas e Instrumentos de Recolha de Dados

O processo de selegdo das técnicas e instrumentos de recolha de dados ¢ muito
importante para o investigador, na medida em que ¢ a partir deles que é, ou ndo, possivel
alcangar os objetivos definidos para a investigag¢do. A veracidade do estudo, refletindo a
realidade e orientando a pritica em que se insere a investigacdo, uma vez que as
informacgdes recolhidas, vinculadas a outros conhecimentos ¢ teorias, viabilizam a
precisdo e a credibilidade dos resultados da analise, depende das técnicas e instrumentos

de recolha de dados. Desta forma, ¢ um processo que nao deve ser desvalorizado.

A recolha e o tratamento dos dados apresentam “um caracter aberto e interativo”
(Aires, 2015, p. 24) entre o investigador e o grupo de estudo, e é necessario que o
investigador reconheca que o importante ndo é a quantidade de dados recolhidos, mas a
qualidade dos mesmos, ou seja, importa “recolher dados adequados ao fim que se tem em

vista, ¢ que sejam merecedores de confianga” (Ponte, 2002, p. 15).

Para a recolha de dados ¢ fundamental recorrer, previamente, a elaboragdo de um
plano de acdo, que vise dar resposta as questdes O qué?, Porqué? e Como? se pretende
realizar. Assim, a escolha das técnicas e instrumentos a utilizar torna-se mais intuitiva e
adequada. Aires (2015) afirma que “a selecdo das praticas de pesquisa ¢ realizada em
funcdo das questdes levantadas e estas, por sua vez, surgem do contexto em analise” (p.

13).

Utilizando diferentes técnicas e instrumentos de recolha de dados, o investigador
tera acesso a um maior leque de informagdes, opinides e perspetivas, o que lhe permite

refletir mais profundamente. Para Ponte (2002), ¢ fundamental que “os dados sejam
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recolhidos sempre da mesma forma, com procedimentos claros e bem definidos, de modo

a possibilitar a sua posterior interpretacao” (p. 15).

No desenho dos projetos, os estagiarios recorrem sobretudo a analise documental
e a observagdo dos contextos pedagogicos em que pretendem desenvolver a sua
acdo, mas também a questionarios de recolha de opinides, concegdes e percecdes
dos alunos, e ainda a analise da interagao pedagdgica, associada a observacao. Por
vezes, procedem a avaliagdo de conhecimentos nesta fase, visando a comparagao
de resultados com avaliagdes posteriores as intervengdes” (Vieira, Silva, Vilaga,
Parente, Vieira, Almeida, Pereira, Solé, Varela, Gomes, & Silva, 2013, p. 2650).

Perante as perspetivas apresentadas, de Aires (2015) e Ponte (2002), e uma vez
que se definiu o que se pretendia estudar, as técnicas e instrumentos de recolha de dados
utilizados ao longo da investigagdo foram a observagdo participante, os inquéritos por
entrevista e por questiondrio, ¢ a andlise documental. Em seguida, sdo apresentadas todas
as técnicas e instrumentos referidos, acompanhados de uma fundamentacao e justificagcdo

da escolha.

Observacao Participante. A observacdo participante ¢ a técnica mais adequada
quando o investigador pretende compreender o grupo, as pessoas € as suas atividades no
contexto da agdo, ou seja, “em contacto direto, frequente e prolongado do investigador,

com os atores sociais, nos seus contextos” (Correia, 2009, p. 31).

Uma vez que “os individuos tendem a reagir de forma diferente quando sabem
que estdo a ser estudados, sobretudo se o investigador for o manipulador do meio”, ¢
importante que o investigador reconheca o limite da sua participagdo na situagdo que
observa. Isto €, o investigador deve procurar participar de forma “nao intrusiva” e neutra
(Moénico, Alferes, Castro & Parreira, 2017, p.726). Segundo Ponte (2008), a observagao
participante consiste na observagdo das situagdes de pratica para compreender os
processos de ensino e de aprendizagem. Além disso, implica um trabalho de reflexdo

constante e exige a formulagdo de questdes a responder.

A observagao participante gerou uma quantidade consideravel de informagao para
analisar. Dessa forma, e para proceder a uma organizacdo da mesma, foram elaboradas
grelhas de observacdo que vao ao encontro dos objetivos delineados, acompanhadas de
breves interpretagdes das mesmas. Além das grelhas de observacao (anexo 15), procedeu-
se a realizagdo de algumas notas de campo, com a finalidade de organizar logica e

cronologicamente algumas informagdes uteis para a posterior analise de resultados e
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formulacao de conclusdes. Ambos os instrumentos de recolha de dados (grelhas de

observagao e notas de campo) visam auxiliar a memoria e incentivam a reflexao.

As ideias e opinides pessoais (dos alunos) que foram surgindo, e que se
consideraram mais relevantes para o estudo em questdo, foram registadas nas notas de
campo que, segundo Bogdan e Biklen (1994) consistem no “relato escrito daquilo que o
investigador ouve, vé€, experiencia e pensa no decurso da recolha, e refletindo sobre os
dados de um estudo qualitativo” (p. 150). Quanto a este instrumento, recorda-se que foi
elaborado apenas momentos apds a observacao, de forma a nao quebrar o ritmo do estudo
no seu decorrer. Desse modo, € possivel que tenham sido esquecidos alguns pormenores,

sendo essa considerada uma desvantagem deste instrumento de recolha de dados.

A observagdo participante foi uma técnica muito utilizada ao longo de toda a
investigacdo, pelo facto de a interacdo livre e espontinea entre os alunos poder ser uma
mais-valia no que diz respeito a informagdes importantes a recolher. A utilizagao desta
técnica deveu-se a possibilidade que a mesma apresenta de integracao e compreensao dos
modos de pensar dos alunos, e das suas proprias evolucdes ao nivel da aprendizagem e

dos conhecimentos adquiridos.

Inquérito por Entrevista. O inquérito por entrevista foi outra técnica utilizada
para recolher dados. Esta técnica foi utilizada por trés vezes, tendo sido aplicadas duas
entrevistas individuais a professora titular, uma no inicio (anexo 1) e outra no final (anexo
12) da aplicagdo do estudo, e uma entrevista final a todos os alunos (anexo 13),
organizados em grupos de quatro elementos, ou seja, uma entrevista realizada sob a

técnica de focus group.

A entrevista em focus group tem sido cada vez mais utilizada, quer seja
isoladamente ou combinada com outras técnicas e difere da entrevista tradicional por ser
realizada a um grupo de discussao. Isto é, trata-se de uma técnica de “recolha de dados
através da interacao do grupo sobre um topico apresentado pelo investigador” (Morgan,
1996, citado por Silva, Veloso, & Keating, 2014, pp. 177 e 186), que pode ser utilizada
em diferentes momentos do processo de investigagdo. Uma das maiores vantagens da
entrevista por focus group em relagdo aos outros métodos ¢ o facto de a mesma “permitir
fornecer dados de um grupo muito mais rapidamente (...) do que se essa informagao

tivesse sido obtida a partir de entrevistas individuais” (Stewart, Shamdasani & Rook,
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2007, citado por Silva, Veloso & Keating, 2014, p. 179).

Autores como Graue & Walsh (2003) consideram as entrevistas a criangas muito
importantes, porque para eles “as criangas sabem mais do que elas proprias sabem que
sabem” e as entrevistas t€ém, precisamente, o objetivo de “fazer as criangas falar do que
sabem” (p. 139). Além disso, esta técnica de interacao direta permite ndo s6 conhecer
melhor os elementos da turma, as diferentes opinides e perspetivas em relagdo ao estudo
aplicado, como também refletir acerca das aprendizagens e dificuldades dos alunos, ou

seja, o que devia ter sido realizado de outra forma, e porqué (Ponte, 2008).

Aires (2015) considera que existem trés tipos de entrevistas, organizadas quanto
ao seu grau de estruturagdo. Isto ¢é, para a autora existem entrevistas estruturadas,
entrevistas ndo estruturadas e entrevistas semiestruturadas. De uma forma clara e
resumida, as primeiras apresentam questdoes pré-estabelecidas e fechadas, que nao
permitem uma grande flexibilidade e espontaneidade e limitam as respostas, anulando a
possibilidade de abordar questdes que ndo foram planificadas. As entrevistas nao
estruturadas apresentam objetivos previamente definidos, embora o mesmo nio aconteca
com as questdes, que ndo sdo pré-estabelecidas, ou seja, as mesmas vao surgindo ao longo
da entrevista. Para Carmo e Ferreira (1998) “a interacdo direta ¢ uma questdo-chave da
técnica de entrevista” (p. 125), sendo que esta ganha ainda mais importancia quando se
trata de entrevista ndo estruturada. Por ultimo, as entrevistas semiestruturadas sido
definidas como o ponto intermédio das duas anteriores. Este foi o instrumento utilizado
nos dois inquéritos a professora, ou seja, existiu um guido que conduziu a entrevista,

embora ndo fosse rigido e tenha permitido o surgimento de novas questoes.

A utilizagdo desta técnica de recolha de dados teve como objetivo, através de
“conversas intencionais” (Morgan, citado por Bogdan & Biklen, 1994, p. 134), embora
pouco formais: (1) reunir algumas informacdes relevantes acerca dos alunos, quer como
turma, quer individualmente; (2) conhecer as opinides e perspetivas da professora em
relagdo ao estudo aplicado e também a evolugdo da turma ao longo da aplica¢do do
mesmo; e (3) recolher opinides dos alunos acerca da metodologia interdisciplinar. A
selecdo deste instrumento de recolha de dados deveu-se ao facto de a mesma garantir a
recolha de dados especificos e relevantes a investigacdo, permitindo ainda motivar e

envolver os entrevistados.
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Inquérito por Questionario. Antes de avancar e introduzir o trabalho a realizar,
procedeu-se a realizagdo de um inquérito por questionario aos alunos (anexo 2). Esse
inquérito teve por objetivo a obten¢do de informagdes acerca das opinides do grupo
(individualmente), quer relativamente a metodologia interdisciplinar, quer as areas

disciplinares de maior € menor interesse.

Os inquéritos por entrevista e por questiondrio distinguem-se, sobretudo, pelo
facto de o primeiro implicar uma maior interacao entre quem investiga e quem responde
as questoes (Carmo & Ferreira, 1998). Tal como sucede nas entrevistas, os questionarios
podem representar bons contributos, na medida em que aferem opinides e pontos de vista

de quem responde, nomeadamente os alunos.

Uma vez que os questionarios em questdo se destinaram a criangas que frequentam
0 2.° ano de escolaridade, foi essencial virar a atencdo para alguns aspetos, entre eles: a
utilizagdo de uma linguagem acessivel as suas capacidades, um controlo no sentido de as
questdes ndo serem de natureza aberta e demasiado livre e, por tltimo, as instru¢des sobre
as questdes — e o que se pretendia com as mesmas — simples e claras, e foi fundamental

que o investigador apoiasse os alunos enquanto estes respondiam ao questionario.

Analise Documental. A analise documental €, de forma geral, a a¢do que culmina
no estudo e analise de varios documentos, com o intuito de identificar e recolher
informagdes importantes para uma qualquer investigacdo. No caso especifico desta
investigagdo, € uma vez que incidiu nas criangas, foi fundamental que se procedesse a
uma analise dos documentos produzidos pelas mesmas. E através deles que os professores
tém também a oportunidade de refletir sobre os processos de ensino e de aprendizagem

e, desse modo, procurar melhorar continuamente as suas praticas.

Os documentos redigidos por entidades nacionais ou locais sdo também
documentos muito importantes que devem ser estudados e analisados. Contudo, as
producdes dos proprios alunos parecem destacar-se das restantes, na medida em que estas
possibilitam o acesso a informagdes que sdo pessoais, Unicas e auténticas e que, atraveés
das quais, o investigador tem a possibilidade de conhecer e compreender as aprendizagens
efetivas, os interesses e as dificuldades dos alunos, podendo, assim, agir em

conformidade.

