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RESUMO

Este relatério foi desenvolvido no ambito da unidade curricular de Pratica de Ensino
Supervisionada, do curso de Mestrado de Ensino do 12 CEB e de Matematica e Ciéncias
Naturais no 22 CEB. Encontra-se dividido em trés partes: a primeira diz respeito a
caracterizacdo dos contextos educativos nos quais decorreram as intervencdes didaticas e
a descricdo dos percursos realizados nas diferentes areas disciplinares; a segunda
apresenta o estudo realizado no 22 CEB no dmbito da Matematica; e, a Ultima, corresponde
a reflexao final sobre a Pratica de Ensino Supervisionada.

O estudo reportado na segunda parte do relatorio pretende compreender a
influéncia do feedback escrito no desempenho dos alunos no dmbito de uma Gallery Walk
numa perspetiva de avaliagdo por pares, tendo-se delineado as seguintes questdes de
investigacdo: (1) Como se caracteriza o desempenho dos alunos numa Gallery Walk,
envolvendo a resolugdo de problemas de areas de figuras planas?; (2) Que caracteristicas
tem o feedback escrito dado pelos alunos numa Gallery Walk?; (3) De que modo o feedback
escrito influencia o desempenho dos alunos, aquando da implementacdo de uma Gallery
Walk?

De modo a dar resposta ao problema e as questdes orientadoras, o presente estudo
seguiu uma metodologia de investigacdo de natureza qualitativa com um design de estudo
de caso, desenvolvido numa turma do 52 ano de escolaridade com 19 alunos. Como
principais fontes de recolha de dados privilegiou-se a observacao participante, o inquérito
por questiondrio e por entrevista, as notas de campo os registos escritos e os registos
audiovisuais.

A andlise dos dados permitiu concluir que, quando o emissor de feedback
corresponde também a um aluno, recorre-se a diferentes tipologias de feedback, no
entanto nem todos promovem a melhoria do desempenho do trabalho desenvolvido pelo
recetor. Percebeu-se que o mais eficaz é o feedback centrado principalmente no conteldo
matematico emergente, recaindo principalmente no desempenho do aluno ao nivel da

resolucao tarefa, do processo e do resultado. Verificou-se ainda que este feedback deve
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ser claro e simples de modo que o recetor compreenda claramente o que o emissor lhe

pretende transmitir.

Palavras-Chave: Aprendizagem; Geometria; Areas de figuras planas; Feedback escrito;

Gallery Walk.
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ABSTRACT

This report was developed within the scope of the curricular unit of Supervised
Teaching Practice, of the Master's Degree in Teaching of 1st Basic School and Mathematics
and Natural Sciences in 2nd Basic School. It is divided into three parts: the first part is about
the characterization of the educational contexts in which the didactic interventions took
place and the description of the paths taken in the different subject areas; the second part
presents the study carried out in 2nd CEB in Mathematics; and the last part corresponds to
the final reflection on the Supervised Teaching Practice.

The study reported in the second part of the report aims to understand the
influence of written feedback on students' performance within a Gallery Walk in a peer
review perspective, having outlined the following research questions: (1) How can we
characterize the students' performance in a Gallery Walk, involving the resolution of
problems about areas of plane figures? (2) What are the characteristics of the written
feedback given by students in a Gallery Walk?

In order to answer the problem and the guiding questions, this study followed a
gualitative research methodology with a case study design, developed in a 5th grade class
with 19 students. The main sources of data collection were participant observation,
guestionnaire and interview surveys, field notes, written and audiovisual records.

Data analysis allowed us to conclude that, when the sender of feedback also
corresponds to a student, different types of feedback are used, but not all of them promote
the improvement of the performance of the work developed by the receiver. It was
perceived that the most effective is the feedback focused mainly on the emerging
mathematical content, focusing mainly on the student's performance in terms of task
resolution, process and result. It was also found that this feedback should be clear and

simple so that the receiver clearly understands what the sender intends to convey.

Keywords: Learning; Geometry; Area; Written Feedback; Gallery Walk.
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INTRODUCAO

O presente relatério surge no ambito da unidade curricular Pratica de Ensino
Supervisionada, constante no plano de estudos do segundo ano do Mestrado em Ensino
do 12 Ciclo do Ensino Basico e de Matematica e Ciéncias Naturais no 22 Ciclo do Ensino
Basico, da Escola Superior de Educacao do Instituto Politécnico de Viana do Castelo.

Tal como é proposto pelo regulamento dos cursos de mestrado que conferem
habilitacdao profissional para a docéncia, o presente relatério, que se caracteriza por ser um
projeto individual de intervencao e investigacao devidamente fundamentado, encontra-se
dividido em trés partes basilares: Parte |- Enquadramento da Pratica de Ensino
Supervisionada; Parte |l — Trabalho de Investigacdo; e Parte Ill — Reflexdo Global da Pratica
de Ensino Supervisionada.

A primeira parte, pretende descrever os contextos educativos onde decorreu a
Pratica de Ensino Supervisionada, e encontra-se dividida em dois capitulos, essenciais para
a sua compreensdo. Estes capitulos expdem, inicialmente, uma breve caracterizacdo do
contexto educativo onde decorreu a PES, abordando os meios locais, os agrupamentos, as
escolas e as turmas envolvidas e, posteriormente, descrevem o percurso da intervencao
didatica em todas as disciplinas lecionadas nestes ciclos de ensino, nomeadamente
Matematica, Portugués, Estudo do Meio e Expressdes Fisico-Motoras no 12 CEB, e
Matematica e Ciéncias Naturais no 22 CEB.

A segunda parte do relatério, que apresenta o trabalho de investigacao
desenvolvido no 29 CEB, cuja finalidade era compreender a influéncia do feedback escrito
no desempenho dos alunos no ambito de uma Gallery Walk numa perspetiva de avaliacao
por pares, encontra-se subdividida em seis capitulos. O capitulo I, que se intitula
Introdugdo, aborda a pertinéncia do estudo assim como o problema e as questdes que o
norteiam. Por sua vez, o capitulo Il, apresenta a Fundamentagdo Tedrica, que sustenta a
problemdtica formulada nesta investigacdo e estd alicercada em diversos autores de
referéncia, assim como em resultados empiricos obtidos em estudos analogos. Salienta-se
gue este capitulo esta subdividido em varios pontos fulcrais para dar enquadrar o estudo,

como as orienta¢cdes para o ensino e aprendizagens da Matemadtica, o ensino e a



aprendizagem da Geometria, o feedback e a regulacdo das aprendizagens, e a Gallery Walk
como estratégia facilitadora do feedback por pares. Segue-se o capitulo Ill, Metodologia
de Investiga¢do, que pretende apresentar o plano metodoldgico adotado, assim como os
participantes e os instrumentos de recolha de dados fundamentando as opgdes realizadas.
O capitulo IV, designado como Interven¢cdo Diddtica, procura caracterizar
pormenorizadamente a intervengao didatica subjacente as aulas de matematica lecionadas
refletindo também sobre a Gallery Walk como estratégia ativa, assim como as tarefas
propostas. Posteriormente, no capitulo V, denominado Apresenta¢do e Discussdo dos
Resultados, apresentam-se e discutem-se os principais resultados obtidos no decorrer da
intervencdo. Por fim, no capitulo VI pretende-se apresentar as Conclusdes do estudo tendo
em vistas as questdes orientadoras, refletindo sobre limitacbes do estudo e
recomendagdes para futuras investigagdes.

Na terceira parte deste relatério apresenta-se a Reflexdao Global da PES onde se
reflete sobre o seu contributo para o meu desenvolvimento profissional, evidenciando
aspetos positivos e negativos da experiéncia vivenciada. Neste ponto é ainda feita uma

apreciacao global da PES tendo em conta o percurso realizado nos dois ciclos de ensino.



PARTE |

ENQUADRAMENTO DA PRATICA DE ENSINO SUPERVISIONADA

A primeira parte que compde este relatério considera os contextos educativos onde
decorreu a Pratica de Ensino Supervisionada. Esta sec¢ao contempla as caracteristicas dos
contextos, assim como o percurso da intervencao educativa no 12 e 22 CEB. A parte |
encontra-se dividida em dois capitulos, nomeadamente: Capitulo | - Intervengdo em

contexto educativo no 12 CEB e Capitulo Il — Intervengdo em contexto educativo no 22 CEB.






Capitulo | - Intervengao em Contexto Educativo no 12 CEB

Neste capitulo serd apresentado o contexto bem como o percurso de intervengao
educativa ocorrido no ambito da Pratica de Ensino Supervisionada no 12 ciclo do ensino
basico. Aqui é possivel encontrar a caracterizacdo do contexto educativo, refletindo sobre

o0 meio envolvente, a escola e a turma.

1. Caracterizagao do contexto educativo no 12 CEB

No decorrer do 12 semestre do ano letivo 2020/2021, a Pratica de Ensino
Supervisionada (PES) desenvolveu-se numa vila pertencente ao concelho de Barcelos. Em
termos geograficos, Barcelos é uma cidade portuguesa inserida no distrito de Braga,
localizada na regido Norte de Portugal, sendo ainda uma sub-regido do Cavado. O municipio
de Barcelos faz fronteira com os municipios de Viana do Castelo e de Ponte de Lima a norte,
Braga e Vila Verde a leste, Vila Nova de Famalicdo a sueste, Pévoa de Varzim a sudoeste e
com Esposende a oeste. Este municipio conta ainda com a presenca de trés bacias
hidrograficas, nomeadamente o Rio Cavado, o Rio Neiva e o Rio Este. Este municipio é
composto por sessenta e uma freguesias ocupando um espaco de 37890 Km?, e integra,
segundo o INE (2011), 120391 habitantes, dos quais 58284 sdo do sexo masculino e 62107
pertencem ao sexo feminino. No que concerne ao setor econdmico, Barcelos é uma
importante zona industrial ligada ao setor ceramico, que tem longa duracdo na regido e da
manufatura de malhas de seda artificial e algodao.

A unido de freguesias a que a escola em que o estagio decorreu pertence, situa-se
a norte do concelho de Barcelos, conta com 6,73 km? de drea e cerca de 1409 habitantes,
sendo 679 do sexo masculino e 730 do sexo feminino. E ainda de ressalvar que, segundo os
censos de 2011 (INE, 2011), a populagdo predominante encontrava-se em idade adulta e a
taxa de pessoas sem instrucdo era superior a taxa de pessoas com estudos de nivel
superior. Nesta freguesia destaca-se, a nivel econdmico, a importancia de uma fabrica de
chocolate de renome que outrora se fundou em 1914 em Viana do Castelo.

Ao nivel da educacdo e da saude, esta unido de freguesias possui um Jardim de
Infancia e Escola Basica do 12 Ciclo do Ensino Basico, um Centro Social e um Centro Social

e Paroquial, existindo ainda um Centro de Saude em cada freguesia. Por fim, no que diz



respeito a cultura destacam-se algumas associa¢des ligadas a arqueologia, ao desporto, ao

teatro e aos desportos radicais.