Esta técnica de recolha de dados implica que o investigador se esforce por
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selecionar, resumir e interpretar diversos documentos, quer sejam oficiais ou pessoais,
nomeadamente as produgdes dos alunos, por forma a proceder ao levantamento das
informacdes necessarias e refletir acerca das mesmas. Do estudo em questdo, resultaram
documentos produzidos pelos alunos, sendo os mesmos referentes a resolucao das varias

tarefas propostas.
Apresentacio e Descri¢do dos Dados

Em primeiro lugar, foi aplicado um inquérito por entrevista a professora titular da
turma (anexo 1), com o intuito de recolher algumas informagdes sobre os alunos,
nomeadamente ao nivel dos conhecimentos prévios e dos habitos de trabalho. A entrevista
foi semiestruturada, pelo que o guido original sofreu algumas alteragdes, tendo sido

introduzidas novas questdes e abordados alguns outros assuntos considerados pertinentes.

Quanto a composi¢ao da turma, muitos alunos apresentam muito poucos habitos
de estudo e um ritmo de trabalho significativamente lento, nomeadamente com
dificuldades acentuadas ao nivel da expressao oral e escrita. Em muitos casos, existe ainda
alguma dificuldade em respeitar as regras estabelecidas (ndo s6 em contexto de sala de
aula, mas também nos recreios) e ainda alguma falta de acompanhamento por parte dos

proprios encarregados de educacao.

A professora titular afirmou ainda alterar a disposicdo das mesas com alguma
regularidade, consoante a dindmica pretendida para a aula. Desse modo, € com a mesma
finalidade, a posicdo das mesas foi também sofrendo algumas alteragdes ao longo do
estudo, consoante as tarefas a desenvolver, sendo que foi possivel verificar uma
organizacao mais tradicional das mesas (na qual os alunos se sentaram dois a dois), uma
organizacdo em grupos (onde os alunos se sentaram quatro a quatro) e ainda uma
organizacio em filas de mesas (em que ficaram varios alunos lado a lado). A frente, todas
estas escolhas serdo justificadas, bem como apresentadas as tarefas que motivaram as

alteragdes de disposicao da sala.

Em seguida, foram aplicados inquéritos por questiondrio a todos os alunos (anexo
2), com o objetivo de os inquirir acerca dos seus héabitos de leitura, interesses pessoais ao
nivel das éreas disciplinares e ainda acerca da interdisciplinaridade, ainda que nao tenha
sido referenciada esta designagdo. Neste momento, foi necessario proceder a leitura em

voz alta (e para toda a turma) e explicar todas as questdes colocadas, para que todos os
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alunos conseguissem corresponder ao solicitado.

Depois, aplicaram-se algumas tarefas que visaram o desenvolvimento de
competéncias e conteudos matematicos. Tratou-se de nove tarefas que abordam
conteudos integrantes do dominio Geometria e Medida do 2.° ano de escolaridade (GM2).
Todas as tarefas foram aplicadas com o objetivo de avaliar o auxilio do recurso literario
As Trés Partes, de Edson Luiz Kozminski. A utilizagdo desta obra para a elaboragdo das
tarefas teve o objetivo de ajudar a desenvolver os conhecimentos matematicos dos alunos,
através da metodologia interdisciplinar, procurando tirar conclusdes acerca das suas
potencialidades. Perante as respostas dos alunos, pretendeu-se compreender se os
conteudos matematicos abordados foram ou nao compreendidos e adquiridos pela turma

de uma forma mais facilitada.

Uma vez que cada tarefa apresentou objetivos particulares, parece relevante referi-
los mais especificamente, resumindo os conteudos desenvolvidos em cada uma. As
tarefas 1, 2, 3 e 8 foram realizadas individualmente, as tarefas 4, 5 ¢ 6 foram executadas
a pares e, para as tarefas 7 e 9, a turma organizou-se em grupos de quatro elementos. A
organizacdo da turma foi planeada de forma a ser o mais equilibrada possivel, ou seja,
para que os elementos de todos os grupos apresentassem caracteristicas representativas
semelhantes. Para tal, contou-se com o apoio e conhecimentos prévios da professora

titular.

As duas primeiras tarefas foram realizadas antes da apresentagdo do livro, como
forma de introduzir o trabalho a desenvolver. Assim, na primeira tarefa (anexo 3), foi
apresentada uma imagem que consiste numa composicao de figuras geométricas. Isto &,
todos os elementos presentes na imagem eram figuras geométricas. O objetivo desta tarefa
foi inquirir os alunos, individualmente, acerca dos nomes das figuras geométricas
presentes, no sentido de saber se estes as reconheciam, apurando os seus conhecimentos

prévios em relagdo aos contetidos a abordar ao longo da implementagao do estudo.

Na segunda tarefa (anexo 4), os alunos tiveram contacto com o titulo do livro, com
0 objetivo de imaginar e projetar, individualmente, uma possivel capa do mesmo.
Posteriormente, tiveram de apresentar as suas ideias aos colegas e comparar as suas
previsdes com a realidade (a verdadeira capa do livro). Nesta segunda tarefa, os alunos

mostraram ter algumas ideias criativas, embora, regra geral, tenham apresentado
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dificuldades no que concerne a leitura e interpretacdo da mesma. Por esse motivo, € uma
vez que uma parte significativa da turma ainda apresentava muitas dificuldades na leitura
e escrita, existindo mesmo varios alunos num nivel bastante inicial, optou-se por

apresentar todas as restantes tarefas oralmente, explicitando-as de forma muito clara.

Em seguida, procedeu-se ao conto da historia, suportado pelas imagens do livro
que foram projetadas, uma vez que as condi¢cdes da sala assim o permitiram. Neste
momento, parece importante referir que a escola em questdo, e particularmente a sala de
aula, se trata de espagos muito agradaveis e construidos, claramente, tendo em vista o

bem-estar dos alunos e a sua aprendizagem efetiva.

Apesar de, em parte alguma, o autor do livro referir que as trés partes se trata de
figuras geométricas, considerou-se essa informagdo como sendo relevante para o efeito
pretendido. Por esse motivo, procurou explorar-se as figuras geométricas, a medida que
estas iam surgindo na histdria. Autores como Ruiz, Thornton e Cuero (2010, citados por

Barroso, H., 2014) defendem que

para os alunos dos primeiros anos de escolaridade, as imagens presentes nos livros
de literatura infantil podem funcionar como materiais didaticos concretos na
aprendizagem e compreensdo da Matematica, nomeadamente nos conceitos
abstratos, mas também para a compreensao e desenvolvimento do vocabuldrio e
de estruturas textuais (p. 29).

A terceira tarefa (anexo 5) implicou o contacto com figuras geométricas de
cartolina representativas das trés figuras geométricas (trés partes) abordadas no livro
(anexo 14) (previamente desenhadas, recortadas e agrupadas em saquinhos) e, como tal,
foi disponibilizado aos alunos algum tempo de manipulagdo livre e individual e,
posteriormente, a diretriz de refletirem autonomamente acercas das suas caracteristicas.
Apos essa manipulacado e reflexd@o, os alunos preencheram, também individualmente, uma
tabela sobre algumas caracteristicas das figuras geométricas em questdo, nomeadamente
a designagao, a cor, o nimero de lados e o nimero de vértices. Depois, colaram as figuras

nos locais respetivos.

A semelhanga do que se verificou na segunda tarefa, a quarta tarefa (anexo 6) teve
o proposito de desenvolver diversas competéncias nos alunos, quer ao nivel do
conhecimento matematico (no que diz respeito a utilizacdo das figuras geométricas e a

organizacdo das mesmas no plano), quer ao nivel da criatividade e do espirito de equipa.
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A tarefa consistia na constru¢do de uma figura livre com as figuras geométricas
disponiveis (mais uma vez, distribuidas em saquinhos aquando da apresentacao da tarefa).
Neste momento, a turma foi organizada em grupos de dois elementos, e foram notérios
alguns pequenos conflitos no que diz respeito ao espirito de equipa, pelo facto de as
criancas da faixa etaria em questdo apresentarem algumas dificuldades em aceitar as
ideias dos pares. Isto ¢, foi visivel algum desentendimento entre os elementos dos grupos,
gerado pela necessidade pessoal de fazer prevalecer as suas ideias em relacao as dos
colegas.

As quinta e sexta tarefas (anexos 7 e 8) tiveram como principais objetivos
desenvolver, segundo Matos e Gordo (1993), a memoria visual (“capacidade de recordar
objetos que ja ndo estdo a vista”) e as percegdes da posicdo no espago e de relagdes
espaciais (“capacidade para distinguir figuras iguais, mas colocadas com orienta¢des
diferentes” e “capacidade de ver e imaginar dois ou mais objetos em relagdo consigo
proprios ou em relagdo connosco”, respetivamente) (p. 4). A tarefa 5 foi realizada, bem
como a anterior, em grupos de dois, pelo facto de se considerar importante a partilha e o
confronto de ideias, e teve o objetivo de reproduzir uma imagem presente no livro,

auxiliando-se apenas da memoria visual.

A tarefa 6, pelo contrario, implicou um “jogo de adivinhar”, o que levou a que
cada aluno realizasse a primeira parte da tarefa sozinho — criar uma figura utilizando as
trés figuras geométricas disponiveis (mais uma vez distribuidas por todos) — e depois

trocasse com o par para terminar a mesma — tentando adivinhar a posi¢ao correta.

A sétima tarefa (anexo 9) foi realizada em grupos de quatro elementos.
Considerou-se que seria, desta forma, mais vantajoso, na medida em que um grupo maior
permite uma maior discussdo de ideias e um maior poder de criatividade. O objetivo da
tarefa foi escolher duas figuras geométricas nao referidas na histdria, e criar uma pequena

historia, na qual fossem explicitadas as caracteristicas de cada uma delas.

A oitava tarefa (anexo 10) relacionou todas as figuras geométricas referidas até ao
momento com o quotidiano dos alunos. Nesta tarefa, foram apresentadas sete imagens
conhecidas de todos para que estes reconhecessem nelas, individualmente, as figuras
geométricas abordadas. Pode afirmar-se que esta tarefa funcionou como conclusio, na

medida em que permitiu dar sentido as tarefas resolvidas anteriormente.
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A nona e ultima tarefa (anexo 11), teve como principal objetivo comparar os
conhecimentos prévios dos alunos (antes da implementagdo do estudo) com os
conhecimentos finais (apds a implementacao do estudo), no sentido em que foram tarefas
semelhantes, embora com graus de dificuldades distintos. Enquanto na primeira tarefa o
desenho foi apresentado aos alunos e estes apenas tiveram de identificar as figuras
geométricas, nesta Ultima tarefa foram os alunos, organizados em grupos de quatro

elementos, quem teve de desenhar e aplicar os conhecimentos adquiridos.

Finalmente, realizou-se um inquérito por entrevista sob a técnica de focus group
a turma (anexo 13), sendo que a mesma manteve a organizacdo em grupos de quatro
elementos, conforme a ultima tarefa. Este foi um momento importantissimo de recolha
de dados, na medida em que a conversa informal com os alunos despoletou nos mesmos
uma grande vontade de se expressar. Pode afirmar-se que, além do objetivo primario
destas entrevistas — recolher informagdes relevantes sobre a aplicagdo do estudo — as
mesmas funcionaram como uma reflexao de todo o trabalho que foi realizado e serviram
ainda para consolidar alguns conhecimentos adquiridos anteriormente. Entre as
informacgodes recolhidas, procurou entender-se se o trabalho realizado foi explicito ao
ponto de os alunos reconhecerem a utilizagdo de uma histdria infantil na aprendizagem
de contetidos matematicos, e se a opinido dos alunos acerca da interdisciplinaridade

sofreu alteracdes (antes e depois do estudo).

Ap0s a aplicagdo das tarefas, foi realizado um inquérito por entrevista a professora
(anexo 12), com o objetivo de conhecer a sua opinido pessoal acerca do trabalho realizado
com os alunos em todos os momentos em que foi aplicado o estudo, quer ao nivel das
tarefas propostas, quer a um nivel mais global, nomeadamente acerca do potencial
matematico da obra trabalhada. Outra intengcdo da entrevista foi apurar o parecer da
professora sobre a interdisciplinaridade, em particular a introdugdo de conceitos

matematicos através de obras infantis.
Analise de Conteudo

O processo de analise dos dados recolhidos €, regra geral, bastante complexo e
exigente. Por esse motivo, muitas vezes apds a recolha dos dados necessarios, o
investigador enfrenta um problema que se trata de decidir “o que fazer com os dados que

obteve” (Wolcott, citado por Afonso, 2014, p. 119). Assim, e ap6s alguma pesquisa acerca

38



de diferentes técnicas de andlise e tratamento de dados, concluiu-se que a andlise de

conteudo seria a técnica mais adequada a investigacdo em questao.

Uma vez que se optou por utilizar a técnica da analise de conteudo, importa referir
que esta se trata de um “conjunto de técnicas de analise das comunica¢des” (Bardin, 2016,
p. 37), sendo que sera responsavel por tratar e analisar os dados recolhidos a partir de

todas as técnicas e instrumentos de recolha de dados utilizados.

A andlise de conteudo ¢ um processo que engloba, em primeiro lugar, a
organizacdo de todos os dados recolhidos antecipadamente (e que, por norma, se
encontram apenas “acumulados” até esta fase de andlise) e, em seguida, a descri¢do, o
tratamento, a interpretacdo e a apresentagdo desses mesmos dados (Bogdan & Biklen,
1994). Por outras palavras, a andlise de conteudo visa extrair dos dados disponiveis que
foram recolhidos previamente através das técnicas e instrumentos de recolha de dados

referidos, todas as informacgodes relevantes para o estudo em questao.

Na presente investigacdo, a analise de conteudo tratou-se de uma analise de

13

conteudo qualitativo que “é a presenca ou a auséncia de uma dada caracteristica de
conteudo ou de um conjunto de caracteristicas num determinado fragmento de mensagem
que ¢ tomado em considera¢do” (George, 1959, citado por Bardin, 1977, p. 21). Essa
analise incidiu nos dados recolhidos através das técnicas e instrumentos selecionados, ou
seja, nos registos da observagao participante (quer nas grelhas de observacao, quer nas
notas de campo), nos inquéritos por entrevista e por questiondrio e ainda na analise
documental, nomeadamente nas tarefas aplicadas. As analises e interpretagcdes dos dados
centraram-se nas competéncias adquiridas pelos alunos ao longo do tempo, nas suas

aprendizagens a proposito da metodologia interdisciplinar adotada, e também no

interesse, partilha e cooperacdo demonstrados.

A andlise de conteido “possui duas fungdes, que na pratica podem ou nao
dissociar-se”. Sdo elas a (1) fungdo heuristica — tentativa de exploracdo e de descoberta;
e (2) “hipoteses sob a forma de questdes (...) servindo de diretrizes, (...) para serem
verificadas no sentido de uma confirmac¢do” (Bardin, 1977, p. 30). Neste sentido, € em
seguida, sdo apresentados e descritos os dados recolhidos e as respetivas interpretagdes e

analises. Para isso, ter-se-20 em conta os seguintes parametros:

e A — Os alunos partilharam informacgdes entre elementos do grupo de trabalho,
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quando necessario, e atingiram com facilidade o objetivo da tarefa, resolvendo-a
de seguida;

e B — Os alunos apresentaram algumas dificuldades em atingir o objetivo da tarefa,
mas conseguiram-no — resolvendo-a de seguida —, quer através de um maior
auxilio, ou pelo facto de terem partilhado informagdes entre os elementos do
grupo;

e C — Os alunos conseguiram atingir o objetivo da tarefa, resolvendo-a, embora
tenham apresentado dificuldades em partilhar ideias e trabalhar em conjunto com
os colegas;

e D - Os alunos nao conseguiram atingir o objetivo da tarefa, ndo sendo capazes de
a resolver, embora tivessem partilhado opinides com os colegas;

¢ E — Os alunos ndo apresentaram qualquer tipo de partilha de informagdes com os
colegas, quando necessario, € ndo conseguiram atingir o objetivo da tarefa, tendo

ficado a mesma por resolver.

Os mesmos parametros sdo agora agrupados num quadro de sinais (positivo,
negativo e intermédio), de acordo com a presenca (+), auséncia (-) ou posi¢do intermédia

(+/-) de cada indicador tido em conta (quadro 2.1).

Quadro 2.1 — Indicadores de avaliagdo e niveis atingidos pelos alunos.

Indicadores | Niveis A B C D E
Objetivo da tarefa + +/- + - -
Resolugdo da tarefa + + + - -
Partilha de informacgdes + + +/- + -

Ao longo do estudo, foi existindo uma ligeira andlise instantanea, e quase
involuntaria, dos dados que foram sendo recolhidos. No entanto, foi apenas no final da
recolha que todo o processo de analise realmente se iniciou, com o objetivo de concluir
se a adocdo da metodologia interdisciplinar, envolvendo Matemética e Literatura
Infantojuvenil, representa uma estratégia promotora e facilitadora de aprendizagens

efetivas por parte dos alunos.

40



Capitulo 3 — Discussio e Analise dos Resultados

Neste capitulo sdo apresentados os resultados obtidos no estudo. Ao longo do
capitulo surge também uma analise dos mesmos, com o intuito de concluir acerca das

potencialidades da intervengao.
A Turma e os Alunos

Em primeiro lugar, realizou-se a entrevista com a professora titular, que permitiu
adquirir algum conhecimento prévio sobre os alunos, sobretudo ao nivel das suas
capacidades e competéncias e das suas caracteristicas enquanto turma. A professora
comecgou por afirmar que apenas acompanha a turma desde o inicio do ano letivo em
questdo e que, por esse motivo, ndo conhecia aprofundadamente a realidade de todos os
alunos (quer enquanto alunos, quer enquanto criangas). No entanto, afirmou que a turma
apresenta ritmos de trabalho muito dispares, ainda que ndo existam alunos com
necessidades educativas especificas, e que se verifica uma grande incapacidade

comunicativa geral, tanto oral como escrita.

Ao longo da entrevista com a professora, tomou-se também conhecimento de que
a turma apresenta uma relacdo positiva com livros de historias infantis, tendo
anteriormente existido momentos de aprendizagem cujo elemento propulsor do contetido
foi uma obra infantil. Ademais, a professora afirmou utilizar diversos recursos materiais
(como jogos, fichas, filmes, ...) para desenvolver tarefas interdisciplinares e que a turma
tende a entender os conteidos matemdticos com maior facilidade quando sdo criadas

situacdes hipotéticas.

Estas informagdes permitiram elaborar os questionarios que foram posteriormente
colocados aos alunos, tornando-os o mais adequados possivel ao publico em questdo,

sobretudo ao nivel do vocabulario utilizado nos mesmos.

Como forma de organizar a informagao recolhida através desses questiondrios, e
com o objetivo de facilitar a sua analise, procedeu-se a constru¢ao de alguns graficos. Ao
longo do documento, toda a informacao apresentada nos graficos serd acompanhada de
alguns comentarios elucidativos. Em seguida, procede-se a andlise dos questionarios aos

alunos.
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Grafico 3.1 — Como ocupas o tempo livre na escola?

COMO OCUPAS O TEMPO LIVRE NA
ESCOLA?
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Grafico 3.2 — Como ocupas o tempo livre fora da escola?
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Primeiramente, a turma afirmou utilizar o tempo livre na escola, na esmagadora
maioria, para brincar. O mesmo nao aconteceu fora da escola, onde apenas metade dos
alunos afirmaram brincar (quer fosse na rua, ou em casa). Dos restantes alunos, da parte
que estudava no seu tempo livre, a grande maioria afirmou fazé-lo fora de casa, ou seja,
em centros de estudo ou explicacdes. Perante os resultados dos dois primeiros graficos
(Gréficos 3.1 e 3.2), ¢ possivel admitir ainda que os alunos nao apresentavam habitos de
leitura nos tempos livres, independentemente de estarem ou ndo na escola, ou seja, quer

durante os intervalos letivos, quer nos momentos de lazer apds o horario escolar.
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Grafico 3.3 — Qual ¢ a disciplina de que mais gostas?
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Grafico 3.4 — Qual ¢ a disciplina de que menos gostas?
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Passando aos interesses pessoais pelas dreas disciplinares apresentadas, os terceiro
e quarto graficos (Graficos 3.3 e 3.4) permitem concluir que o Estudo do Meio era a area
disciplinar preferida dos alunos, seguida de Expressoes, e que a Matematica e o Portugués
eram as menos escolhidas pelos mesmos. Quanto as areas disciplinares de que os alunos
menos gostavam, a Matematica ocupava uma posi¢ao destacada, sendo a mais escolhida

pelos mesmos. O Estudo do Meio e as Expressodes surgiram em situacao de empate como
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as areas disciplinares menos escolhidas. Perante a anélise dos gréficos, e tendo em conta
as respostas aos questionarios dos alunos, ¢ ainda possivel concluir que existem algumas
tendéncias na turma. Regra geral, os alunos que mais gostavam de Matematica ou de
Portugués, eram os que menos gostam de Estudo do Meio e de Expressdes; os alunos que
mais gostavam de Portugués, também gostavam de Matematica (e vice-versa); os alunos
que mais gostavam de Estudo do Meio, também gostavam de Expressdes (e vice-versa);

os alunos que mais gostavam de Expressdes, tendiam a gostar menos de Matematica.

Gréfico 3.5 - E possivel aprender Matemética ao mesmo tempo de outra disciplina?
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Grafico 3.6 - E possivel aprender varias matérias utilizando livros de historias?
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Grafico 3.7 - E possivel utilizar livros de histérias para aprender Matematica?
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A tltima parte dos questionarios incidiu na interdisciplinaridade, embora o mesmo
conceito ndo tenha sido referido. A informacdo organizada nos trés ultimos graficos
(Graficos 3.5 a 3.7) permite concluir que um pouco mais de metade da turma considerava
ndo ser possivel aprender Matematica e outra disciplina em simultaneo. Estes dados
revelam algum trabalho anterior de natureza interdisciplinar, uma vez que uma parte da
turma (quase metade) tinha conhecimento da metodologia em questdao. Em contraposicao,
os resultados seguintes mostram que os livros infantis ndo eram comummente utilizados
em contexto escolar, sobretudo segundo uma metodologia interdisciplinar. Deste modo,
uma boa parte dos alunos considerava impossivel aprender conteudos escolares com o
auxilio de historias infantis, e a esmagadora maioria afirmou ser impossivel associar as

historias infantis aos conteudos matematicos.
As Tarefas Matematicas

Apo6s o preenchimento dos inquéritos por questiondrio, os alunos resolveram as
tarefas propostas. Quanto as mesmas, a turma apresentou discrepancias significativas,
nomeadamente ao nivel da sua compreensao e resolugdo e ainda da partilha de informagao
entre elementos dos grupos (recorde-se que a turma se organizou, em algumas tarefas, em
grupos de dois ou de quatro elementos para a realizagdo das mesmas). A propodsito dessas
diferencas, foi estruturada uma lista de parametros auxiliares da interpretacao e analise

dos dados, que permitiu organizar e classificar toda a informacao previamente recolhida.
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Em seguida, ¢ apresentada uma anélise da turma para cada tarefa, tendo em conta os niveis
de A (os alunos partilharam informacdes entre elementos do grupo de trabalho, e
atingiram com facilidade o objetivo da tarefa, resolvendo-a de seguida) a E (os alunos
ndo apresentaram qualquer tipo de partilha de informagdes com os colegas, quando
necessario, € ndo conseguiram atingir o objetivo da tarefa, tendo ficado a mesma por
resolver), passando pelos niveis considerados intermédios, B, C ¢ D, mencionados

anteriormente.
As primeira e segunda tarefas foram aplicadas antes de o livro ser apresentado:

Primeira Tarefa. Na primeira tarefa, os alunos tiveram de observar uma
composicao de figuras geométricas e nela reconhecer, identificar e nomear as figuras
geométricas presentes. Os alunos apresentaram, regra geral, maior facilidade na
identificacdo do quadrado e do triangulo, e maior dificuldade na identifica¢do do circulo
e do trapézio, tendo sido o ultimo nomeado de quadrilatero por alguns alunos. Embora
nenhum aluno tenha reconhecido o trapézio como tal, distinguindo-o dos restantes
quadrilateros (& semelhanca do que sucedeu com o quadrado ou o retangulo) esta

denominacdo utilizada demonstra algum conhecimento ao nivel da Geometria (Figura

3.1).

i omeétricas N
e e ta imagem? Identifica-as € contabiliza-as na coluna
CS! ks

i e} ncontrar n
Quais as figuras geométricas que consegues €

ao lado. @ w\_’_/&;_’

“circalo (circulo) / quadrado / “circolo (circulo) / triangoro
retangulo (retangulo) / triangulo (triAngulo) / retangolo (retingulo)
(tridgngulo) / quadrilatero / quadrado / ndo sei”.
(quadrilatero)”.