1.1. Caracterizagao do agrupamento
O contexto educativo onde decorreu a PES integra um Agrupamento Vertical do
concelho de Barcelos. Este agrupamento encontra-se localizado no extremo noroeste deste
concelho de Barcelos, pertencente ao distrito de Braga, estando ainda associada a regido
Norte (NUT II), mais concretamente na sub-regido do Cavado (NUT Il — Figura 1). O
agrupamento de escolas a que a escola onde decorreu o estdgio pertence abrange as

freguesias de Aldreu, Balugaes, Durrdes, Fragoso e Palme (Figura 2).
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Figura 1. NUT Il Figura 2. Area de influéncia do AVEF

Este agrupamento de Escolas surgiu no ano letivo de 2001/2003 e é formado por
cinco jardins de infancia, cinco escolas do 12 ciclo do Ensino Basico e por uma escola E.B.
1,2,3, que é a sede do agrupamento. No momento do estagio, o agrupamento dispunha de
um conjunto de servigcos que visava a promog¢ao do sucesso escolar de todos os estudantes,
nomeadamente:
i.  Servico de Psicologia e Orientacdo (SPO) que apresentavam uma estrutura
especializada no apoio e orientacdo educativa;
ii.  Educacdo Especial (EE) que tinha como objetivo responder as necessidades
educativas especiais de alunos com limitagdes significativas;
iii.  Servicos Especializados de Educacao Especial (SEEE) constituidos pelo grupo
de EE e 0 SPO, tendo como principal objetivo a inclusdo dos alunos;
iv.  Nucleo de Apoio ao Aluno e Comunidade Educativa (NAAC) cuja finalidade
era a promog¢do da cidadania e a prevengdo da indisciplina/violéncia em

meio escolar;



v.  Apoio Educativo (AE) que visava responder as dificuldades associados ao
processo de ensino-aprendizagem.

vi.  Programa de Tutoria, que se destinava a alunos com elevado risco de
insucesso e abandono escolar, insuficiente acompanhamento familiar ou
problemas comportamentais;

vii.  Biblioteca Escolar, proporcionava informacao e ideias fundamentais para se
poder ser bem-sucedido na sociedade atual baseada na informacdo e no
conhecimento.

O agrupamento de escolas apresentava uma vasta lista de atividades de
enriquecimento curricular que se desenvolviam apds o tempo letivo e que eram de
frequéncia facultativa. Para o pré-escolar estavam previstas atividades de animacao
socioeducativa e de apoio a familia. Por sua vez, para o 12 ciclo estavam previstas aulas de
Inglés e de Tecnologias de Informacdo e Comunica¢do, enquanto para o 22 e 32 ciclos
estavam previstas aulas de Formacdo Pessoal e Social. No que concerne as Atividades de
Enriqguecimento Curricular (AEC), destacavam-se as Atividades Ludicas Expressivas,
Atividade Fisica e Desportiva, Jogos Matematicos e Ciéncias Experimentais.

Este agrupamento cumpria uma dinamica sociocultural, evidenciando um alargado
conjunto de projetos que iam ao encontro das necessidades dos alunos. Neste ambito, o
eram oferecidos os seguintes clubes e projetos: Clube E-Te=igual?, Clube de Matemdtica,
Clube de BTT, Jovens Promotores de Saude (JPS), Clube da Estufa, Clube de Crochet, Clube
Planeta Azul, Clube da Robética e Programacdo, Desporto Escolar e Atividade Ritmica e
Expressiva, Projeto eTwinning, Projeto SuperTmatik, Projeto Quiz da Matematica, Projeto
SuperTmatik, Projeto de Educacdo para a Saude, Projetos da Biblioteca, Projetos do 1.2 ciclo,

Projetos da Educacdo Pré- Escolar, Assembleia de Delegados e Parlamento dos Jovens.

1.2. Caracterizacao da escola
Relativamente a Escola Bésica do 12 CEB/Jardim de Infancia onde decorreu a PES, é
de referir que se tratava de uma escola com poucas condi¢des e recursos para o ensino-
aprendizagem, assim como para momentos de ludicidade. Por esses motivos, estava ja
determinado que a escola entraria em obras de modo a colmatar estas lacunas. Por

exemplo, esta instituicdo, ndo refletia as perspetivas de inclusdo previstas pelo



agrupamento, na medida em que era necessario subir cerca de trinta escadas para ter
acesso a escola, dificultando o acesso a pessoas/alunos com de deficiéncia motora.

No que concerne ao espaco exterior, realca-se o facto de ser bastante reduzido,
evidenciando poucas condi¢des para que os alunos pudessem brincar. Era um espago com
uma zona cimentada e uma zona com terra e vegetacao, tornando arduo o momento de
divertimento dos alunos no decorrer dos intervalos.

Para além dos espacos ja mencionadas, no piso zero encontrava-se uma sala do Pré-
escolar, as casas de banho e um armdrio de arrumos para o pré-escolar. Havia ainda uma
sala de aulas, regularmente utilizada para a lecionagao de inglés aos alunos do 12 CEB. Esta
sala era também utilizada como polivalente nos dias chuvosos, e ainda como espaco de
refeicdes pelo corpo docente. E de ressalvar ainda a existéncia de um cantinho de leitura
para usufruto dos alunos do pré-escolar e do 12 CEB neste espago.

Os alunos do 12 CEB tinham as suas aulas no piso 1, havendo uma sala destinada a
guatro alunos do 12 ano e a oito alunos do 22 ano, e outra sala para oito alunos do 32 ano
e quatro alunos do 42 ano. Apesar de existirem quatro niveis de escolaridade distintos,
havia apenas duas turmas devido ao baixo numero de residentes na vila a que a escola
pertence. Nesta escola, frequentavam o 12 CEB apenas vinte e quatro alunos. Neste piso,
existia ainda uma sala de apoio, também utilizada como sala de impressdes e como sala de
isolamento.

A oferta de recursos materiais que a escola dispunha era escassa. Para a lecionagao
de aulas de Matematica, havia Material Cuisenaire, Geoplanos e ainda um Doc - Robd
Educativo. Para as aulas de Portugués, destacava-se um conjunto com todas as silabas
existentes para auxiliar os alunos na aprendizagem das letras. Por fim, para as aulas de
Educacdo-Fisica, havia cordas, cones, bolas de futebol e de andebol e ainda alguns arcos.
Na sala de aula do 12 e 22 anos era é ainda possivel encontrar um projetor para usufruto
de toda a escola.

De um modo geral, o estado de conservacdo do edificio era considerado bom, no
entanto, no Inverno, era muito frio para os alunos, dificultando o processo de ensino-

aprendizagem. Apesar das lacunas evidentes, as salas de aula ostentavam uma iluminacao



favordvel, tanto natural como artificial, assim como uma vasta paisagem verdejante, dada
a localizagao da escola.

Atendendo agora aos recursos humanos alocados a escola, é possivel referir que o
corpo docente era constituido por dois professores do 12 CEB e uma educadora de infancia,
uma professora abrangida pelo artigo n279 do Estatuto da Carreira Docente, uma professora
de Apoio Educativo, uma professora do Ensino Especial e cinco assistentes operacionais, trés
professoras de oferta complementar, nomeadamente Inglés, Educacdo Moral Religiosa e
Catdlica (EMRC) e Tecnologias da Informacdo e da Comunicacdo (TIC) e ainda uma psicdloga do

SPO.

1.3. Caracterizagao da sala de aula

A sala de aula que acolhia a turma de estdgio estava equipada com dois quadros
negros, estando cada um deles direcionado para cada grupo de alunos, 12 e 22 anos.
Infelizmente a sala ndo dispunha de quadro branco nem quadro interativo, tendo apenas
um projetor guardado num dos armadrios.

A par dos quadros negros, existiam quadros de cortica onde os alunos afixavam os
seus trabalhos, assim como alguns dos materiais didaticos explorados ao longo das aulas.
Na lateral direita, a sala tinha ainda trés armarios onde estavam organizados todos os
materiais que os educandos utilizavam em expressdes e alguns recursos didaticos usados
durantes as aulas. E ainda de ressalvar a existéncia de algumas mesas onde os alunos
dispunham os seus manuais escolares, organizados dentro de caixas, e uma banca e um
lavatdrio onde os alunos podiam lavar as suas maos. Na lateral oposta, denotava-se a
presenca de duas mesas de apoio ocupadas com materiais essenciais a execucao das aulas
e ainda um computador fixo. Para finalizar, no centro da sala de aula estavam distribuidas
as dozes mesas dos alunos, sendo quatro para os alunos do 12 ano e oito para os alunos do
22 ano. Uma vez que existiam dois anos de escolaridade na mesma turma, os alunos

estavam dispostos em lados opostos da sala de aula, estando cada ano orientado para um



guadro negro. Na figura 3, é possivel observar a disposicdo de todos os elementos que

constavam na sala de aula, facilitando a percegao do leitor.

Legenda:
‘ 6 1 - Mesa do Professor
2 — Mesa de Apoio
3 — Mesa dos Alunos
e 4 - Quadro de Giz
5—Porta
6 — Armarios
7 — Material dos alunos
8 - Janelas
7 9 — Lavatério

10 - Banca

— Alunos

— Computador

Figura 3. Disposi¢cdo da sala de aula.

1.4. Caracterizagao da turma

A turma onde foi implementada a PES no decorrer do 12 semestre do ano letivo
2020/2021 era composta por doze alunos, sendo que quatro deles eram do 12 ano e os
restantes oitos alunos encontravam-se no 22 ano. No que diz respeito aos alunos do 12 ano
havia trés do sexo masculino e apenas uma do sexo feminino. Por sua vez, no 22 ano, o
numero de elementos do sexo feminino e do sexo masculinos era igual, perfazendo um
total de quatro raparigas e quatro rapazes.

Todos os alunos do 12 ano frequentaram o Jardim de Infancia a funcionar na prépria
escola, apesar de ter sido solicitado que a aluna pertencente a este grupo de alunos ficasse
retida mais um ano, devido a pouca preparacdo que apresentava. Por sua vez, todos os
alunos que frequentaram o 12 ano no ano transato, faziam agora parte do 22 ano,
acrescentando a esta turma um aluno proveniente de outra escola. Destes doze alunos que
compunham a turma, onze eram de nacionalidade Portuguesa e uma aluna era de
nacionalidade Belga. Esta crianga apresentava diversas dificuldades, nomeadamente na
aprendizagem das letras. Devido a esta situacdo, esta aluna era constantemente
acompanhada por uma professora de apoio que a auxiliava em todas as disciplinas. Nesta

turma nenhum aluno necessitava de Necessidades Educativas Especiais.
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Em termos gerais, os alunos eram, no seu conjunto, assiduos e pontais, sendo as
suas faltas devidamente justificadas pelos encarregados de educag¢dao sempre que
necessario. O seu comportamento era bom, existindo por vezes algumas conversas
paralelas entre os alunos que logo terminavam sempre que eram repreendidos pelas
professoras estagidrias ou pelo docente titular da turma. A par disso, sempre que eram
estimulados para a resolugao de alguma tarefa mais desafiante reagiam com exaltagao,
demonstrando empenho e muito interesse pelas tarefas propostas.

Tratava-se de uma turma heterogénea, existindo na sua constituicdo alunos com
diversos ritmos de aprendizagem. Enquanto alguns compreendiam rapidamente os
conceitos que estavam a ser explorados, outros necessitavam de uma explicagdo mais
detalhada sobre os conteldos. Globalmente, a turma apresentava pouca autonomia no
processo de aprendizagem, principalmente devido ao ano atipico vivenciado no ano letivo
anterior, com o confinamento associado a situacdao pandémica provocada pela covid-19.

No que concerne a aprendizagem dos conteudos das diversas unidades curriculares,
salientava-se uma maior dificuldade nas disciplinas de Matematica e de Portugués,
evidenciando uma maior facilidade na aquisicdo dos conteudos da disciplina de Estudo do
Meio. Na disciplina de Portugués apresentavam poucos habitos de leitura ndo orientada, o
que dificultava o uso da imagina¢cdao durante a producdo escrita, denotando-se ainda
muitas dificuldades na interpretacdo dos textos propostos. Este obstaculo emergia
também ao nivel da disciplina de Matematica uma vez que os alunos apresentavam varias
dificuldades na resolucdo dos problemas apresentados, notando-se desde logo na
compreensao do problema em causa, assim como na interpretacdo dos dados. Em Estudo
do Meio os alunos apresentavam um melhor desempenho, evidenciando alguma cultura
geral sobre os conteldos abordados. No relatério de avaliagao referente ao 12 Periodo do

ano letivo 2020/2021, os alunos demonstravam uma maior percentagem de sucesso na

11



disciplina de Estudo do Meio, seguindo-se a disciplina de Portugués, a disciplina de

Matematica e, por fim, a disciplina de Expressdes Fisico-Motoras (Quadro 1).

Muito Bom 1 0 2 0
Bom 8 9 1 8
Satisfaz 3 3 9 4

Quadro 1. Distribui¢do das Avaliagdes da Turma

Tendo por base o mesmo relatério, os Encarregados de Educag¢do eram, na sua
totalidade, os pais dos prdprios alunos, sendo que onze eram maes e um era pai. No que
concerne as habilitagdes literdrias é de referir que dois pais e duas maes eram licenciados,
dois pais e duas maes terminaram o ensino secundario, nove pais e quatro maes possuiam
0 9.2 ano de escolaridade e, com niveis de habilitagdes literarias inferiores havia ainda
guatro maes com apenas o 62 ano de escolaridade. Relativamente ao niumero de irmaos
de cada aluno, duas criangas eram filhos Unicos, oito alunos tinham apenas um irmao e dois
tinham dois irmdos. Por sua vez, os agregados familiares variavam entre trés e cinco
elementos. E ainda de referenciar a existéncia de dois alunos com os seus pais divorciados.

No que concerne ao horario da turma é de salientar que, apesar de se encontrarem
dois anos de escolaridade no mesmo grupo de trabalho, os horarios eram coincidentes,

pelo que a mesma hora os alunos tinham a mesma disciplina (Quadro 2).

Sexta-feira

Quarta-feira | Quinta-feira ‘

Segunda-feira Terga-feira

12 Ano

22 Ano

12 Ano

22 Ano

12 Ano

22 Ano

12 Ano

22 Ano

12 Ano

22 Ano

09:00/10:30

10:30/11:00

11:00/12:00

Portugués

Matemitica

Portugués

Matematic:

Matematica

Portugués

Matematica

Portugués

Partugués

Matematica

Portugués

Matematica

Matematica

Portugués

Matematica

Portugués

Portugués

Matemética

Portugués

Matematica

12:00/13:30

13:30/14:30

Inglés

Inglés

Estudo do
Meio

Estudo do
Meio

14:30/15:30

Apoio ao

Estudo

Apoio ao

Estudo

EMRC

EMRC

15:30/16:00

Expressdes
Fisico-

Motoras

Expressdes
Fisico-

Motoras

Estudo do

Meio

Estudo do

Meio

Expressdes
Fisico-

Motoras

Expressdes
Fisico-

Motoras

Expressdes
Fisico-

Motoras

Expressdes
Fisico-

Motoras

Quadro 2. Hordrio da Turma
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A segunda-feira ndo era na totalidade gerida pelas professoras estagidrias uma vez
que o hordrio compreendido entre 13h:30m e as 14h:30m era destinado a oferta
complementar de Inglés. O mesmo acontecia a terca-feira, pois no periodo decorrido entre
as 14h:30m e as 15h:30m os alunos estavam na aula de EMRC. Nos restantes dias, as
professoras estagiarias lecionavam sem qualquer interrupcdo o que estava estipulado no
horario. Apesar destas condicionantes, as atividades curriculares decorriam no periodo
entre as 09h e as 15h:30m, enquanto nos restantes dias da semana os alunos permaneciam

na escola até as 16h.

2. Percurso da intervengao educativa no 12 CEB

A primeira parte da Intervencdo em Contexto Educativo (ICE1) da PES realizou-se
em escolas do 1.2 CEB. Esta intervencdo teve inicio com trés semanas de observacao,
seguidas de onze semanas de regéncia, sendo estas alternadas entre o par pedagdgico,
perfazendo um total de catorze semanas de intervencao pedagdgica. As onze semanas de
regéncia dividiram-se em sete semanas de trés dias — 22, 32 e 42 feiras — e quatro semanas
intensivas, correspondentes a cinco dias de estagio.

O periodo de observacdao foi imprescindivel para um conhecimento mais
aprofundado sobre a turma onde a PES se desenvolveu, apesar das primeiras duas semanas
terem sido atipicas uma vez que o professor cooperante nao pode comparecer a escola por
motivos de saude. Dada a sua auséncia, as duas primeiras semanas foram inteiramente
assumidas pelas professoras estagidrias com o auxilio da professora de apoio e do professor
coordenador da escola. Apesar deste constrangimento, foi possivel compreender algumas
dindmicas da turma, assim como as suas rotinas didrias, os métodos e as estratégias que o
professor titular utilizava na lecionacao das aulas. Ulteriormente ao periodo de observacao,
seguiu-se o periodo de implementacdo. Sendo este um periodo de onze semanas, cada
elemento do par pedagdgico ocupou-se de cinco semanas de regéncia, dirigidas de forma
intercalada, sendo que, trés dessas semanas tiveram a duracdo de trés dias (de segunda-feira
a quarta-feira) e duas semanas com a duracdo de cinco dias (semana intensiva). E de referir, no
entanto que, devido a constrangimentos relacionados com a situacao pandémica provocada

pela covid-19 as semanas intensivas nunca puderam ser realizadas e, por decisdes
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governamentais, a Ultima semana de estagio ndo se pode realizar devido ao encerramento
das escolas em janeiro de 2021.

O par de estdgio foi supervisionado semanalmente pelos professores supervisores
das diferentes areas disciplinares, de acordo com plano estruturado previamente. Dadas
as contingéncias impostas nas escolas devido a covid-19, as supervisdes foram
concretizadas a distancia, num registo assincrono, através da gravagao das aulas.

Todo o trabalho desenvolvido em torno do processo educativo foi sempre realizado
colaborativamente, pois, apesar das implementacdes serem realizadas de forma
intercalada, a formulagdo das planificacGes foi sempre discutida entre o par pedagdgico.
Apds a sua redacdo, as planificacGes eram posteriormente refinadas tanto pelo professor
cooperante como pelos professores orientadores das diversas areas cientificas, dirigindo
todo o processo criativo para o alcance do sucesso nas intervencoes pedagdgicas. Todos os
professores da equipa docente interveniente foram primordiais para uma aprendizagem
prdspera neste primeiro contacto préximo com o mundo profissional.

A redacdo das planificacGes era feita logo apds a entrega do plano semanal pelo
professor cooperante que estipulava todas as indicacdes sobre os contelddos que iriam ser
abordados ao longo da semana seguinte. Assim que o par pedagdgico tinha acesso aos
tépicos a explorar, havia aproximadamente uma semana para a entrega do documento
para que este fosse revisto pela equipa de professores e posteriormente retificado,
previamente a sua implementacao.

Ao longo das semanas de implementacdo, era necessario ter em conta a
diversificacdo das praticas educativas, havendo um recurso regular a jogos digitais e /ou de
tabuleiro, videos, imagens, musicas, entre outros. Apesar desta generalizacdo a todas as
disciplinas, cada uma delas carecia de uma atencao diferente optando sempre pelo ensino
exploratdrio. Deste modo, na disciplina de Matematica destaca-se a utilizacdo do material
cuisenaire, material multibase, blocos légicos, colar de contas, abacos, geoplanos e ainda a
balanca numérica. Enquanto na disciplina de Estudo do Meio se evidenciaram as atividades
experimentais. Por sua vez, em Portugués destacaram-se as tarefas de fomentacdo da

leitura, de escrita criativa e ainda de exploracao da gramatica portuguesa.
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2.1. Areas de Intervengdo

O percurso da intervengao educativa ocorreu ao nivel das diversas areas cientificas
gue compdem a matriz curricular do 19 ciclo do ensino bdsico, nomeadamente:
Matematica, Portugués, Estudo do Meio e Expressdes Artisticas e Fisico-Motoras, sendo
esta ultima dividida entre aulas de Expressdes Artisticas e aulas de Educagao Fisico-Motora.
Para uma estruturacdo minuciosa de todas as tarefas a implementar, foram utilizados
diversos documentos curriculares, como os Programas e as Metas Curriculares do 1.2 Ciclo
do Ensino Bdsico e as Aprendizagens Essenciais do 19 Ciclo Ensino Bdsico. Com base nesses
documentos, e com o auxilio do professor cooperante e dos professores supervisores
foram desenvolvidas as diversas planificacGes a serem implementadas no contexto
educativo.

E de salientar que ao longo das semanas de implementacdo houve um esforco, quer
do professor cooperante quer das professoras estagiarias, para que todos os dominios das
diversas disciplinas fossem explorados. No entanto, em Estudo do Meio, dada a diversidade

de blocos existentes, ndo foi possivel aborda-los na sua globalidade.

2.1.1. Matematica

Relativamente a disciplina de Matematica, foram abordados os trés dominios de
contetdo nos dois anos de escolaridade: Numeros e Operagées (NO), Organiza¢do e
Tratamento de Dados (OTD) e ainda Geometria e Medida (GM). Tal como propde o
Programa e as Metas Curriculares de Matematica do Ensino Basico (MEC, 2013) os temas
em estudo foram introduzidos de forma progressiva, comegando-se por um tratamento
indutivo e concreto, caminhando-se gradualmente para uma abordagem mais abstrata.

No dominio Numeros e Operag¢des foram abordados diversos contetdos de relevo
nos dois anos de escolaridade da turma. No 12 ano destaca-se a introducdo dos numeros
desde o cinco até ao vinte, o conceito de dezena e ainda a referéncia a subtracdo. Tendo
por base estes contelddos, os alunos resolveram inumeras tarefas desde calculos,
ordenacdo e decomposicdo de numeros, entre outas. Por sua vez, no 22 ano foram
lecionados os niumeros até ao 499, introduziu-se o conceito de multiplicacdo e a noc¢do de

dobro. Tal como ocorreu no 12 ano, para a consolidacdo destes conteludos recorreu-se a
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resolucao de algumas tarefas que envolviam calculos, decomposicdes e ainda a escrita dos
numeros por extenso.

No dominio Geometria e Medida, no 22 ano foi abordado o subdominio localizacdo
e orientacdo no espaco, destacando as diregdes no espaco relativamente a um observador,
a volta inteira, meia-volta, quarto de volta, viragens a direita e a esquerda, aplicando os
conceitos adquiridos na construcao de itinerarios em grelhas quadriculadas. Destaca-se o
subdominio das figuras geométricas onde foram abordadas as definicbes de ponto, reta,
semirreta e segmento de reta, e uma abordagem pormenorizada aos poligonos, fazendo
com que os alunos refletissem sobre as linhas poligonais e ndo poligonais, poligonos e ndo
poligonos e parte interna e externa de linhas fechadas, introduzindo ainda as
caracteristicas dos diferentes tipos de triangulos (isdsceles, equilatero e escaleno). A par
do 29 ano, também no 12 ano estava previsto referenciar o conceito de ponto e de
segmento de reta.