Figura 3.1 - Alguns exemplos de respostas dos alunos a tarefa 1.

Deste modo, a esta tarefa atribui-se o nivel B: os alunos apresentaram algumas
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dificuldades em atingir o objetivo da tarefa, mas conseguiram-no, quer através de um
maior auxilio, ou pelo facto de terem partilhado informagdes entre os elementos do grupo.
Uma vez que esta tarefa foi realizada individualmente, ndo se aplica a sua realizagdo a
partilha de informagdes entre elementos do grupo. A Figura 3.1 apresenta alguns
exemplos da dificuldade dos alunos na identificacdo das figuras geométricas presentes na
tarefa e, sobretudo, na contabilizagdo das mesmas, uma vez que existiam mais figuras

geométricas na imagem da tarefa apresentada.

Segunda Tarefa. A segunda tarefa teve como objetivo os alunos analisarem o
titulo do livro sem serem influenciados pela imagem presente na capa e, muito menos,
pelo contetdo do mesmo. Apesar da grande e percetivel dificuldade em expressar por
escrito as suas ideias, toda a turma conseguiu entender o que era pretendido, e realizar a
tarefa com sucesso, apresentando inumeras ideias criativas. Alguns exemplos dessa

criatividade estao representados na Figura 3.2, onde ¢ também percetivel a dificuldade de

alguns alunos na escrita.

“As trés partes
damaha (da manha)
e da tarde e noite”.

“Trés partes do
livro”.

“Penso que ¢
um
espantario”
(espantalho).

“As partes bu (do)
bolo”.

“Sao trés
(partes) de
uma histéria”.

Figura 3.2 - Alguns exemplos de respostas dos alunos a tarefa 2.

A ultima parte da tarefa implicou um confronto de ideias entre todos, ainda que

ndo se pudessem considerar umas corretas e outras incorretas por se tratar apenas de uma
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imaginac¢dao e todas as opinides serem validas. Somente no final foi apresentada a
verdadeira capa do livro e todos os alunos concordaram com o facto de que “as trés partes”

também podiam ser trés figuras geométricas.

A esta tarefa, e perante toda a informagdo apresentada, atribui-se o nivel A: os
alunos partilharam informagdes entre elementos do grupo de trabalho, quando necessario,
e atingiram com facilidade o objetivo da tarefa, resolvendo-a de seguida. A semelhanga
do que ocorreu na primeira tarefa, esta tarefa foi realizada individualmente. Por esse

motivo, ndo se aplica a sua realizacgao a partilha de informagdes entre elementos do grupo.

Seguiu-se a projecdo das imagens do livro, que acompanharam a historia. A turma
manifestou um grande interesse em ouvir a historia contada, bem como em ir descobrindo
as figuras geométricas presentes nas imagens. Quando os alunos entenderam que todas as
imagens eram produzidas a partir das mesmas trés figuras geométricas, tentaram antecipar
o conteudo do livro, arriscando objetos que podiam ser formados com as mesmas figuras
geométricas. Foi um momento de reflexdo muito significativo, na medida em que os
alunos tiveram, finalmente, contacto com o livro em estudo. Assim, puderam relacionar
as tarefas realizadas até entdo, ganhando estas sentido para todos. Ao longo de toda a
histéria, a turma mostrou-se recetiva, sendo, contudo, possivel verificar um entusiasmo

crescente pelas razdes ja referidas.

Terceira Tarefa. A primeira parte da terceira tarefa permitiu aos alunos
manipularem livremente as trés figuras geométricas de cartolina, o que deu origem a
alguma conversa e brincadeira entre pares. No entanto, tratou-se de situagdes indcuas,
tendo sido apenas necessario intervir quando dois alunos se desentenderam e um deles
ameacou rasgar as figuras geométricas do colega. No geral, foi uma manipulagdo positiva
e que suscitou, tal como previsto, alguns comentdrios acerca das caracteristicas das
figuras geométricas em questdo, permitindo introduzir a segunda parte da tarefa muito
harmoniosa e naturalmente. A segunda parte da tarefa, ao contrario da anteriormente
enunciada, ndo possibilitou tanta liberdade e “algazarra” (ndo no sentido pejorativo da
palavra), o que acabou por acalmar os alunos e prosseguir com as tarefas de uma forma
tranquila. Todos os alunos conseguiram preencher a tabela com as caracteristicas das
figuras geométricas, embora alguns tenham demonstrado dificuldade ao nivel da
motricidade fina na colagem das figuras, tendo sido, por esse motivo, necessario auxilia-

los. Quanto a interpretacao da tabela, existiram também algumas dificuldades, pelo que
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foi indispensavel a resolugao da mesma ao longo da leitura em voz alta, ou seja, os alunos
foram resolvendo a tarefa & medida que a mesma foi sendo lida, em voz alta e com
bastantes pausas, para toda a turma. A Figura 3.3 permite verificar, uma vez mais, a
dificuldade dos alunos na escrita, embora sejam evidenciados os conhecimentos acerca

das caracteristicas das figuras geométricas.

E “c’(,)r de N Tem “teré”

azul”. (trés)
lados.

Eum

“trianglo”

(tridngulo).

: £ um

E um “triagolo”

“triagulo” (triangulo).

(triAngulo).

Figura 3.3 - Alguns exemplos de respostas dos alunos a tarefa 3.

No final da terceira tarefa, foi possivel concluir que as duas estratégias (quer a
manipulagdo livre e autobnoma, quer a resolugao mais tradicional de um exercicio) podem
e devem complementar-se, uma vez que as mesmas implicam diferentes comportamentos
e raciocinios por parte dos alunos, e que ambas permitem aprendizagens significativas. A
esta tarefa atribui-se o nivel B: os alunos apresentaram algumas dificuldades em atingir o
objetivo da tarefa, mas conseguiram-no, quer através de um maior auxilio, ou pelo facto
de terem pontualmente partilnado informacdes entre os elementos do grupo. A
semelhanca do ocorrido nas duas primeiras tarefas, esta tarefa foi realizada
individualmente, pelo que ndo se aplica a sua realizacdo a partilha de informagdes entre

elementos do grupo.

Quarta Tarefa. A quarta tarefa consistiu em construir uma figura livre com as trés
figuras geométricas disponiveis (também em cartolina, como as da tarefa anterior).
Primeiramente, todos os grupos se mostraram muito entusiasmados € comecaram

imediatamente a surgir ideias muito criativas: os alunos iam colocando as figuras
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geométricas nas posigoes pretendidas, sem as colar no papel, e construindo imensas
figuras originais. Neste momento, foi notoria a interligagdo da tarefa com a historia. Ou
seja, os alunos associaram que as imagens criadas também podiam estar presentes no
livro, por se tratar de composi¢des com as mesmas trés figuras geométricas. O maior
problema surgiu pouco mais tarde, quando os alunos comegaram a apresentar uma grande
dificuldade em chegar a um consenso com os colegas. Por esse motivo, ndo querendo
aceitar as ideias uns dos outros, esta foi a tarefa que mais desentendimento causou na
turma. Neste sentido, a generalidade dos grupos mostrou ter muita criatividade, embora
o grande destaque tenha sido a enorme dificuldade em chegar a uma conclusao acerca da

figura a criar. A Figura 3.4 corrobora a criatividade referida.

Capacete | e e Nave

Viking

“Caao”
O barco (Cio)
Muffin Duende

Figura 3.4 - Alguns exemplos de respostas dos alunos a tarefa 4.

Esta tarefa foi concluida apesar das notorias dificuldades, atribuindo-se-lhe o nivel
C: os alunos conseguiram atingir o objetivo da tarefa, resolvendo-a, embora tenham

apresentado dificuldades em partilhar ideias e trabalhar em conjunto com os colegas.

Quinta Tarefa. A quinta tarefa consistiu em recriar, com a turma organizada em
pares, uma figura presente no livro, permitindo desenvolver a memdoria visual dos alunos,
bem como as suas percegdes da posicao no espago. Para tal, os alunos utilizaram, mais
uma vez, figuras geométricas de cartolina. Esta tarefa suscitou uma certa euforia nos
alunos, em alguns casos acompanhada de risos nervosos, uma vez que estes sentiram a

sua memoria colocada “a prova”.
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Ao longo da tarefa, foi possivel verificar alguns confrontos de ideias: em primeiro
lugar, pelo facto de, a semelhanca do ocorrido na quarta tarefa, os alunos ndo conseguirem
chegar a um consenso com os colegas acerca da imagem a construir; € em segundo lugar
por ja ndo se recordarem totalmente da posicdo das figuras geométricas nas imagens e,
por isso, entrarem em conflito e discussdo com os colegas. A esta tarefa atribui-se,
portanto, o nivel C: os alunos conseguiram atingir o objetivo da tarefa, resolvendo-a,
embora tenham apresentado dificuldades em partilhar ideias e trabalhar em conjunto com

os colegas.

Nas duas figuras seguintes, ¢ possivel observar algumas das imagens recriadas
pelos alunos (Figura 3.5), e ainda uma compara¢do entre a mesma imagem do livro
recriada por trés pares de alunos, onde ¢ observavel a dificuldade na posi¢ao correta das
figuras geométricas (Figura 3.6). Nessa imagem, € possivel verificar que os tridngulos
que formam as velas do barco foram, muitas vezes, colocados em posi¢des diferentes da

imagem real.

Casa

Peixe

Barco

Figura 3.5 - Alguns exemplos de respostas dos alunos a tarefa 5.
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Figura 3.6 - Comparagdo entre as diferentes recriacdes da imagem "barco”.

Sexta Tarefa. A sexta tarefa, ao contrario da tarefa anterior que implicou que os
alunos relacionassem a informagdo presente no livro com as figuras geométricas
disponiveis, pretendeu desenvolver a criatividade, tratando-se de um “jogo de adivinhar”.
Por esse motivo, a tarefa foi realizada com a turma organizada em pares (conforme ja se
encontrava na tarefa anterior), mas dividida em duas partes. Assim, os alunos construiram,
individualmente, uma imagem — nao tendo esta de representar nenhuma figura real, como
sucedeu na tarefa anterior — através do contorno das trés figuras geométricas. Neste
momento, foi necessdrio estabelecer algumas regras para que a tarefa decorresse
regularmente: em primeiro lugar, os alunos tinham de utilizar as trés figuras geométricas,
em segundo lugar, todas as figuras geométricas tinham de estar em contacto umas com as
outras (quer fosse através dos vértices ou das arestas), e em terceiro lugar, ndo podiam

existir sobreposi¢des na colocacdo das figuras geométricas.

Depois de todos os alunos terminarem a primeira parte da tarefa, ou seja, quando
todos terminaram o contorno das trés figuras geométricas colocadas na posi¢ao desejada,
trocaram a folha com o colega, para que este tentasse acertar a posi¢ao, colocando as trés
figuras geométricas nos locais corretos. No final, os dois elementos do par admitiram se
0 outro conseguiu (ou ndo) acertar. Tratou-se de uma tarefa em que os alunos
demonstraram estar interessados, nomeadamente pelo facto de se esforcarem para criar

uma imagem dificil, para que os colegas ndo conseguissem adivinhar a posi¢ao correta
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das figuras geométricas. Regra geral, a turma conseguiu concluir a tarefa com sucesso,
atribuindo-se, desta forma, o nivel A: os alunos partilharam informagoes entre elementos
do grupo de trabalho, quando necessario, e atingiram com facilidade o objetivo da tarefa,

resolvendo-a de seguida.

A Figura 3.7 permite observar os contornos, referentes a primeira parte da tarefa,
e as figuras geométricas colocadas nas posi¢des corretas, referentes a segunda parte da

tarefa.

e
g M0 n
' ‘Mwl‘vc*.‘ ¢ . [mad:lmwmunxhgemuwﬂrﬁmdn cawaisr
25 i prrtes o s e 6 g aus e .