J& no dominio Organizagdo e Tratamento de Dados foram trabalhados os
subdominios de representacdo de conjuntos e representacao de dados, sendo este ultimo
transversal aos dois anos de escolaridade. No que concerne ao subdominio representacao
de conjuntos, abordado no 22 ano através dos blocos légicos, os alunos puderam
compreender a distincdo entre a reunido e a intersecdao de conjuntos, interpretando
também diversos diagramas de Venn e de Carroll. Relativamente ao subdominio
representacdao de dados, os alunos do 12 ano exploraram diversos graficos de pontos e
pictogramas em que cada figura representava apenas uma unidade. No 22 ano, através de
jogos digitais, explorou-se a interpretacdo de pictogramas e de graficos de pontos com
escalas diferentes de um. Foram ainda introduzidos os esquemas de contagem, através dos
tally charts, que permitiram aos alunos uma contagem mais eficiente.

Tendo ainda por base os dominios anteriormente referidos, houve necessidade de
abordar a resolucdo de problemas pois, tal como refere o National Council of Teachers of
Mathematics (NCTM, 2017, p. 17) “um ensino eficaz da matemadtica envolve os alunos na
resolucdo e discussdo de tarefas que promovem o raciocinio matematico e a resolucdo de
problemas, além de permitirem diferentes abordagens e varias estratégias.” Deste modo,

no 12 ano foi introduzida a Problemoteca cujo principal objetivo era resolver diariamente
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problemas desafiantes que instigassem os alunos ao raciocinio prazeroso e ao
estabelecimento de relagdes entre a teoria e a pratica. A par disso, no 22 ano do ensino
basico, todos os conteldos lecionados foram acompanhados pela resolucdo de diversos
problemas de um ou dois passos, de modo a dar oportunidade aos alunos de se envolverem

num pensamento de nivel mais elevado.

2.1.2. Portugués

No que concerne a disciplina de Portugués, foram abordados os quatro dominios
de conteldos nas suas dimensdes linguistica e cultural nos dois anos: a Oralidade, a Leitura
e a Escrita, a Educacdo Literaria e a Gramatica.

Ao nivel da Oralidade, no decorrer das aulas primou-se pela utilizacdo das regras de
cortesia e de cooperagao nas diversas tarefas propostas, sem descurar o afloramento das
capacidades articulatdrias e prosddicas dos alunos. Neste dominio foram explorados
conteudos diversificados como o reconhecimento de informagao essencial na
compreensdao de um texto, a decifracdo das ideias-chave das tematicas que foram
abordadas, recolha de ideias no planeamento da escrita de textos e ainda apresentacdes
orais dos trabalhos realizados pelos alunos em grupo ou individualmente.

No que concerne ao dominio Leitura e Escrita foram abordadas diversas tipologias
de texto, nomeadamente, texto narrativo, banda desenhada e texto prescritivo. Com base
nos textos lidos durante as aulas, foi imprescindivel a identificacdo sistematica dos
elementos que compdem a capa de um livro (autor, ilustrador, editora e ano de
publicacdo). E de salientar que a par da compreensao textual foram sempre trabalhados os
fatores alusivos a fluéncia da leitura. Sendo a fluéncia da leitura a ponte entre a leitura e a
compreensio, foi explanada em trés niveis: velocidade, precisdo e prosédia. E ainda de
mencionar a introducdo da temadtica da acentuacdo, fazendo referéncia ao acento
prosédico (acento agudo, grave e circunflexo) e ao til. No 12 ano destaca-se ainda a
introducdo as letras (p, t, |, m, ¢, v, g, n), a escrita de silabas, de palavras e de algumas frases
e ainda a insercdo da leitura e da compreensado de alguns textos simples.

Neste dominio salienta-se especialmente a atividade Natal a Ler transversal aos dois

anos da turma. De acordo com Azevedo e Souza (2012),
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o momento de leitura, na instituicdo educacional, deve constituir parte da rotina, como
possibilidade de a crianga atribuir sentido aos textos e as figuras dos livros, dos videos e,
nesse processo, mobilizar capacidades humanizadoras, de entre elas a imaginacdo e as
emocdes — as quais estdo profundamente relacionadas com o enriquecimento da
personalidade infantil. (p. 51)

A atividade Natal a Ler teve como principal objetivo a leitura prazerosa uma vez
gue, quando as criancas descobrem o maravilhoso mundo dos livros, potenciam a sua
concentragdao, melhoram o seu desempenho escolar, desenvolvem a sua imaginagao e
criatividade, comunicam com mais clareza e crescem mais seguras e preparadas para o
mundo. Duas vezes por semana era sorteado um aluno para que escolhesse uma histéria e
a expusesse a turma.

No que toca ao dominio da Educacdo Literdria foram utilizadas algumas obras
literarias presentes no Plano Nacional de Leitura (PNL). “A leitura enriquece-se, noutras
vertentes, com um trabalho que explore os sentidos do texto (..) e que potencie as
possibilidades de partilha da leitura” (Silva, Bastos, Duarte, & Veloso, 2011). Neste sentido,
as obras literarias foram exploradas em trés momentos distintos: antes de ler, durante a
leitura e depois da leitura.

Por fim, no dominio da gramatica foram abordados os sinébnimos e os anténimos no
12 ano, no 22 ano foram explorados os nomes préprios e os comuns com flexdo em género
e em nuimero, os determinantes artigos definidos e indefinidos com flexao em género e em

numero e ainda a sinonimia e a antonimia.

2.1.3. Estudo do Meio

Em oposicao as disciplinas anteriormente referidas, em Estudo do Meio ndo foram
abordados todos os blocos mencionados no programa (ME, 2004), sendo apenas
explorados o Bloco 1 — A Descoberta de Si Mesmo, o Bloco 2 — A Descoberta dos Outros e
das Instituicdes, o Bloco 3 — A Descoberta do Ambiente Natural e ainda o Bloco 5 — A
Descoberta dos Materiais e Objetos.

Deste modo, relativamente ao primeiro bloco presente, destaca-se, no 12 ano, a
lecionacdo de algumas modificagcdes no seu corpo, a prevencao rodovidria, a sequéncia de
acontecimentos decorrentes ao longo da semana, assim como os dias da semana. Ja no 22

ano, o destaque incidiu na introducdo de contedidos como os sentidos, a denticdo, a higiene
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(corporal, dos vestuarios e dos espacos coletivos), referindo ainda a importancia da dgua
potavel para a sociedade.

No que concerne ao Bloco 2 — A Descoberta dos Outros e das Instituicdes, no 12
ano foi explorada a tematica da familia, abordando as relagdes de parentesco, ao passo
gue no 22 ano foram exploradas algumas regras de convivéncia social e de harmonizacdo
de conflitos, enfatizando o respeito pelos interesses individuais e coletivos, assim como os
modos de vida e as funcdes de alguns membros da comunidade.

Relativamente ao Bloco 3 - A Descoberta do Ambiente Natural, destaca-se apenas
a lecionagcdo de uma tematica no 22 ano, nomeadamente a das esta¢ées do ano através do
reconhecimento das caracteristicas de cada estacdo, mas também através da referéncia
aos estados do tempo de cada estagao.

No que toca ao Bloco 5 - A Descoberta dos Materiais e Objetos, destaca-se no 12
ano a experiéncia das cores que permitiu aos alunos distinguir as cores primarias das cores
secundarias. Por sua vez, os alunos do 22 ano puderam realizar atividades experimentais
que implicavam a flutuacdo dos corpos, a propriedades dos materiais e ainda as

caracteristicas dos materiais que nos protegem do frio.

2.1.4. Expressoes Artisticas e Fisico-Motoras

Abordando agora a disciplina de Expressdes e Educac¢ao Fisico-Motora, é de referir
gue a componente de Educacdo Fisica, ao longo do periodo de implementacdo, nao foi
explorada todas as semanas, uma vez que estava contemplada no horario letivo do
professor titular da turma. Desta forma, a nossa intervengao recaiu essencialmente sobre
o Bloco 1 — Pericias e Manipulacdes, o Bloco 2 — Deslocamento e Equilibrios, o Bloco 4 —
Jogos e ainda o Bloco 6 — Atividades Ritmicas e Expressivas. As aulas de Educacao Fisica
realizaram-se maioritariamente na sala polivalente que a escola dispde, dada a
meteorologia e uma vez que a escola ndo dispunha de um espaco propicio para a realizacao
das mesmas, no entanto salienta-se a realizacdo de uma aula no espaco exterior a escola.

No decorrer das aulas desta disciplina, destacam-se os percursos de pericias e
manipulacdes e de deslocamento e equilibrios, a realizacdo de alguns jogos promotores da
cooperacdao entre os diversos elementos da turma e ainda algumas atividades que

envolvam o ritmo e a expressividade. Na componente de Educacdo Fisica deu-se principal
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enfoque a aula de atividade fisica adaptada. “A atividade fisica adaptada pode ser
considerada como um corpo de conhecimentos interdisciplinar dedicado a identificacdo e
solugdo das diferengas individuais em atividade fisica” (Vitorino, et al., 2015, p. 49). No
decorrer da aula dedicada a atividade motora adaptada, os alunos puderam experimentar
duas atividades: siga o comando e voleibol adaptado. Nesta atividade, os alunos tinham
uma das suas capacidades suprimida, tendo de concretizar a atividade adaptando-se a
realidade com que foram confrontados.

Para concluir a abordagem a esta disciplina, evidenciam-se as tarefas concretizadas
ao nivel da componente das expressdes artisticas, tendo sido abordadas a expressao
musical e a expressao plastica. No que concerne a educacao musical, é de destacar o Bloco
1 -Jogos de Exploracdo tendo por base o subdominio voz. Neste contexto, os alunos tinham
como objetivo ensaiar e apresentar uma cancdo das janeiras. Por sua vez, no que toca a
expressao pldstica, destacam-se o Bloco 2 — Descoberta e Organizacao Progressiva e o
Bloco 3 — Exploragdao de Técnicas de Expressao. Este dominio foi colocado em pratica

através da criacdo de decoragdes de Natal que ornamentaram a escola.
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Capitulo Il - Intervengcao em Contexto Educativo no 22 CEB

Neste capitulo serd apresentado o contexto bem como o percurso de intervengao
educativa ocorrido no ambito da Pratica de Ensino Supervisionado no 22 ciclo do ensino
basico. Aqui é possivel encontrar a caracterizacdo do contexto educativo, refletindo sobre
0 meio envolvente, a escola, a sala de aula e a turma em que ocorreu. Por sua vez, este
capitulo reflete ainda sobre as areas de intervencdo da PES abordadas no 22 semestre,

centrando-se nas Ciéncias Naturais e na Matematica

1. Caracterizacao do contexto educativo no 22 CEB

1.1. Caracterizagdao do meio local

No 292 semestre do ano letivo 2020/2021, a Pratica de Ensino Supervisionada (PES)
decorreu numa escola da unido de freguesias de Monserrate, Meadela e Santa Maria
Maior, pertencente ao concelho e distrito de Viana do Castelo.

O municipio, composto por vinte e sete freguesias com ocupac¢do de um espago com
319,02 Km? e, segundo o INE (2011) com 41889 habitantes, dos quais 46836 sdo do sexo
masculino e 88725 do sexo feminino, pertence a regido Norte de Portugal, sendo ainda
uma sub-regidao Minho Lima. Viana do Castelo faz fronteira com o municipio de Caminha a
norte, Ponte de Lima a leste, Barcelos e Esposende a sul e, a oeste podemos encontrar o
Oceano Atlantico (CMVC, 2009). Este municipio é ainda banhado pelos rios Minho, Lima,
Ancora e Neiva, contando ainda com os seus afluentes, Coura e Vez.