Figura 3.7 - Alguns exemplos de respostas dos alunos a tarefa 6.

Sétima Tarefa. Para a realizagdo da sétima tarefa, a turma foi organizada em
grupos de quatro elementos, para que os alunos discutissem as suas ideias e, desta forma,
enriquecessem a historia. Todos os elementos dos grupos tiveram acesso a uma folha onde
escrever a histdria, mas apenas uma foi recolhida no final. Para tal, cada grupo teve de
nomear um elemento para escrever a histéria que foi entregue no final da tarefa. Esta
nomeagao suscitou alguns desentendimentos na turma, que foram rapidamente resolvidos

sem necessidade de intervencao.

No que a producdo escrita diz respeito, os diferentes grupos escreveram historias
pequenas, muitas vezes sem principio, meio e fim. Tendo em conta o nivel de escolaridade
e as dificuldades ja evidenciadas da turma, ¢ possivel afirmar que o resultado foi razoavel.
Esta tarefa permitiu verificar que os alunos reconheciam as caracteristicas das figuras
geométricas abordadas, nomeadamente o numero de lados. Contudo, verificava-se ainda
uma grande dificuldade na escrita dos seus nomes, conforme € possivel verificar nas

transcrigdes das historias (Figuras 3.8 a 3.13).
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Foi nesta tarefa que os alunos tiveram a maior oportunidade para demonstrar a
criatividade, mas também foi onde sentiram as maiores dificuldades, por se tratar de uma
producdo escrita. Deste modo, a professora titular foi um importante auxilio, na medida
em que se deslocou (diversas vezes) aos grupos para orientar o trabalho e minimizar as

dificuldades sentidas.

No que diz respeito ao objetivo principal da tarefa — criar uma historia onde
fossem mencionadas as caracteristicas de todas as figuras geométricas presentes — nem
todos os grupos corresponderam ao solicitado. Pelos motivos descritos, decidiu-se atribuir
diferentes niveis nesta tarefa, ao contrario do que se verificou nas tarefas anteriores.
Assim, cada grupo apresenta um nivel diferente, que pode ser fundamentado pela
abordagem (ou ndo) as caracteristicas das figuras geométricas e ainda pela partilha (ou

nao) de ideias entre os varios elementos dos grupos:

Grupo 1 — Nivel D: os alunos ndo conseguiram atingir o objetivo da tarefa, ndo

sendo capazes de a resolver, embora tivessem partilhado opinides com os colegas.

Grupo 2 — Nivel A: os alunos partilharam informagdes entre elementos do grupo
de trabalho, quando necessario, e atingiram com facilidade o objetivo da tarefa,

resolvendo-a de seguida.

Grupo 3 — Nivel D: os alunos ndo conseguiram atingir o objetivo da tarefa, nao

sendo capazes de a resolver, embora tivessem partilhado opinides com os colegas.

Grupo 4 — Nivel D: os alunos ndo conseguiram atingir o objetivo da tarefa, ndo

sendo capazes de a resolver, embora tivessem partilhado opinides com os colegas.

Grupo 5 — Nivel B: os alunos apresentaram algumas dificuldades em atingir o
objetivo da tarefa, mas conseguiram-no — resolvendo-a de seguida —, quer através de um

maior auxilio, ou pelo facto de terem partilhado informagdes entre os elementos do grupo.

Grupo 6 — Nivel A: os alunos partilharam informagdes entre elementos do grupo
de trabalho, quando necessario, e atingiram com facilidade o objetivo da tarefa,

resolvendo-a de seguida.
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Figura 3.8 - Historia criada pelo Grupo 1.

Figura 3.9 - Historia criada pelo Grupo 2.

Figura 3.10 - Historia criada pelo Grupo 3.

“O circolo tem um filho trapézio e ele tem um
amigo que se chama retangulo e o outro
chama-se triangulo. Eles foram ao café e

compram um pao de leite.”

“Era uma vez trés figuras geométricas e que
foram ao monte do paio. E chamavam-se
pentagno, quadrado e outro triangolu e o
pentagno tinha cinco lados o quadrado tem
quatro lados e o triangolu tem tés lados. E
foram brincar e o pentagno corria e salta mais

rapido poque tem mais lados.”

“Era uma vez as figuras geométricas mas nao
todas o losangolo, quadrado, triangolo e o
trapézio. Eles sdo todos amigos mas as vezes
eles zangam-se: ola losangolo, disse trapézio:
ola para ti também queres ir procorar o
quadrado: sim, disse o trapézio: ola tavamos
mesmo a tua procora quadrado, disse o
losangolo: olé triangolo ja que estamos todos

aqui vamos pasear.”
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Figura 3.11 - Historia criada pelo Grupo 4.

Figura 3.12 - Historia criada pelo Grupo 5.

Figura 3.13 - Historia criada pelo Grupo 6.

“O retangolu ¢ da familia do quadrado e
amigo do trapézio. Um dia os trés sairam e
perderam-se. Depois ficaram com muito
medo ¢ comesaram a chorar. Choraram,
choraram, choraram até que se comesaram
ouvir ums aus outros. Depois correram
para perto e voltaram a ficaram muito

felizes.”

“Era uma vez um triangolo depois incontou
um cadrado depois incontrou um circolo e
depois convergardo e falardo por eles. E
depois falardo cantos lados eles tém O
triangolo dese que tem 3 lados o quadrado dise
que tinha 4 lados e o circolo dise que era

espiseal porque nao tinha nho lado.”

“Era uma vés um sinhore shamara quadrado e
que 4 lados. O seu filho triangolo era mais
pequenino e so tinha 3 lados. O primo mais
bebe tinha nacido hd poco tempo e poriso

ainda nao tinha nioum lado.”

Oitava Tarefa. A oitava tarefa permitiu aos alunos relacionar a Matematica,

especificamente as figuras geométricas, com os seus quotidianos e com objetos que
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facilmente reconheciam (Figura 3.14). Foi uma tarefa que despoletou alguma vontade de
partilhar informagdes entre os colegas, no sentido de olhar a volta e observar outros
objetos que se assemelhassem a figuras geométricas. O momento de partilha foi
conduzido e, por fim, foi possivel identificar a porta da sala de aula como retangulo, a
lateral de um estojo como circulo, os mosaicos do chdao como quadrados, entre outros. A
esta tarefa foi atribuido o nivel B: os alunos apresentaram algumas dificuldades em atingir
o objetivo da tarefa, mas conseguiram-no, quer através de um maior auxilio, ou pelo facto
de terem pontualmente partilhado informacgdes entre os elementos do grupo. Uma vez que
esta tarefa foi realizada individualmente, ndo se aplica a sua realizagdo a partilha de

informagdes entre elementos do grupo.

“quadrado / circo (circulo) /
retangulo  (retangulo)  /
trianagulo (tridngulo) / circo
(circulo) / tranpesiu (trapézio)

/ retangulo (retangulo)”.

“quadrado / circolo (circulo) /
retangulo  (retangulo)  /
triagulo (tridngulo) / circo
(circulo) / trapézio (trapézio) /

retangulo (retdngulo)”.

“quadrado / circulo (circulo) /
retangulo  (retingulo)  /
triangulo (triangulo) / circulo
(circulo) / trapesio (trapézio) /

retangulo (retangulo)”.

Figura 3.14 - Alguns exemplos de respostas dos alunos a tarefa 8.
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Nona Tarefa. A ultima tarefa foi realizada por todos com um grande entusiasmo
e éxito, embora o seu grau de dificuldade fosse claramente mais elevado do que o das
restantes tarefas. Neste momento, os alunos tiveram de criar um desenho (de tema livre)
que incluisse as diversas figuras geométricas tratadas ao longo da implementacdo do
estudo. Foi uma tarefa muito interessante e que permitiu tirar conclusdes importantes.
Regra geral, os alunos conseguiram criar composi¢des geométricas muito diversificadas
e utilizando as cinco figuras geométricas mais referenciadas ao longo da implementagao.
Foi atribuido a esta tarefa o nivel A: os alunos partilharam informagdes entre elementos
do grupo de trabalho, quando necessario, e atingiram com facilidade o objetivo da tarefa,
resolvendo-a de seguida. A Figura 3. 15 representa alguns exemplos dos desenhos
realizados pelos alunos, onde ¢ possivel verificar a utilizagdo de quadrados, retangulos,

triangulos, circulos e trapézios.

Figura 3.15 - Alguns exemplos de respostas dos alunos a tarefa 9.

Depois de serem aplicadas todas as tarefas, voltou a inquirir-se a professora
através de uma entrevista, com o intuito de conhecer a sua opinido acerca do estudo em
questdo (apesar de as tarefas apenas terem sido elaboradas apds uma conversa com a
professora). Foi possivel concluir que a professora considera que a obra As Trés Partes
apresenta um grande potencial matematico para a faixa etria considerada e que permite
envolver todos os alunos. A professora titular referiu também que as historias infantis,
bem como as atividades mais praticas, como ¢ o caso das tarefas aplicadas, sdo muito
motivadoras para os alunos. No final da entrevista, a professora voltou a mencionar a
dificuldade da generalidade da turma no que diz respeito a leitura e escrita, referindo que
tarefas apresentadas exclusivamente através da oralidade teriam sido compreendidas mais
rapidamente e, por conseguinte, resolvidas com maior facilidade por parte dos alunos. A

professora valorizou, contudo, a linguagem simples e concreta que foi utilizada para
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explicitar todas as tarefas e, assim, facilitar a compreensao das mesmas.
A Voz dos Alunos

Como forma de concluir a implementagdo, aplicou-se uma entrevista por focus
group a turma. Apds todas as tarefas terem sido concluidas, a turma manteve a
organizacdo em grupos de quatro elementos. Em seguida, foram colocadas algumas

questdes a cada um dos grupos, particularmente.

O guido das questdes foi previamente elaborado, embora tenha sofrido algumas
alteragOes para permitir a fluéncia e a harmonia de uma conversa informal com os alunos,
como se pretendia. Pelo mesmo motivo, optou-se por permitir que os mesmos divagassem
por outros assuntos que foram surgindo, quer fossem diretamente relacionados com o

tema central ou ndo, o que deu origem a uma discussao muito alegre e positiva.

Em seguida, sdo apresentadas as tabelas (Tabelas 3.1 a 3.6) com as transcrigdes
de alguns momentos criteriosamente selecionados a propdsito da sua relevancia para a
analise dos resultados. Para efeitos de organizacdo do documento, os grupos sao
numerados de 1 a 6, conforme se verificou na sétima tarefa, e os alunos sao nomeados de

AaF.

Tabela 3.1 - Transcrigdo da entrevista ao Grupo 1.

Grupo 1

Investigadora Participante (IP): De que nos falavam as tarefas que realizamos?

Aluno A: De tridangulos!

Alunos B e C: Figuras geométricas.

IP: Qual a disciplina a que essas tarefas se referem?

Aluno C: Acho que ¢ da matéria de Matematica.

Alunos B, D e E: Sim, ¢ Matematica.

IP: E possivel aprender Matematica a0 mesmo tempo de outra disciplina?

Aluno F: Acho que nao.

Aluno D: Nao. Temos de aprender uma matéria de cada vez.

Aluno B: Eu acho que podemos aprender varias, por exemplo como quando
aprendemos. ..

Aluno A: Sim, podemos aprender vérias.
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IP: (nome do aluno B), o que querias explicar?

Aluno B: Eu acho que podemos aprender varias a0 mesmo tempo.

IP: Mas lembras-te de alguma vez em que aprendeste Matematica e outra disciplina ao
mesmo tempo?

Aluno B: Sim, eu acho que ja aprendemos.

IP: Entdo e acham que € possivel, por exemplo, aprender matérias da escola, com a
ajuda de uma historia de um livro?

Aluno A: Ah, sim!

Alunos B, C e F: Sim, sim!

Aluno D: Mas um livro de histérias ndo ¢ da escola...

Aluno E: Ah, ja percebi. N6s aprendemos algumas coisas da escola enquanto lemos o
livro.

Aluno C: Pois, porque o livro era sobre as figuras geométricas.

IP: O que aprenderam?

Aluno B: Aprendemos figuras geométricas.

Aluno C: Sim, figuras geométricas.

IP: O que mais gostaram de fazer?

Aluno D: O barco!

IP: Que barco?

Aluno D: Aquele barco, quando era para fazermos o que tinha aparecido na historia.
Aluno A: Eu, foi da historia.

IP: A historia que ouviste ou a que tu escreveste com os teus colegas?

Aluno A: Ah, essa também gostei. Mas gostei mais da minha.

Aluno B: O que eu mais gostei foi de ouvir a historia.

IP: Foi? Porque?

Aluno B: Porque eu gostei da historia.

IP: E o que gostaram menos de fazer?

Aluno F: Eu gostei menos daquela parte que era para fazermos o que quisermos.
IP: Porqué?

Aluno A: Eu também!

Aluno F: Porque eu ndo sou muito bom a ter ideias.

Aluno A: Pois, e eu também nao me lembrava de nada.
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Tabela 3.2 - Transcrigdo da entrevista ao Grupo 2.

Grupo 2

IP: De que nos falavam as tarefas que realizdmos?

Aluno A: Falavam das figuras geométricas.

Aluno B: E também falavam das figuras que se podem fazer com muitas figuras
geométricas.

Alunos C e D: Sim, era sobre isso.

IP: Qual a disciplina a que essas tarefas se referem?

Aluno B: Matematica.

Aluno D: A disciplina ¢ Matematica porque as figuras geométricas sdo de Matematica.
IP: E possivel aprender Matematica ao mesmo tempo de outra disciplina?

Alunos A e E: Sim.

Aluno C: Deve ser, como agora.

IP: Como agora? O que queres dizer com isso?

Aluno C: Entdo, escrevemos histérias que s3o de outra disciplina.

IP: Entao trabalhamos coisas de que disciplinas?

Aluno A: Matematica.

Aluno C: E Portugués.

Aluno A: Portugués?

Aluno C: Sim, as historias sdo de Portugués. Nao é?

Aluno A: Ah, hum...

IP: E possivel aprender matérias da escola com base numa histéria de um livro?
Aluno F: O qué?

IP: Acham que podemos aprender matérias da escola enquanto lemos um livro de
historias?

Aluno F: Ah, eu acho que sim.

Aluno A: Sim, porque n6s aprendemos algumas coisas sobre as figuras geométricas
enquanto lemos esta historia.

IP: O que aprenderam?

Aluno C: Aprendemos as figuras geométricas.

Aluno B: Sim, Matematica.

Aluno A: Aprendemos que as figuras geométricas podem fazer algumas outras figuras.

IP: Que outras figuras? Figuras geométricas?
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Aluno A: Nao! Por exemplo a casa, o barco...

Aluno E: O peixe...

IP: O que mais gostaram de fazer?

Aluno E: O peixe!

IP: Que peixe?

Aluno E: Quando era para fazer o que tinhamos visto no livro.
IP: Porque ¢ que gostaste dessa tarefa?

Aluno E: Porque foi divertida.

IP: E vocés? De que gostaram mais?

Aluno C: Da histoéria do final.

Aluno B: Sim! Da historia.

Aluno A: Eu gostei mais da parte de trocar de folhas.

Aluno B: Ah sim, eu também gostei mais dessa parte.

IP: (nome do aluno C) Porqué da histéria?

Aluno C: Porque eu gosto de escrever historias.

IP: (nomes dos alunos A e B) E porque gostaram mais da tarefa de trocar as folhas?
Aluno A: Porque foi engracado o colega ter de adivinhar.
Aluno B: Foi divertido.

IP: E o0 que menos gostaram de fazer?

Aluno D: Eu gostei menos de escrever a historia.

IP: Porqué?

Aluno D: Porque todos queriam escrever coisas diferentes € ndo queriam as minhas
ideias.

IP: E voces, de que gostaram menos?

Aluno B: Eu, também foi da historia, porque ¢ dificil escrever.
Aluno F: Eu acho que gostei de tudo.

Aluno E: Eu também gostei de tudo.

Tabela 3.3 - Transcrigdo da entrevista ao Grupo 3.

Grupo 3

IP: De que nos falavam as tarefas que realizdmos?

Aluno A: Eram sobre a histéria que lemos antes.

IP: Qual a disciplina a que essas tarefas se referem?
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Aluno B: Algumas eram de Portugués e outras eram de Matematica.

Aluno A: Eu acho que de Portugués s6 havia a historia, e de Matematica s6 havia
aquela que tinhamos de dizer como era o triangulo, o quadrado e o outro.

IP: Entdo e as outras tarefas eram de que disciplina?

Aluno C: Nao! Eram todas de Matematica, porque eram todas sobre figuras
geométricas.

Aluno A: Mas a da histéria € de Portugués.

Aluno C: Sim, mas também é de Matematica...

IP: Se pensam que a tarefa da historia se refere a Portugués e a Matematica ao mesmo
tempo, entdo pensam que ¢ possivel aprender Matematica ao mesmo tempo de outra
disciplina?

Aluno A e D: Sim.

Aluno B: Sim, mas nem sempre...

IP: (nome do aluno B) porque dizes isso?

Aluno B: Porque eu acho que algumas tarefas ndo sdo de varias disciplinas. S6 algumas
¢ que sdo.

IP: E possivel aprender matérias da escola, tendo por base uma histéria de um livro?
Alunos A e E: Sim.

Aluno C: Sim, nos fizemos isso...

IP: O que aprenderam?

Aluno E: Que podemos aprender muitas coisas a0 mesmo tempo.

Aluno B: E que podemos ler um livro e depois conversar sobre coisas de Matematica.
IP: O que mais gostaram de fazer?

Aluno C: De passar com o lapis a volta das cartolinas.

IP: Que tarefa ¢ essa? Explica 14 o que fizeste.

Aluno C: Era aquela que metiamos as cartolinas em cima da folha e depois tinhamos
de passar com o lapis a volta.

IP: Ah, a tarefa de contornar uma figura a nossa escolha para os colegas adivinharem?
Aluno C: Sim.

IP: E porque ¢ que foi a tua preferida?

Aluno C: Porque eu ja costumo fazer isso em casa com a avd e gosto.

IP: (nome dos alunos D, E e F) e vocés?

Aluno E: Eu gostei de fazer a historia porque gosto de escrever.
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Aluno D: Eu gostei de tudo.

Aluno F: Eu também gostei de tudo, mas gostei mais daquela parte de fazer o que
quiséssemos com as figuras geométricas.

IP: Porqué (nome do aluno F)?

Aluno F: Porque experimentei construir varias coisas e foi giro.

IP: E 0 que menos gostaram de fazer?

Aluno D: Eu gostei de tudo.

Aluno A: A parte que gostei menos foi de ter de escrever aquilo tudo.

IP: Porqué?

Aluno A: Porque era um texto grande e ja me doia a mao.

Tabela 3.4 - Transcrigdo da entrevista ao Grupo 4.

Grupo 4

IP: De que nos falavam as tarefas que realizdmos?

Alunos A e B: Falavam de figuras geométricas.

IP: Qual a disciplina a que essas tarefas se referem?

Aluno B: S3o da Matematica.

Aluno C: Sim, acho que sdo de Matematica.

IP: E possivel aprender Matematica a0 mesmo tempo de outra disciplina?

Aluno B: Nao.

Aluno D: Nao, s6 uma de cada vez.

Aluno E: E possivel aprender sim, ha perguntas de Estudo do Meio e de Matematica
ao mesmo tempo!

IP: Lembras-te de alguma pergunta sobre Matematica e Estudo do Meio?

Aluno E: Nao, mas eu sei que ja fizemos algumas perguntas assim...

IP: Entdo e achas que ¢ possivel aprender matérias da escola, tendo por base uma
historia de um livro?

Aluno E: Hum, sim! Eu acho que sim.

IP: E os outros meninos?

Aluno B: Ah, sim! Ja percebi...¢ que noés aprendemos uma historia e Matematica ao
mesmo tempo.

IP: O que aprenderam?

Alunos A e F: Algumas coisas de Matematica e uma historia.
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Aluno E: Foi das figuras geométricas e a historia.

IP: O que mais gostaram de fazer?

Aluno C: O que eu mais gostei foi de fazer os desenhos que apareciam no livro.
Aluno F: Eu, foi da outra parte de fazer o desenho que nos quiséssemos.

IP: (nome do aluno C) porqué?

Aluno C: Porque eu ja tinha decorado como se fazia o barco.

IP: (nome do aluno F) porqué?

Aluno F: Porque eu prefiro fazer as coisas que eu gosto.

IP: O que menos gostaram de fazer?

Aluno B: Aquela de colar as figuras geométricas e dizer os lados e isso.

IP: Porqué?

Aluno B: Porque nao era muito divertida.

IP: (nomes dos alunos A, D ¢ E) e vocés?

Aluno D: Eu ndo gostei da parte da histéria porque tinha muitas linhas e nos ja nao
tinhamos mais nada para dizer.

Aluno A: Eu ndo me lembro do que ndo gostei.

IP: (nome do aluno E) o que gostaste menos de fazer?

Aluno E: A coisa que eu gostei menos foi de fazer as figuras do livro.

IP: Porqué?

Aluno E: Porque eu ndo conseguia lembrar-me muito bem e fiz tudo torto.
Aluno A: Ah, ja sei uma coisa que nao gostei!

IP: Entdo, que coisa foi essa?

Aluno A: De quando foi para dar a nossa folha a colega, porque ela nunca mais

adivinhava o que era.

Tabela 3.5 - Transcrigdo da entrevista ao Grupo 5.

Grupo 5

IP: De que nos falavam as tarefas que realizdmos?

Aluno A: As tarefas? Eram das figuras geométricas.
Aluno B: Entdo falavam de figuras geométricas?
IP: E qual a disciplina a que essas tarefas se referem?

Aluno B: O qué?

IP: Qual ¢ a disciplina onde falamos das figuras geométricas?
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Alunos B e C: Ah, sim, é Matematica.

IP: E possivel aprender Matematica a0 mesmo tempo de outra disciplina?
Aluno D: N3o.

Aluno A: E, sim!

Aluno E: Mas como?

Aluno A: Entdo e se aprendermos Matematica e Musica a0 mesmo tempo?
Aluno E: Musica?

IP: (nome do aluno A) Lembras-te de quando aprendeste Matematica ¢ Musica ao
mesmo tempo?

Aluno A: Sim, algumas musicas falam de nimeros que ¢ Matematica.

IP: Acham que ¢ possivel aprender matérias da escola, tendo por base uma historia de
um livro?

Aluno C: Acho que ndo.

Aluno E: Sim, ¢! Como hoje.

IP: Entdo o que aprenderam hoje?

Aluno F: Hoje aprendemos algumas coisas de Matematica.

Aluno B: Foram as figuras geométricas.

Aluno A: Ah, mas também uma historia.

IP: Em que ficamos?

Aluno D: Ja sei. Matematica e uma historia.

IP: O que mais gostaram de fazer?

Aluno D: Foi da ultima coisa de desenhar.

IP: Qual? Dos desenhos s6 com figuras geométricas? Porqué?

Aluno D: Sim. Porque podiamos escolher o que fazer.

Aluno F: E eu gostei mais de encontrar as figuras geométricas.

IP: Encontrar as figuras geométricas? Que tarefa foi essa?

Aluno F: Aquela! Quando tinhamos uma imagem com muitos quadrados e tridngulos
para os encontrarmos.

IP: (nome do aluno F) porqué?

Aluno F: Oh, porque era s procurar.

IP: O que menos gostaram de fazer?

Aluno B: Aquela que era para escrevermos uma historia.

IP: Porqué?
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Aluno B: Porque era muito dificil ter ideias.

IP: E os outros meninos?

Aluno D: Eu ndo gostei de fazer aquilo de procurar no desenho.

IP: De procurar as figuras geométricas? Porqué?

Aluno D: Porque no inicio eu ndo me lembrava de algumas. Era melhor fazer agora.
IP: E se fizessem agora, acham que era mais facil?

Alunos C, D e E: Sim!

Tabela 3.6 - Transcrigdo da entrevista ao Grupo 6.

Grupo 6

IP: De que nos falavam as tarefas que realizdmos?

Aluno A: Matematica.

Aluno B: Eram sobre as figuras geométricas!