No que concerne a economia, é possivel distinguir um conjunto de atividades com
grande importancia para o desenvolvimento desta cidade. A tradicional agricultura ganha
destaque nesta regido, tipicamente minhota, com dominio da policultura geralmente
associada a criacdo de gado. A atividade piscatdria é também muito comum neste meio
local, sendo considerada uma das grandes riquezas desta cidade. Neste ponto salienta-se
o grande Navio-Hospital Gil Eanes, construido em 1955 nos Estaleiro Navais de Viana do
Castelo com o objetivo de apoiar a frota do bacalhau, sendo restaurado mais tarde, em

1998, com o intuito de se tornar um museu para que toda a populacdo o pudesse visitar.
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Por sua vez, no setor secundario podemos encontrar industrias de laticinios, de madeiras,
ceramica, produtos alimentares e pirotecnia.

Relativamente a cultura, as festas da Romaria em honra de Nossa Senhora da
Agonia sdo o expoente mdaximo na visita a esta cidade, sendo tradicionalmente conhecido
pela procissdo das mordomas que ostentam, com orgulho e vaidade, o traje minhoto que
vestem o ouro que carregam.

Por fim, no que toca ao desporto, o destaque segue para o Sport Clube Vianense,
dedicado ao futebol, para a Associa¢do Juventude de Viana, direcionado para o Héquei em
patins, e ainda a Escola Desportiva de Viana, que dispde de modalidades como a natacao,
a canoagem, o héquei em patins, etc. Salienta-se, contudo que, para além destes
desportos, esta cidade conta ainda com o basquetebol, o andebol, o atletismo, entre outros

desportos.

1.2. Caracterizagdo do agrupamento

O agrupamento de escolas onde decorreu a PES no 22 CEB conta com oito unidades
educativas: 1 jardim de infancia, 5 escolas basicas do 12 CEB (duas com JI), 1 escola basica
do 2.2 e 3.2 CEB e 1 escola secundaria, sendo caracterizado por apresentar um diversificado
leque de oportunidades desde o ensino pré-escolar, até ao 1.2, 2.2 e 3.2 CEB, incluindo
ainda o ensino secunddrio que engloba: Cursos Cientificos e Humanisticos, Cursos
Profissionais, Ensino Recorrente Processo de Reconhecimento Validacdo e Certificacdo de
Competéncias e Cursos de Educacao e Formacdo de Adulto (EFA).

De acordo com os dados do Projeto Educativo 2020/2021, o agrupamento era
frequentado por 2698 criancas/alunos/adultos, sendo 189 criancas da educag¢do pré-
escolar, 1042 alunos do ensino basico e 1439 do ensino secundario, repartidos pelas
escolas/estabelecimentos de ensino mencionados anteriormente. Dado o elevado nimero
de alunos, o funcionamento do agrupamento é assegurado por um conjunto de
funciondrios afetos ao Ministérios da Educacdo e da Ciéncia (MEC): 11 assistentes técnicos,
incluindo um coordenador técnico e 33 assistentes operacionais com um coordenador
incluido, 23 técnicos superiores — 19 que asseguram as Atividades de Enriquecimento
Curricular, 1 psicéloga dos servicos de Psicologia e Orientacdo Escolar (SPO), 1 psicéloga do

Centro Para Qualificacdo e o Ensino Profissional e 2 antigas docentes reconvertidas
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profissionalmente. Acrescem aos do MEC, os trabalhadores do mapa de pessoal do
Municipio, com 6 assistentes técnicos, 35 assistentes operacionais e 4 cozinheiras. Por sua
vez, o corpo docente apresentava elevada estabilidade pois, num universo de 310
docentes, 81,9% eram do quadro de nomeacgao definitiva.

O agrupamento dispunha, no momento do estagio, de um conjunto de servigos
técnico profissionais que asseguravam respostas educativas diversificadas, apoiavam as
praticas pedagdgicas de inclusdo e favoreciam a formacao pessoal de toda a populacao que
integrava a escola. Relativamente a estes servigcos, destacavam-se (i) as bibliotecas
escolares; (ii) o centro para a qualificacdo e o ensino profissional; (iii) o departamento de
educacdo especial; (iv) o servico de psicologia e orientacdo; (v) o gabinete do aluno e (vi) a
comissdo de exames.

Associado a autarquias, instituicoes e empresas pertencentes ao municipio de Viana
do Castelo, o agrupamento de escolas apresentava um vasta lista de atividades de
enriquecimento curricular que se desenvolviam apds o tempo letivo e que eram de
frequéncia facultativa: Comenius INTERNETIless, Eco Escolas, Erasmus +, Global schools —
Global learning in Primary Education, Euroscola, Parlamento Europeu dos Jovens (EYP),
Educacdo para o empreendedorismo, Ler+ Avds com voz, Concurso “Expressbes e
Sensagdes”, Desporto Escolar, Parlamento dos Jovens, Ciéncia Viva, Noites de Poesia,
Espaco-memoria, Grupo “Na-Boa-Bai-Ela”, Grupo Folclérico, Pés-Monserrate, Atletismo
nas escolas, Missao C, MUsica para todos, Nautica nas Escolas, Nata¢do, Patinagem, Artspot
(Ensino Artistico em Rede), As TIC na EB de Monserrate, Clube Europeu, Clube de
Aeromodelismo, Clube de Ceramica, Clube TIC, Clube das Cordas, Clube dos 4 Rs, Promog¢ao

da leitura e Sénior+.

1.3. Caracterizagdo da escola
A escola onde decorreu o estagio referente ao 22 CEB foi criada em 1973, através
de um despacho ministerial, sendo designada como Escola Preparatdria. Em janeiro de
1996 foi inaugurado o novo edificio escolar, que serve atualmente o 22 e 32 CEB.
O edificio, constituido por dois pisos, era composto por vinte e oito salas de aulas
estando, na sua maioria, dispersas pelo primeiro piso da escola. Ainda neste piso, era

possivel encontrar a sala de informatica e a biblioteca, assim como algumas arrecadacdes
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onde as funciondrias guardavam materiais essenciais a manutencdo da escola. No rés do
chdo podiamos encontrar as casas de banho, a sala do conselho diretivo da instituicdo, a
sala dos professores, as arrecadacoes, a sala de reunides, os administrativos, a rececao, a
sala de atendimento aos encarregados de educagdo, a sala de convivio dos alunos, a
cozinha, a reprografia, a sala de convivio do pessoal nao docente, o refeitdrio, as salas
destinadas a educacgao visual, os laboratdrios de ciéncias, devidamente equipadas com o
material essencial para a concretizacdo das atividades experimentais/laboratoriais e ainda
algumas salas de aula. No que concerne a zona exterior da escola, é de referir que
apresentava uma grande area cimentada, havendo poucos espacos verdes para os alunos
usufruirem. Relativamente a parte desportiva, havia um campo de futebol, um campo de
basquetebol e outro campo de jogos, devidamente vedados, que os alunos podiam usar,
ndo sé no decorrer das aulas de educacao fisica, mas também nos seus tempos livre.
Atendendo agora aos recursos humanos alocados a escola, é possivel referir que o
corpo docente era constituido por setenta e trés docentes, sendo oito deles pertencentes ao
Ensino Especial, e ainda dezoito funcionarios. A oferta de recursos educativos que a escola
dispunha era favoravel a aprendizagem dos alunos, havendo, no entanto, bastantes
materiais didaticos armazenados nos armarios e que ndo eram utilizados pelos docentes.
Todas as salas de aula estavam equipadas com projetores e quadros brancos, havendo

ainda duas salas de computadores em bom estado para usufruto dos alunos.

1.4. Caracteriza¢ao da sala de aula

As aulas das disciplinas de Ciéncias Naturais e de Matematica decorreram em salas
de aula distintas, contudo, apresentavam a mesma organizacdo, estando as mesas
dispostas em filas e colunas, orientadas para o quadro branco. Por sua vez, uma das aulas
semanais de Ciéncias Naturais realizava-se no laboratério, uma vez que estava equipado o
material de necessario e com produtos quimicos utilizados nas experiéncias realizadas
pelos alunos. Salienta-se também que a turma tinha aulas na sala de educagdo visual
estando, portanto, equipada com material artistico e de desenho, sendo as mesas
elevatdrias. Para além destas salas, os alunos tinham ainda aulas em salas de aula regulares
devidamente equipadas com dois quadros brancos, projetores, computadores e colunas

para o professor poder utilizar.
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1.5. Caracterizagao da turma
A turma que integrou a Pratica de Ensino Supervisionada era do 52 ano de
escolaridade do 22 CEB e contemplava um total de 19 alunos, 7 do sexo feminino e 12 do
sexo masculino, com idades compreendidas entre os 9 e os 10 anos (Grafico 1).
Idade dos alunos de uma turma do 5.2 ano de escolaridade

12

10

@

2
0 -
9 anos de idade 10 anos de idade

B Rapazes M Raparigas
Grdfico 1. Idades dos alunos da turma da PES

Tratava-se de uma turma heterogénea, identificando-se trés grupos de alunos com
ritmos de aprendizagem distintos. Enquanto alguns alunos compreendiam rapidamente os
conceitos que estavam a ser explorados, outros apresentavam dificuldades, nao
demonstravam interesse e empenho nas tarefas propostas e ainda outro grupo que, apesar
das dificuldades aparentes, tentava compreender os conteddos abordados ao longo das
aulas. No entanto, apesar destas disparidades nos ritmos de trabalho, a turma
demonstrava globalmente muito interesse e empenho no que aprendiam, colocando
guestdes pertinentes sobre os contelddos abordados e evidenciavam maioritariamente
resultados bastante positivos, principalmente ao nivel das disciplinas de Matematica e de
Ciéncias Naturais. Salienta-se a existéncia de quatro alunos que nao se incluiam nestes
patamares, uma vez que evidenciavam poucos habitos de trabalho regulares e ainda um
aluno referenciado com Necessidades Educativas Especiais (NEE). Este aluno, apesar de
manifestar a aquisicdo de conhecimentos, quando lhe eram dirigidas algumas questdes,
distraia-se com bastante facilidade, ndo sabendo aplicar o que aprendia nas aulas. Os

alunos que apresentavam dificuldades eram acompanhados pelos professores titulares das
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areas disciplinares de Matematica e de Portugués, através de um apoio pedagédgico
individualizado

No que concerne ao trabalho colaborativo, é de real¢a-se que esta turma nao
apresentava habitos de trabalho de grupo, pelo que, sempre que era solicitado que se
organizassem em grupos, alguns alunos apresentavam insatisfacdo, ndo sendo capazes de
comunicar com os seus pares em fung¢dao do objetivo que lhes era solicitado. Por vezes, a
falta de motivacdo para trabalhar em grupo culminava em distracdo constante, levando a
que alguns alunos nao conseguissem desenvolver as capacidades previstas na lecionagao
dos conteudos.

Relativamente ao desempenho dos alunos nas dareas disciplinares de Ciéncias
Naturais e de Matemadtica, observa-se, através do grafico 2, um melhor aproveitamento a
Ciéncias Naturais do que em Matematica. Este facto pode ser observavel através da
percentagem de negativas obtidas nas duas disciplinas. Enquanto em Ciéncias Naturais
5,3% dos alunos obteve classificacdo negativa, na disciplina de Matematica, cerca de 31,6%
obteve negativa no teste de avaliacdo. O grafico 2 vém ainda enfatizar a heterogeneidade

da turma.

Classificagoes dos Alunos nas disciplinas de Matematica e de Ciéncias Naturais
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Grdfico 2. Classificagdes nas disciplinas de Matemdtica e de Ciéncias Naturais

Com base no questionario inicial (Anexo 1), aplicado no contexto do estudo que se

desenvolveu no sentido de se compreender a relagao da turma com a Matematica, apurou-
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se que a darea disciplinar favorita era Educacdo Fisica, seguindo-se a disciplina de

Matematica, como se pode observar no grafico 3.

Area Disciplinar Preferida

= Educacgéo Fisica

= Ciéncias Naturais
Matemadtica
Educacdo Tecnoldgica

m Inglés

Grdfico 3. Area Disciplinar Preferida

Tendo por base um relatdrio alusivo aos dados da turma, cedido pelo professor
cooperante, conclui-se que os Encarregados de Educagdao eram, na sua generalidade, os
pais dos préprios alunos, havendo dezassete maes, um pai e ainda uma tia. No entanto,
apesar de grande parte dos alunos terem os seus pais como Encarregados de Educagao,
pela andlise do relatério, verificam-se que, na sua maioria, os alunos desta turma ndo
habitavam com os seus pais. A formac¢do académica dos pais dos alunos, variava entre o

ensino basico e o grau de Mestre, como se pode observar no grafico 4.

Formacdo académica dos pais

Outro
Pés-Graduagdo

Mestrado
| Pai

Licenciatura

I
secundsric |

u Mae

3.2 Ciclo

1.2 Ciclo

Grdfico 4. Formagdo académica dos pais
Relativamente ao hordrio da turma (Quadro 3), a carga horaria de cada disciplina
nem sempre se regia pela matriz curricular do 52 ano de escolaridade, publicada no Diario
da Republica, em 2014, pelo Ministério de Educacao e Ciéncia. Debrucando-nos apenas

sobre as dreas curriculares de Matematica e de Ciéncias Naturais, é possivel constatar que,
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ao contrdrio do que prevé este documento, a carga hordria da area da Matematica
contempla apenas 5 tempos de 45 minutos, ndo respeitando os 6 tempos de 45 minutos.
O mesmo ndo acontece na disciplina de Ciéncias Naturais, que ocupa 3 tempos de 45
minutos, tal como prevé o documento anteriormente referido. Os alunos, todos os dias,
entravam as oito horas e trinta minutos e saiam as dezasseis horas e cinco minutos, as treze

horas e vinte minutos, ou as dezasseis horas e cinquenta minutos, com intervalos de dez

minutos entre as aulas.

Horario Segunda-feira | Sala| Terga-feira Sala | Quarta-feira |Sala| Quinta-feira |Sala| Sexta-feira |Sala
08:30 / 09:15 o 527 C.N
‘ : Mat + 523 CN+_2Ciclo | 527 Mat + 523 o 516
Matem. | S27 ELE 512 Matem., | sz7 | CN*-2Ccle | e
09:15 / 10:00 H.G.P 527
10:00 / 10:55
H.G.P. s27 P ,En CCN :gg Ed.Fisica | A.1 Port. 527 E.T 508
10:55 / 11:40
11:50 / 12:35 Inglés s07 AE_EF Al ,\TT ' 2(2)2
Port. s27 | | Inglés 527 Lemy
12:35 / 13:20 AE_Mat S07
13:40 / 14:25 AE_Port. S27
14:25 / 15:10 | AE_P.T.S. Inf. | SO6 Port. S27 EMRC S24
15:20 / 16:05 Ed. Fisica Aerst C.D. 527
E. V. S08
16:05 / 16:50
17:00 / 17:45
17:45 / 18:30

Quadro 3. Hordrio da turma do 22 CEB
2. Percurso da intervengao educativa no 22 CEB

O percurso educativo no 22 CEB realizou-se ao longo de quinze semanas, estando a
primeira destinada ao reconhecimento do contexto, seguindo-se trés semanas de
observacdo, nove semanas de regéncia e ainda, se necessario, duas semanas dedicadas a
participacdo em atividades da escola e/ou recolha de dados para o estudo.

O periodo de observacdo foi imprescindivel para um conhecimento mais
aprofundado sobre a turma onde a PES se desenvolveu. Neste periodo foi possivel
compreender algumas dinamicas da turma, assim como as suas rotinas didrias, os métodos
e as estratégias que os professores titulares utilizavam na lecionacdo das aulas, entre

outros. Ulteriormente ao periodo de observacao, seguiu-se o periodo de implementacao.
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Sendo este um periodo de oito semanas, a cada elemento do par pedagdgico estavam
destinadas a quatro semanas de regéncia. Salienta-se que em cada uma dessas semanas
de regéncia cada elemento do par de estagio regia apenas uma disciplina, sendo que, no
final de um bloco de quatro semanas, os papeis eram invertidos. A primeira regéncia foi na
area das Ciéncias Naturais, relativa a influéncia da variacdo dos fatores do meio no
comportamento dos animais, sendo a segunda regéncia no ambito da Matemadtica, no
dominio da geometria, abordando as areas de figuras planas. As professoras estagidrias
foram supervisionadas pelo menos em dois momentos pelos professores supervisores das
diferentes areas disciplinares, de acordo com plano estruturado previamente. Apesar das
contingéncias impostas nas escolas devido a covid-19, foi possivel realizar as supervisdes
presencialmente.

Para a intervencdo em contexto educativo, foi necessario redigir as planificacoes
que iriam orientar o alinhamento das aulas e, no final de cada aula, refletir sobre o trabalho
desenvolvido identificando pontos positivos, negativos e estratégias de melhoria. Apds a
sua redacgdo, as planificacbes eram posteriormente refinadas, tanto pelos professores
orientadores cooperantes como pelos professores supervisores das diversas dareas
cientificas.

As planificagdes eram realizadas tendo em conta o més de implementacao, ou seja,
na semana anterior ao inicio da implementacao, cada elemento do par pedagdgico ja teria
de entregar a planificacdo relativa a unidade tematica que iria abordar com os alunos no
decorrer das quatro semanas de implementacdo. Ao longo das semanas de
implementacdo, era necessario ter em conta a diversificagdo das praticas educativas,
havendo um recurso regular a jogos digitais e /ou de tabuleiro, videos, imagens, entre
outros. Apesar desta generalizagdo as duas areas do saber, cada uma delas merecia uma

atencdo diferente, tendo havido uma opc¢ao clara pelo ensino exploratodrio.

2.1. Areas de Intervengio
O percurso da intervencdo educativa ocorreu ao nivel de duas areas cientificas que
compdem a matriz curricular do 22 ciclo do ensino basico, nomeadamente: Matemdtica e
Ciéncias Naturais. Para uma estruturacdo minuciosa de todas as tarefas a implementar,

foram utilizados diversos documentos, como os Programas e as Metas Curriculares do 2.°
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Ciclo do Ensino Bdsico e as Aprendizagens Essenciais do 22 Ciclo Ensino Bdsico, sem descurar
ainda o Perfil dos Alunos a saida da escolaridade obrigatéria. Com base nesses
documentos, e com o auxilio do professor orientador cooperante e dos professores

superiores foram desenvolvidas as planificagdes implementadas no contexto educativo.

2.1.1. Ciéncias Naturais

A lecionagao das aulas de Ciéncias Naturais decorreu ao longo do més de maio de
2021, por um periodo de quatro semanas, sendo realizadas, em cada semana, uma aula de
45 minutos e uma aula de 90 minutos. De forma a tornar as aulas desta disciplina mais
cativantes para os alunos, as estratégias de ensino-aprendizagem eram centradas no aluno
através de tarefas de aprendizagem cooperativa, atividades experimentais, discussdes em
grande grupo, realizagao de jogos, entre outros.

Para a concretizacdo deste tipo de tarefas, os alunos deveriam ter desenvolvida a
capacidade de pensar criticamente, pois implicava que os alunos fossem capazes de

(i) pensar de modo abrangente e em profundidade, de forma ldgica, observando,
analisando informacdo, experiéncias ou ideias, argumentando com recurso a critérios
implicitos ou explicitos, com vista a tomada de posicdo fundamentada; (ii) convocar
diferentes conhecimentos, de matriz cientifica e humanistica, utilizando diferentes
metodologias e ferramentas para pensarem criticamente; (iii) prever e avaliar o impacto
das suas decisOes; (iv) desenvolver novas ideias e solugdes, de forma imaginativa e
inovadora, como resultado da interagao com outros ou da reflexao pessoal, aplicando-as a
diferentes contextos e areas de aprendizagem (DGE, 2017)

No que respeita esta area curricular foi abordado o dominio Diversidade dos seres
vivos e as suas interacbes com o meio, com enfoque no subdominio Diversidade nos
animais. No decorrer das quatro semanas de implementacdo, dentro dos tépicos referidos
anteriormente, foi explorada a influéncia dos fatores abidticos no comportamento e

morfologia dos animais, como demonstra o quadro 4.

“ Conceitos Trabalhados

5 de maio Diversidade animal na escola

7 de maio Atividade experimental: A influéncia dos fatores abidticos no comportamento das

minhocas
12 de maio Discussao dos resultados obtidos na atividade experimental
14 de maio A influéncia da luz no comportamento e morfologia dos animais
19 de maio Trabalho de grupo: migragdo, estivagao e hibernagao
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21 de maio A influéncia da temperatura no comportamento e morfologia dos animais
26 de maio A influéncia da luz no comportamento e morfologia dos animais

28 de maio Teste de avaliagdo

Quadro 4. Organizagdo dos contetdos de Ciéncias Naturais

As aulas, na sua generalidade, decorreram de acordo com uma estratégia indutiva,
iniciando sempre com uma tarefa que apelava a reflexdo por parte dos alunos para
posteriormente, formularem conclusdes, enunciando o conceito ou generalizando o que
estava em causa. O facto de iniciar a aula sempre com uma atividade diferente fez com que
os alunos se mantivessem curiosos e empenhados.

De todas as regéncias realizadas, da-se principal enfoque as duas primeiras aulas. A
primeira aula foi de grande importancia para a os alunos, uma vez que foi lecionada no
exterior da sala de aula. Esta aula, tinha como objetivo encontrar animais no interior do
recinto da escola e refletir sobre o modo como eram influenciados por fatores externos.
Sendo uma aula fora do espac¢o formal, os alunos estavam muito estimulados para as
atividades a desenvolver. Por sua vez, a segunda regéncia, também provocou uma forte
agitacdo na turma devido a realizacdo de uma atividade experimental que pretendia
explorar a influéncia dos fatores abidticos no comportamento das minhocas, direcionada
como se de uma cacga ao tesouro se tratasse, tendo de seguir determinadas orientacdes de
modo a dar resposta a questdao problema colocada. Dada a sua vertente de ludicidade, o
recurso as atividades experimentais em sala de aula potenciou nos alunos uma melhor
aprendizagem do conteldo que viria a ser lecionado posteriormente. Através deste tipo de
tarefas, os alunos comecam a compreender melhor o mundo que as rodeia, mas também
a “aprender a conhecer e a usar a metodologia cientifica, aprendendo assim a fazer
ciéncia...” (Leite, 2000, p. 14).

Para além das aulas anteriormente referidas, destaca-se ainda uma aula de
pesquisa sobre uma tematica que iria ser explorada. Este tipo de tarefa foi bastante
importante para os alunos pois, tal como menciona o Perfil do Alunos a saida da
escolaridade obrigatdria (DGE, 2017), os alunos devem (i) utilizar e dominar instrumentos
diversificados para pesquisar, descrever, avaliar, validar e mobilizar informacdo, de forma

critica e auténoma, verificando diferentes fontes documentais e a sua credibilidade; (ii)
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transformar a informacdo em conhecimento; (iii) colaborar em diferentes contextos
comunicativos, de forma adequada e segura, utilizando diferentes tipos de ferramentas
(analdgicas e digitais), com base nas regras de conduta proprias de cada ambiente.