IP: Entdo e as figuras geométricas sao de Matematica?

Aluno A: Sim.

IP: Entao tém, os dois, razdo. E acham que ¢ possivel aprender Matematica a0 mesmo
tempo de outra disciplina?

Aluno C: O qué?

Aluno D: Duas disciplinas ao mesmo tempo? Sim da.

IP: Porque € que pensas que da? Ja fizeste i1sso?

Aluno D: Sim, até costumamos fazer isso com a professora.

Aluno C: Ah, tipo de ser fichas com duas coisas diferentes. Entdo, mas ndo fizemos
1sso contigo?

IP: Nao sei, o que acham?

Aluno E: Ah, ja percebi. Foi tudo o que estivemos a fazer.

IP: Entdo e acham que ¢ possivel aprender matérias da escola, tendo por base uma
historia de um livro?

Aluno B: Sim, é.

Aluno A: No6s falamos sobre um livro.

Aluno F: Entdo ¢ possivel aprender coisas com as historias.

IP: O que aprenderam?

Aluno A: No6s aprendemos os nomes de algumas formas.

IP: De algumas formas?
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Aluno C: De figuras geométricas!

Aluno A: Ah, sim.

Aluno C: E também ouvimos uma histéria e aprendemos a desenhar as coisas da
historia.

IP: Aprenderam a desenhar as coisas da histéria? Consegues explicar melhor?
Aluno C: Quando era para fazer as coisas com as cartolinas.

IP: Ah, mas desenharam?

Aluno A: Nao! Era s6 para deixar 14 as cartolinas.

IP: O que mais gostaram de fazer?

Aluno D: Fazer aquelas imagens do livro.

IP: (nome do aluno D) porqué?

Aluno D: Porque foi a minha parte preferida.

Aluno E: A minha parte preferida foi ouvir a historia.

IP: (nome do aluno E) porqué?

Aluno E: Porque apareciam sempre coisas engracadas.

IP: O que menos gostaram de fazer?

Aluno F: Menos? Adivinhar o que os colegas fizeram.

IP: Porqué?

Aluno F: Porque ele fez coisas dificeis de proposito e eu nao conseguia adivinhar.
IP: E os outros meninos?

Aluno A: Eu gostei menos da historia.

IP: De ouvir a historia ou de escrever a historia?

Aluno A: De escrever.

IP: Porqué?

Aluno A: Porque era a parte mais complicada.

Sendo o momento menos formal de toda a implementacdo, os alunos ndo se
sentiram avaliados, pelo que se mostraram muito confiantes ao longo da entrevista e foi
possivel obter informagdes muito importantes. Uma vez que foram realizadas seis
entrevistas cingidas ao mesmo assunto, foi possivel verificar algumas diferencas
significativas ao nivel da opinido com que cada um ficou do conjunto de tarefas que se

realizou.

Quanto ao que mais gostaram de fazer, as respostas dos alunos dividiram-se em
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oito opg¢des diferentes, embora a grande maioria tenha afirmado ter gostado mais de ouvir
a histéria e de reproduzir as figuras que surgiram ao longo da mesma (Quinta Tarefa).

Essas respostas permitem afirmar que os alunos optaram pelo menos trabalhoso.

No que diz respeito ao que menos gostaram de fazer, as opinides foram ainda mais
semelhantes. Embora tenham existido seis opg¢des diferentes, regra geral, os alunos
admitiram ter gostado menos da tarefa em que era necessdrio escrever uma historia
(Sétima Tarefa). Conhecendo as dificuldades generalizadas da turma, é possivel entender
que a mesma opinido se deveu ao facto de essa tarefa apresentar uma maior complexidade

para os alunos, na medida em que implicou um grande esfor¢o na produgao escrita.

Entre as informagdes recolhidas, procurou-se ainda entender se o trabalho
realizado foi explicito ao ponto de os alunos reconhecerem a utilizacdo de um livro
infantil na aprendizagem de conteudos matematicos, e se a opinido dos alunos acerca da
interdisciplinaridade sofreu alteragdes ao longo da implementacdo do estudo. Neste
sentido, todos os grupos referiram que a implementacdo se baseou nas figuras
geométricas. Ademais, todos os grupos conseguiram associar as figuras geométricas a
disciplina de Matematica, tendo mesmo, por vezes, mencionado a disciplina antes da

matéria em questao.

Em determinados grupos, os alunos consideraram as historias (quer a historia que
ouviram, quer a historia que escreveram na sétima tarefa) como matérias de Portugués e,
em alguns casos, os alunos admitiram que ambas tratam as figuras geométricas e a
Matematica, permitindo concluir que entendem ser possivel aprender Matematica
enquanto se 1€ um texto. Além disso, foi também referido que “algumas musicas falam
de numeros que ¢ Matematica”. Embora este aluno ndo tenha conseguido explicar o seu
raciocinio, e ndo ter referido a situagdo presentemente trabalhada, mostrou entender a

metodologia interdisciplinar, interligando as areas de Matematica e Musica.

Além de toda a informacao recolhida, as entrevistas permitiram tirar conclusdes
acerca da implementacdo, na medida em que os alunos fizeram alguns comentarios,
embora sem se aperceberem, sobre as suas proprias aprendizagens ao longo da aplicagao

do estudo.
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A Concluir

Terminada a implementacdo do estudo e as posteriores interpretagdes e reflexoes,
¢ importante referir que o mesmo foi influenciado por um grande conjunto de condi¢des
ao nivel do contexto em que foi realizado. Desta forma, serdo apresentadas, em seguida,

algumas conclusoes acerca das circunstancias mencionadas.

Em primeiro lugar, importa destacar as caracteristicas do espaco fisico em que
ocorreu o estudo: a sala de aulas da turma em questdo apresentava todas as condi¢des
necessarias a realizacdo do estudo, nomeadamente ao nivel tecnoldgico, tendo sido
possivel projetar as imagens da historia a medida que a mesma era contada aos alunos, o
que criou um grande interesse ¢ desencadeou a magia desejada. A sala era também muito
espacosa, 0 que permitiu que as mesas ocupassem diferentes posi¢des, consoante as
tarefas. Estas situagdes enriqueceram o estudo, considerando-se o espago uma influéncia
positiva. Ainda a propoésito do espago, e pelo facto de o mesmo ser harmonioso, o
ambiente em que decorreu a implementacdo foi de grande interacao e partilha constante,
existindo momentos de troca de ideias e opinides que possibilitaram a construgdo de

novos saberes.

Em relacdo ao tempo, ou seja, a duracdo da implementa¢do, ¢ impreterivel
mencionar a falta de conhecimento das caracteristicas pessoais dos alunos que dai advém.
Isto €, ndo acompanhando a turma durante tempo suficiente, a adaptagdo das tarefas a
mesma tornou-se um trabalho bastante mais dificil e ndo tdo eficiente quanto seria
desejado. Assim, pode admitir-se que uma implementacdo que se ampliasse no tempo,
traria beneficios Obvios e possibilitaria tirar conclusdes mais fundamentadas e baseadas
em alicerces mais solidos. Em contrapartida, ¢ possivel compreender que uma duragdo
superior se tornaria inexequivel para a turma e para a professora titular, tendo em atengao
a quantidade de saberes, conhecimentos e competéncias a adquirir e todo o volume de

trabalho a realizar ao longo do ano letivo.

Uma influéncia positiva foi a presenga da professora titular que, apesar de nao
participar nas tarefas nem na organizacdo da implementagao, apoiou no que foi necessario
e prestou algum auxilio no tratamento com os alunos quando estes apresentaram mais
dificuldades. Foi ao nivel da interpreta¢do de enunciados que os alunos evidenciaram as

maiores dificuldades, o que nem sempre lhes permitiu realizar facilmente (e com €éxito)
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as tarefas propostas. Esta situacdo implicou uma grande adaptagdo das tarefas e um
esforco em adequar a linguagem de forma a que todos conseguissem acompanhar o
trabalho a realizar, procurando ndo abandonar completamente os objetivos primordiais da
implementagdo. Assim, a aprendizagem tornou-se mais apelativa para os alunos, uma vez
que afirmavam nao gostar de Matematica e quando a mesma foi associada a uma historia,
apresentaram interesse e disposicao para resolver todas as tarefas propostas. Este interesse
foi visivel em todos os alunos, inclusivamente nos alunos que apresentavam maiores
dificuldades na aprendizagem da Matematica e na comunicagao oral e escrita. Além disso,
o entusiasmo e o empenho foram constantemente demonstrados, ainda que nem sempre
as produgdes dos alunos estivessem corretas. De qualquer forma, os dados recolhidos
sugerem, claramente, uma atitude positiva face a Matematica, um envolvimento com as
tarefas propostas e uma motivacao geral para a aprendizagem dos conteudos matematicos

que surgiram.

Ainda que, pelo motivo referido, a turma tenha representado uma influéncia muito
positiva no estudo, ¢ possivel afirmar que a mesma ainda se encontrava numa situacao
escolar muito inicial e, em muitos casos, exibindo bastantes dificuldades a varios niveis
de compreensdo. Quanto as figuras geométricas reconhecidas pelos alunos, pode afirmar-
se que grande parte da turma reconhecia previamente o quadrado e o tridangulo (embora
ndo conseguissem escrever corretamente os seus nomes). Alguns alunos reconheciam o
retangulo e o circulo, sendo que nenhum aluno escreveu corretamente o nome do ultimo,
identificando-o ainda como “esfera” ou “bola”, mostrando confusdo entre figuras e
solidos geométricos. Por fim, nenhum aluno reconhecia o trapézio no inicio das tarefas,
sendo que as Unicas respostas corretas foram as de trés alunos que o denominaram de
“quadrilatero”, ndo especificando o nome desse quadrilatero. No final da implementagao
das tarefas, todos os alunos reconheceram as figuras geométricas abordadas, tendo sido
capazes de realizar as duas ultimas tarefas, utilizando as designacdes corretas, embora

com bastantes erros ortograficos.

Assim, € possivel concluir que a Literatura Infantojuvenil auxilia a aprendizagem
da Matematica, representando uma estratégia construtiva da rotina pedagdgica. Além
disso, conclui-se com esta investigacdo que a estratégia interdisciplinar entre a
Matematica e a Literatura Infantojuvenil motiva fortemente os alunos, promovendo uma

aprendizagem efetiva.
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Por fim, a Literatura Infantojuvenil representa uma ferramenta com a qual todos
estdo muito familiarizados e pela qual nutrem sentimentos agradaveis e prazerosos,

apresentando esta um grande potencial no processo de aprendizagem da Matematica.

E, neste momento, de salientar que o envolvimento da turma na metodologia
interdisciplinar utilizada, pode dever-se ao efeito que a novidade lhe causou. Contudo, e
caso se verificasse o contrario, seria importante que esta se tornasse parte de um processo
de ensino evolutivo, com o intuito de a integrar na rotina de trabalho da turma, uma vez
que “Matematica e Literatura (...) parece ter boas condi¢des para ser uma combinagdo
que pode contribuir para a melhoria das aprendizagens matematicas dos nossos alunos”

(Menezes, 2011, p.71).

No ambito profissional, foi uma experiéncia muito enriquecedora, nomeadamente
ao nivel do processo de pensar estratégias interessantes, € ainda de as repensar e alterar
quando estas se mostraram pouco adequadas ao grupo em questdo. Os momentos mais
gratificantes residiram no entusiasmo que os alunos apresentaram com a descoberta de
novos conhecimentos e, sobretudo, na satisfacdo que sentiram quando encontraram novos
sentidos para conhecimentos previamente adquiridos. Ademais, foi possivel verificar que

A Literatura alusiva a Matematica (...) ao conciliar a leitura e interpretacdo de
textos com a expressdao e discussdao de ideias matematicas, fornece um bom
contexto a esta visdo da comunicagdo na aprendizagem e, nessa medida, constitui-
se como um recurso didatico para a aula de Matematica (Menezes, 2011, p. 68).

Numa perspetiva mais pessoal, esta investigacdo foi também muito enriquecedora,
na medida em que proporcionou vivéncias muito significativas nas quais imperou o bom
ambiente e a boa disposi¢ao, e em que foram significativas a interagdo, a participagdo, a

constru¢do de novos saberes e ainda a troca de experiéncias.