No decorrer das aulas de Ciéncias Naturais, destaca-se também a importancia do
trabalho colaborativo entre os pares. O trabalho de grupo foi de grande relevancia para a
aprendizagem, pois permitiu a partilha de informacao recolhida entre os demais alunos.
Tal como referem Vasconcelos e Almeida (2012) “a construcdo partilhada dos saberes
permite o efetivo desenvolvimento de capacidades, que se traduzird em alunos mais
auténomos e capazes de aprender ao longo da vida, ou seja, mais capazes de responder

aos desafios da Sociedade da Informagao e do Conhecimento” (p. 10).

2.1.2. Matematica

A lecionacdo das aulas de Matematica decorreu ao longo do més de junho de 2021,
por um periodo de cinco semanas, sendo realizadas, em cada semana, duas aulas de 90
minutos e uma aula de 45 minutos. E de salientar que nas duas primeiras semanas de
regéncia, ndo foi possivel lecionar as aulas de quinta-feira, dados os feriados previstos para
as respetivas datas.

No que concerne a esta area curricular foi abordado o dominio Geometria e Medida,
com enfoque no subdominio da Medida. No decorrer das cinco semanas de
implementacdo, foram exploradas as areas do retangulo, do quadrado, do paralelogramo
e do triangulo. Sendo este o tema em que o estudo iria incidir, para além dos conteudos
mencionados anteriormente, foram ainda realizadas duas Gallery Walk, essenciais para a

investigagao a realizar, como demonstra o quadro 5.

“ Conceitos Trabalhados

31 de maio Area de um retangulo e drea de um quadrado
4 de junho Altura e Area de um paralelogramo

7 de junho Area de um triangulo

11 de junho As alturas de um triangulo

14 de junho Tarefa de grupo: areas de figuras planas
17 de junho Tarefas de consolidacdo

18 de junho Tarefas de consolidacdo
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21 de junho Gallery Walk: areas de figuras planas (fase 1 e 2)

24 de junho Gallery Walk: areas de figuras planas (fase 3 e 4)
25 de junho Preparagao para o teste de avaliagdo (fase 5 e 6)
28 de junho Teste de avaliagdo
1 de julho Gallery Walk: areas de figuras planas (fase 1, 2, 3 e 4)
2 de julho Preparagao para o teste de avaliagdo (fase 5 e 6)
5 de julho Correcdo do teste de avaliagdo. Entrevista aos grupos de trabalho

Quadro 5. Organizagdo dos contetdos na disciplina de Matemdtica

De modo a garantir que a Gallery Walk decorria como previsto, foi necessario incutir
nos alunos a importancia do trabalho de grupo ao longo da intervengdo em contexto
pedagdgico. Deste modo, a pratica de trabalho colaborativo tornou-se uma constante no
decorrer das aulas de matematica, permitindo-lhes criar habitos de trabalho de grupo e de
cooperacado entre os elementos dos grupos de trabalho, promovendo ainda a discussao de
ideias entre os envolvidos.

Neste sentido, as aulas iniciais foram cruciais na preparagao dos alunos para as
tarefas que requeriam uma aprendizagem ativa. Inicialmente, foi abordada a area de um
retangulo, com destaque para a area do quadrado como um caso particular da figura
anteriormente mencionada. Para que os alunos pudessem deduzir as suas areas foram
dinamizadas atividades de grupo através da resposta a algumas questdes orientadoras. Por
sua vez, a férmula da area de um paralelogramo foi deduzida através da sua transformacéao
numa figura com a mesma base e a mesma altura, cuja drea os alunos ja soubessem
determinar. Nesta aula foi ainda abordada a altura de um paralelogramo. Por conseguinte,
para a lecionacdo da area e altura de um tridngulo foi promovida uma aula de exploracao
tendo por base os conhecimentos prévios dos alunos, nomeadamente a sua classificacao
guanto aos angulos e quanto aos lados.

Para além disso, mantendo o intuito de preparar os alunos para a Gallery Walk,
providenciou-se ainda um conjunto de tarefas de maior complexidade e com maior grau
de abertura, facilitando a resolucao de tarefas escolhidas para a Gallery Walk que iriam
realizar. Cada Gallery Walk teve a duracdo de trés aulas, sendo elas duas aulas de 90

minutos destinadas a resolucdo das tarefas propostas, construcao do pdster, apresentacao
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do podster a turma e escrita de feedback, e ainda uma aula de 45 minutos destinada a
discussao em grupo e discussao coletiva. A participacdo numa Gallery Walk foi bastante
valorizada pelos alunos da turma, demonstrando gosto, empenho e motivacdo pelo
trabalho desenvolvido.

No decorrer de todas as regéncias, os alunos mantiveram-se sempre motivados e
envolvidos na aprendizagem. Dados os poucos habitos de trabalho de grupo que a turma
apresentava, foram notédrios alguns comportamentos disruptores que interferiam com a
dindamica de trabalho. No entanto, assim que chamados a atencdo, alteravam a sua postura

aceitando a ordem imposta pela professora estagiaria.
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PARTE Il

TRABALHO DE INVESTIGACAO

A segunda parte deste relatéorio tem como objetivo refletir sobre o trabalho
investigativo realizado em torno da tematica selecionada. Desta forma, encontra-se dividia
em cinco capitulos, nomeadamente: Capitulo | — Introdugdo, Capitulo Il — Fundamentacgdo
Tedrica, Capitulo Il — Metodologia de Investigacdo, Capitulo IV — Intervencao Didatica, Capitulo

V — Apresentacao e Discussdo dos Resultados e Capitulo VI — Conclusdes.
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Capitulo | = Introdugao

O presente capitulo visa fundamentar e apresentar a pertinéncia do tema em
estudo, assim como problema que se pretende investigar e as questdes que o orientam.
Neste sentido, o capitulo encontra-se dividido em dois pontos: pertinéncia do estudo e

problema e questdes de investigacao.

1. Pertinéncia do Estudo

A Matematica é uma drea do saber muito antiga, que remonta a Pré-histéria e a
Antiguidade, e surgiu quando o homem sentiu necessidade de contar os seus pertences de
modo a conhecer os seus lucros e prejuizos. A sua ligagdao e importancia no quotidiano
continua vincada nos dias de hoje numa grande diversidade de fenédmenos e situacdes
problematicas. Sendo uma das ciéncias mais antigas, assume-se também como das
disciplinas escolares mais importantes, ocupando hd muito um lugar de destaque nos
curriculos nacionais e internacionais.

A Geometria surge na Matematica como um dos seus dominios mais antigos e como
uma area de reconhecida relevancia. Desempenha um papel fundamental no
desenvolvimento da crianca, ndo sé ao nivel da percecdo geométrica do ambiente que nos
rodeia, como refere Freudenthal (1973, citado por Veloso, 1998), mas também no
desenvolvimento de capacidades associadas ao pensamento critico, intuicdo, raciocinio,
entre outros (Jones, 2002). No entanto, a Geometria nem sempre tem tido o destaque
devido nas aulas de Matematica, aspeto que pode espoletar os maus resultados dos alunos
neste dominio (Vale & Barbosa, 2014). Cabe assim ao professor promover um ensino eficaz,
optando por tarefas e recursos diversificados, abrangendo multiplas representacdes
geomeétricas, procurando estabelecer conexdes, mas acima de tudo valorizando o papel da
visualizacdo (NCTM, 2017).

Numa era em que a informacdo se encontra a distdncia de um clique, torna-se
necessario adaptar os métodos de ensino-aprendizagem de modo a acompanhar a
evolucdo da sociedade e do cidaddo. Neste sentido, impde-se a utilizacdo de metodologias
de aprendizagem ativas que permitam, por um lado, contrariar os habitos de sedentarismo

tipicos dos alunos da atualidade e, por outro lado, incutir praticas de trabalho colaborativo
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e de discussdo. A Gallery Walk enquadra-se neste tipo de metodologia, envolvendo os
alunos a nivel fisico, intelectual e social com o intuito de melhorar a sua aprendizagem (Vale
& Barbosa, 2018, 2020a, 2020b, 2021). A Gallery Walk contribui ainda para o
desenvolvimento da comunicagdo matematica, do pensamento critico, bem como da
capacidade de resolver problemas, quer individualmente, quer colaborativamente. Os
alunos s3ao encorajados a resolver colaborativamente problemas, apresentando-os em
formato de péster para que os restantes colegas comentem os seus trabalhos e, por fim,
discutem as resolu¢des assim como os comentarios formulados, em grupo e com toda a
turma.

Neste contexto, a formulacdo de feedback escrito pelos seus pares surge também
como uma oportunidade de aprendizagem, podendo auxiliar os alunos numa melhor
compreensao dos conteudos, assim como na identificagdo dos seus proprios erros na
resolucdo das tarefas. Tal como referem Terroso, Dias e Machado (2019) “a pratica
continuada de feedback escrito ndo sé ajuda os alunos a compreender e interpretar os
comentarios ao seu trabalho, como ajuda o professor a melhorar a qualidade e
adequabilidade do feedback fornecido” (p. 63).

Tendo por base as ideias discutidas, considera-se pertinente a realizagdao deste
estudo, com a incidéncia no tema trabalhado pelos alunos nas aulas de Matematica, areas
de figuras planas, procurando aprofundar o conhecimento das suas dificuldades e reacdes
no contexto de uma Gallery Walk, onde o feedback surge como uma mais-valia para a

aprendizagem.

2. Problema e questdes de investigacdo

Tendo em vista os pressupostos mencionados no ponto anterior, procurou-se
realizar um estudo com o objetivo de compreender a influéncia do feedback escrito no
desempenho dos alunos no ambito de uma Gallery Walk numa perspetiva de avaliagdo por
pares. Neste sentido, de modo a dar resposta ao problema supracitado, foram formuladas
as seguintes questdes de investigacao:

Q.1. Como se caracteriza o desempenho dos alunos numa Gallery Walk, envolvendo

a resolucdo de problemas de dareas de figuras planas?
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Q.2. Que caracteristicas tem o feedback escrito dado pelos alunos numa Gallery
Walk?
Q.3. De que modo o feedback escrito influencia o desempenho dos alunos, aquando

da implementa¢ao de uma Gallery Walk?
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Capitulo Il - Fundamentagao Teorica

Neste capitulo serd apresentada a fundamentagdo tedrica que sustenta a
problemdtica formulada nesta investigacdo e estd alicercada em diversos autores de
referéncia, assim como em resultados empiricos obtidos em estudos andlogos. Estruturou-
-se este capitulo em duas partes fundamentais dividias em cinco subcapitulos: a primeira,
correspondente a contextualizacdo tedrica das concec¢des e conceitos intrinsecos ao
estudo; e a segunda, referente a estudos empiricos. Neste sentido, principia-se o capitulo
com uma abordagem as orientacdes curriculares para o ensino e aprendizagem da
matemadtica. Posteriormente, segue-se uma discussao sobre o ensino e aprendizagem da
Geometria, com particular enfoque no 29 CEB, destacando algumas metodologias de
trabalho na sala de aula, cuidados a ter no ensino da Geometria e ainda algumas reagdes
e/ou dificuldades que os alunos sentem neste dominio. De seguida, aborda-se a
importancia do feedback na regulacao das aprendizagens, incidindo-se particularmente no
feedback escrito. Destaca-se posteriormente, a utilizacdo da Gallery Walk como estratégia

facilitadora do feedback por pares. E, por ultimo, surgem alguns estudos empiricos.