Em forma de sintese, pode afirmar-se que “se os conhecimentos matematicos que
o aluno deve aprender sdo suscetiveis de ser por ele assimilados e acomodados, o aluno
serd capaz de os utilizar posteriormente” (Rodrigues, 2008, p. 61). Partindo do
conhecimento de que as historias envolvem os alunos nas tarefas matematicas,
contribuindo para que estes desenvolvam conhecimentos deste dominio da Matematica,
¢ possivel afirmar que “a leitura tem um papel significativo na construcdo do
conhecimento matematico, desde que seja compreendida como um processo que se
constréi na interagdo entre o leitor e o texto” (Guerreiro, A., 2017, p. 389). Pode ainda

admitir-se que a Literatura Infantojuvenil auxilia a aprendizagem da Matematica e que “o
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sucesso dessa combinacdo (Matemadtica e Literatura) resulta de a Literatura criar
condi¢cdes para o desenvolvimento do conhecimento e das capacidades matematicas dos

alunos, refor¢cando as ligagdes afetivas a disciplina” (Menezes, 2011, p. 71).
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Conclusao

A elaboracao deste relatério denota o término de um ciclo académico, ao longo do
qual foram adquiridos inimeros conhecimentos e aprendizagens, tanto ao nivel tedrico
como pratico, ¢ que resultaram num grande crescimento pessoal e profissional. Para que
tal sucedesse, foram indiscutiveis o apoio e a disponibilidade de todos os professores e
orientadores, auxiliando o aperfeicoamento das praticas e a formulacdo de novas

estratégias sempre que necessario.

A realiza¢do de um trabalho investigativo na area da educacgdo e ensino, leva a
colocar em causa o facto de que a sociedade e a escola funcionam harmoniosamente,
acentuando-se a ideia de que a sociedade e a escola estdo, na verdade, em momentos
distintos de evolucdo. Por esse motivo, um estudo nesta area, leva também a considerar

que

as complexidades e ambiguidades existentes nas sociedades contemporaneas
interpelam, de diferentes modos, os mundos da educacdo, da formacao, da cultura,
da escola e dos seus profissionais, num conjunto alargado de «incompletudes» que
importa articular, conhecer e compreender de modo a tornar mais sabias as
praticas profissionais (Vasconcelos, A., 2013, p. 17).

No decorrer do ciclo de estudos, a interdisciplinaridade foi um tema que mereceu
cada vez mais atencdo e interesse, tendo sido facilmente determinado o tema geral do
presente relatorio. Contudo, tanto o ciclo como as disciplinas a estudar, foram decisodes
tomadas a posteriori, apos serem adquiridas e vivenciadas algumas experiéncias em todas
as situacoes referidas. A Pratica de Ensino Supervisionada permitiu confirmar que a
interdisciplinaridade ainda ndo ¢ uma pratica recorrente nas aulas, e que se verifica
alguma reticéncia por parte do corpo docente em relagdo a mesma. Permitiu ainda
reconhecer a Matematica como uma disciplina da qual poucos alunos gostam e na qual
apresentam mais dificuldades. Deste modo, foi intuitivo optar por uma metodologia
interdisciplinar, tendo por base um conjunto de tarefas matematicas. O Portugués, por
meio da Literatura Infantojuvenil, surgiu pela atra¢do natural que as criangas apresentam
com as historias, o que poderia vir a facilitar a aprendizagem da Matematica, e pelo

interesse pessoal em contos infantis.

O estudo realizado contribuiu em grande parte para o desenvolvimento de

competéncias como a investigacgao e a reflexdo, uma vez que implicou um tratamento de
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dados provenientes de varias técnicas e instrumentos de recolha, e pelo facto de ter
ocorrido uma observacao participante, que potenciou uma experiéncia muito agradavel e

positiva no ambito profissional.

Admitindo que o ensino tradicional estd obsoleto e que a interdisciplinaridade
pode representar uma estratégia promotora ¢ facilitadora de aprendizagens efetivas por
parte dos alunos, parece urgente alterar o modo como funcionam, em grande parte dos
casos, as aulas. Contudo, ¢ necessario disponibilizar uma maior formagdo na area em
questdo, para que os professores sintam mais confianga e entusiasmo na introducao de

novas estratégias, nomeadamente a metodologia interdisciplinar.

O estudo em questdo foi realizado numa turma do 2.° ano de escolaridade, num
momento em que grande parte da mesma ainda apresentava dificuldades significativas na
comunicagdo oral e, sobretudo, na comunicagao escrita. Deste modo, conclui-se que os
resultados poderiam ser amplificados se as condi¢des do grupo assim permitissem, ou
seja, as tarefas poderiam ser mais exigentes do ponto de vista matematico ¢ toda a
informagao poderia ser apresentada de forma diferente. Contudo, apesar da faixa etéria e
de apresentarem algumas dificuldades, os alunos mostraram-se agradados com as tarefas
a desenvolver, e revelaram um grande empenho, esfor¢cando-se por entender o solicitado

e acompanhar o trabalho.

Um periodo de intervengdo mais extenso também permitiria tirar conclusdes mais
fundamentadas, na medida em que seriam aprofundadas as conversas com os alunos e as
tarefas também seriam apresentadas de uma forma mais gradual e desenvolvida. Assim,
os alunos teriam a oportunidade de justificar as suas respostas e possibilitar uma melhor
interpretagdo das mesmas por parte do investigador, na medida em que ficaria a conhecer

melhor o enquadramento e as motivagdes dos alunos.

Este relatério permite aferir que ¢ importante existir um esfor¢o por parte do
professor para procurar estratégias interessantes para os alunos, de forma a encontrar
alternativas ao ensino tradicional que se encontra, cada vez mais, inadequado as geragoes

de alunos, conforme defende Novoa (2006), citado por Vasconcelos (2013):

vive(-se) numa fase de transicdo «na qual se assiste ao fechar de um ciclo
histérico, durante o qual se consolidou uma determinada concecao do sistema de
ensino, dos modos de organizagdo das escolas e das estruturas curriculares, do
estatuto dos professores e das maneiras de pensar a pedagogia e a educagao» (p.
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17)

Neste sentido, os professores devem apresentar uma postura reflexiva, com o
intuito de adaptar os métodos e os tipos de ensino as realidades das suas turmas,
desenvolvendo estratégias que captem o gosto e o interesse pelas diversas disciplinas, e

esfor¢ando-se por quebrar o automatismo da tradicionalidade no ensino.
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Anexo 1 — Inquérito por entrevista a professora titular (inicial)

Data: /]

Pergunta 1: Quantos alunos constituem a
turma?

Resposta:

Pergunta 2: Qual a faixa etaria da
turma?

Resposta:

Pergunta 3: Acompanha a turma desde a entrada para o 1° Ciclo? Em caso negativo, ha

quanto tempo ¢ titular da mesma?

Resposta:

Pergunta 4: Existem alunos com Necessidades Educativas Especiais? Se sim, quais as

medidas educativas (alineas) a aplicar aos mesmos?

Resposta:

Pergunta 5: E comum trabalhar diferentes areas disciplinares em simultineo? Se sim,

como procede? Quais sdo as estratégias mais utilizadas?

Resposta:

Pergunta 6: Os alunos estdao, de forma geral, familiarizados com livros de historias
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infantis?

Resposta:

Pergunta 7: Ja existiu algum momento cujo processo de ensino e aprendizagem tivesse
tido como elemento propulsor do contetdo uma obra infantil
(independentemente da area disciplinar em questao)? Se sim, como reagiu
a turma?

Resposta:

Pergunta 8: Quais as estratégias mais utilizadas para introduzir conteudos matematicos?

Resposta:

Pergunta 9: Considera relevante destacar algumas caracteristicas dos alunos? Se sim,
quais?

Resposta:

Fim

Obrigada pela disponibilidade!
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Anexo 2 — Inquérito por questionario aos alunos

Como ocupas o teu tempo livre na escola? Assinala com um X.

A brincar no recreio

A estudar na biblioteca

A ler livros infantis na biblioteca

A estudar na sala de aula

Outra op¢ao

Como ocupas o teu tempo livre fora da escola? Assinala com um X.

A brincar na rua

A brincar em casa

A estudar em casa

A estudar noutro sitio (centro de estudos, por exemplo)

Outra opg¢ao

Qual ¢ a disciplina que mais te interessa? Assinala com um X.

Matematica

Portugués
Estudo do Meio
Expressoes

Outra op¢ao

Porqué?
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Qual ¢ a disciplina que menos te interessa? Assinala com um X.

Matematica

Portugués
Estudo do Meio
Expressoes

Outra opg¢ao

Porqué?

De que mais gostas na Matematica?

De que mais gostas nos livros infantis?

Achas que ¢ possivel aprender Matemética a0 mesmo tempo de outras
disciplinas?

Sim Nao

Achas que ¢ possivel utilizar livros infantis para aprender matérias da
escola?

Sim Nao

Achas que a historia de um livro nos pode ensinar Matematica?

Sim Nao
Obrigada!
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Anexo 3 — Tarefa 1

Quais as figuras geométricas que consegues encontrar nesta

imagem? Identifica-as e a contabiliza-as na coluna abaixo.

K o9 090
i

-eomom i on oy e e e B o
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Anexo 4 — Tarefa 2

Este ¢ o titulo de um livro. O que serdo as trés partes?

Como pode ser a capa do livro? Desenha-a.
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Anexo 5 — Tarefa 3

Cola aqui as partes de que o livro nos

O que sabemos sobre elas?

fala.
Tem quatro lados.
Tem quatro vértices.
E um quadrado. E cor de laranja.

Tem lados.
Tem vértices.
£ um E
Tem lados.
Tem vértices.
Eum E
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Anexo 6 — Tarefa 4

Cria uma figura ao teu gosto utilizando as trés partes e cola-a nesta

folha. Atribui um titulo a tua nova figura.
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Anexo 7 — Tarefa 5

Ao longo da histéria surgem muitas figuras com as trés partes.

Reproduz uma dessas figuras e cola-a, atribuindo-lhe um titulo.
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Anexo 8 — Tarefa 6

Cria uma figura ao teu gosto, utilizando as trés partes, ¢ contorna-

a com um lapis.

Troca de folha com um colega e tenta descobrir como deves encaixar

as trés partes para descobrir a figura que ele criou.
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Anexo 9 — Tarefa 7

Que figuras geometricas conheces, além das que sado

referidas na historia?

Escolhe duas dessas figuras geométricas para se juntarem

as trés partes.

Cria uma pequena historia em que as personagens sdao as
figuras geométricas. Nao te esquecas de identificar as

principais caracteristicas de cada uma delas!
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Anexo 10 — Tarefa 8
(ﬂék’)b K«Mjﬂ/‘/ﬂ/} (Jewméb‘um/;

Estas imagens lembram-te algumas figuras geométricas? Quais?
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Anexo 11 — Tarefa 9

Existem muitas objetos e elementos da natureza que nos lembram
figuras geométricas. Cria um desenho utilizando todas as figuras

geométricas de que te lembras.
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Anexo 12 — Inquérito por entrevista a professora titular (final)

Data: /]

Pergunta 1: Qual a sua opinido acerca do potencial matematico da obra trabalhada?

Resposta:

Pergunta 2: Considera vantajoso introduzir contetdos matematicos através de obras

infantis?

Resposta:

Pergunta 3: O que podia eu fazer diferente e/ou melhorar?

Resposta:

Pergunta 4: O que pensa das tarefas propostas?

Resposta:

Fim

Obrigada pela disponibilidade!
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Anexo 13 — Inquérito por entrevista focus group aos alunos

M

De que nos falavam as tarefas que realizdmos?

Qual a disciplina a que essas tarefas se referem?

E possivel aprender Matemética ao mesmo tempo de outra disciplina?

E possivel aprender matérias da escola, tendo por base uma historia de um

livro?

O que aprenderam?

O que mais gostaram de fazer?

Porqué?

O que menos gostaram de fazer?

Porqué?

Obrigada

99



Anexo 14 — Figuras geométricas em cartolina, utilizadas para a realizacdo das tarefas
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Anexo 15 — Grelha de observagao

/

Grelha de Observacao

1 — Fraco; 2 — Médio; 3 — Bom

Indicadores
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