1. OrientagGes para o ensino e aprendizagem da Matematica

Este subcapitulo pretende contextualizar a natureza do trabalho a desenvolver na
aula de matematica, procurando esclarecer o papel do professor e dos alunos num
contexto de ensino e aprendizagem eficaz. E, por isso, necessario recorrer a documentos
curriculares, nacionais e internacionais, para analisar as orientacdes emanadas, e também
a autores de referéncia que focam a importancia de aspetos nucleares como o tipo de
instrucdo, a natureza das tarefas ou mesmo a importancia dos materiais manipulaveis.

Recuando a 2007, ano em que surgiu em Portugal o Programa de Matemadtica do
Ensino Bdsico (ME, 2007) que, apesar de ndo estar vigente no atual sistema de ensino,
destacou-se pelo seu caracter inovador e visava a articulagdo entre os trés ciclos do EB.
Este documento defendia a resolugdo de problemas, o raciocinio e a comunicagao
matematica, a utilizacdo de multiplas representacdes e o estabelecimento de conexodes,
como capacidades transversais, dava primazia ao calculo mental e referia a importancia da

histéria da matematica e do seu papel no mundo atual. Para além disto, destacava a
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necessidade de se diversificar as tarefas, assim como as diferentes formas de trabalho na
sala de aula. Note-se que este programa se encontrava estruturado em quatro dominios
transversais a todos os ciclos de ensino do EB: Numeros e Operacdes (NO), Geometria e
Medida (GM), Organizacdo e Tratamento de Dados (OTD) e Algebra (ALG). No entanto,
apesar do dominio da Algebra n3o surgir declaradamente no 12 CEB, denotava-se a
existéncia de objetivos de cunho algébrico ao longo deste ciclo de ensino.

Este documento esteve em vigor pouco tempo ja que, em 2013, foi homologado o
Programa e Metas Curriculares de Matemdtica do Ensino Bdsico (MEC, 2013), alicergado
nos conteudos do programa precedente. A organizacdo deste programa, ao contrario do
anterior que estava estruturado em quatro grandes temas, assenta em cinco dominios
principais, distribuidos pelos trés ciclos do EB: Numeros e Operac¢des (NO), Geometria e
Medida (GM) e Organizacdo e Tratamento de Dados (OTD), lecionados ao longo dos trés
ciclos do EB; Algebra (ALG) iniciado no 22 CEB e estendido até ao 32 CEB; e, por ultimo,
Funcdes, Sequéncias e Sucessoes (FSS), abordado apenas no 32 CEB. Este documento dita
uma articulacdo desejdvel entre os dominios de conteldos, que devem ser “introduzidos
de forma progressiva, comecando-se por um tratamento experimental e concreto,
caminhando-se faseadamente para uma conceg¢do mais abstrata” (MEC, 2013, p. 9). Neste
documento, destacam-se trés grandes finalidades para o ensino da Matematica: a
estruturacdo do pensamento, a analise do mundo natural e a interpretacdo da sociedade.
O PMEB de 2013 vem reiterar também que é essencial que se cultive progressivamente
alguns aspetos que traduzem a natureza da matematica, como o rigor das defini¢cdes e do
raciocinio, a aplicabilidade dos conceitos abstratos ou a precisdo dos resultados.

Mais tarde, em 2017, surgiu o Perfil dos Alunos a saida da escolaridade obrigatdria
(ME-DGE, 2017) com o objetivo de “criar um quadro de referéncia que pressuponha a
liberdade, a responsabilidade, a valorizacdo do trabalho, a consciéncia de si proprio, a
insercdo familiar e comunitaria e a participacdo na sociedade que nos rodeia” (p. 6). Este
documento, apresenta um conjunto de objetivos transversais a todas as disciplinas do
curriculo escolar que os alunos devem alcancar no final da escolaridade obrigatdria,
apresentando também os Principios e a Visdo pelo qual se rege a pratica educativa, assim

como os Valores e as Areas de Competéncia que se devem desenvolver. A par deste
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documento, surgem as Aprendizagens Essenciais (ME-DGE, 2018) “definidas por
conteudos, objetivos e praticas interrelacionadas e indissocidveis (...) consistentes com o
Perfil dos alunos a saida da escolaridade obrigatdria recentemente divulgado” (APM, 2017,
p. 1). Em oposicdo ao documento anteriormente mencionado, este providencia uma
organizacdo por anos de escolaridade e por disciplinas curriculares, apresentando os
objetivos e as praticas essenciais de aprendizagem, assim como os descritores do perfil dos
alunos. Em articulacdo com o Perfil dos alunos a saida da escolaridade obrigatdria,

privilegiam uma aprendizagem da Matemdtica com compreensdo, bem como o
desenvolvimento da capacidade de os alunos em utiliza-la em contextos matematicos e ndo
matemadticos ao longo da escolaridade, e nos diversos dominios disciplinares, por forma a
contribuir ndo sé para a sua autorrealizacdo enquanto estudantes, como também na sua
vida futura pessoal, profissional e social (ME-DGE, 2018, p. 1).

O ato de ensinar é um processo complexo e, por isso, o National Council of Teachers
of Mathematics (NCTM, 2017) estabeleceu um conjunto de praticas para um ensino eficaz
da Matematica, entre as quais destaca a importancia de: (i) estabelecer objetivos para
enfatizar a aprendizagem; (ii) propor tarefas que promovam a resolucao de problemas e o
raciocinio; (iii) usar e relacionar representacdes matemadticas; (iv) facilitar o discurso
matemadtico significativo; (v) colocar questdes pertinentes; (vi) construir a fluéncia
procedimental a partir da compreensdo conceptual; (vii) apoiar um esfor¢co consequente
na aprendizagem da matematica; (viii) e obter e utilizar evidéncias do pensamento dos
alunos. No entanto, estas praticas devem estar articuladas com um conjunto de
pressupostos como: o aceso a equidade; um curriculo poderoso; ferramentas e tecnologia
apropriadas; metodologias de avaliacdo congruentes e significativas; e uma cultura de
profissionalismo (NCTM, 2017). Estas ideias permitem perceber que o trabalho de
professor se reveste de grande complexidade, tendo de responder a uma diversidade de
desafios.

Voltando as orientacGes emanadas pelo PMEB de 2007 (ME, 2007), ha dois aspetos
gue convém sublinhar, em linha com as ideias do NCTM (2017), a importancia das tarefas
e do ensino exploratdrio. Efetivamente, a aprendizagem da matematica depende
essencialmente das opgdes do professor com base no curriculo vigente. Numa aula
tradicional, a énfase encontra-se no ensino. Frequentemente, neste tipo de instrucdo, o

professor transmite os conceitos pretendidos, mostrando exemplos para que os alunos
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memorizem o modo de resolver tarefas semelhantes. A este tipo de ensino alguns autores
chamam de Triple X, “exposicao, exemplos e exercicios” (Vale & Barbosa, 2020a). O aluno
apresenta uma atitude passiva, ndo sendo impelido a estabelecer conexdes ou a procurar
resolugdes alternativas para as tarefas propostas (Vale & Barbosa, 2020a). Por outro lado,
a comunicacdo numa sala de aula tradicional é quase inexistente, ocorrendo, na sua
maioria, um discurso univoco segundo o modelo IRA (Iniciagdo-Resposta-Avaliagao), em
gue o professor questiona os alunos, seguindo uma resposta que, por conseguinte, origina
uma avaliacao (e.g. Ponte, Quaresma, & Branco, 2014; Vale & Barbosa, 2020a). No entanto,
ao longo do tempo tem havido uma transicdo da énfase do curriculo centrado nos
conteudos, para o curriculo centrado no aluno, tendo as tarefas um papel fundamental. No
ensino exploratério, o professor orienta o processo de aprendizagem, estimulando e
apoiando o aluno, sendo este um agente na construcao do seu préprio conhecimento. Este
ensino fomenta a comunicagdo em todas as dire¢des, levando o aluno a questionar,
investigar, conjeturar, refutar, explicar, justificar, discutir, refletir, entre outros (e.g.
(Canavarro, 2011; Canavarro, Oliveira, & Menezes, 2014; Ponte et al., 2014; Serrazina,
2021; Vale & Barbosa, 2020a). As tarefas desempenham um papel preponderante neste
tipo de ensino. De acordo com Ponte (2005), a gestdo curricular assenta, de um modo geral,
em dois aspetos primordiais: a criacdo de tarefas que promovam o envolvimento numa
atividade matematicamente rica e produtiva, assim como a estratégia posta em pratica
pelo professor. Deste modo, no ensino exploratdrio, privilegiam-se as tarefas com nivel
cognitivo elevado, com multiplas resolucdes e de natureza diversificada. Assim, torna-se
fundamental promover um ensino eficaz da matematica que “envolve os alunos na
resolucdo e discussdo de tarefas que promovam o raciocinio matematicos e a resolucao de
problemas, além de permitirem diferentes abordagens e varias estratégias” (NCTM, 2017,
p.17).

Stein, Engle, Smith e Hughes (2008), considerando a exploracdo das tarefas em sala
de aula um aspeto fundamental, propéem um modelo que deve ocorrer tendo por base 5
praticas, dependentes umas das outras: planificacdo da tarefa; antecipacdo das respostas
dos alunos; monitorizacdo do trabalho auténomo; selecdo das apresentacdes ao grande

grupo; sequenciacdo das resolucdes de acordo com o grau de complexidade e com os
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objetivos especificos da aula; sendo também essencial o estabelecimento o conexdes de
modo a explicitar o conhecimento matematico. Este modelo permite ao professor
estruturar as suas praticas na modalidade de ensino exploratério, perspetivando
discussdes matematicas coletivas.

E através da formulacdo/selecdo adequada das tarefas que o professor pode
suscitar o interesse por parte dos alunos, podendo a sua diversificagdo potenciar
aprendizagens mais ricas, ja que cada um dos tipos de tarefa desempenha um papel
diferenciado para alcangar determinados objetivos curriculares. Neste sentido, destacam-
se quatro tipos de tarefas predominantes nas aulas de matematica: os problemas, os
exercicios, as investigacoes e as exploracbes (e.g. Ponte, 2005, 2014; 2020). Duas
dimensbes fundamentais das tarefas sdo o grau de desafio matematico e o grau de
estruturacdo. Cruzando estas dimensdes, Ponte (e.g. 2005, 2014, 2020) organiza as tarefas

matemadticas em quatro quadrantes, relacionando-as entre si (Figura 2).

Complexidade Reduzida

Fechada +— Jogos ————— Aberta

Projetos

Complexidade Elevada
Figura 4. Categorizagdo das tarefas matemdticas segundo Ponte (2005)

Na aula de matemadtica, as tarefas podem cumprir varios propdsitos, desde a
construcdao de conceitos, compreensao de procedimentos, dominio da linguagem e das
representacdes matematicas, estabelecimento de conexdes, entre outros. Neste sentido,
Stein e Smith (2009) propdem uma categorizacdo das tarefas tendo em conta a sua
exigéncia cognitiva. As tarefas que apelam a memorizagao e que envolvem procedimentos
sem conexdes apresentam exigéncia cognitiva de baixo nivel, levando a realizacdo de
tarefas de natureza rotineira. Por outro lado, se o aluno realizar tarefas de nivel cognitivo
elevado, que |lhes permitam desenvolver conexdes ou onde facam matematica, estdo a ser
estimulados a pensar matematicamente, tendo oportunidades para serem criticos (Stein &

Smith, 2009).
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Sullivan (2008) reconhece, por um lado a existéncia de alunos ativamente
envolvidos em resolu¢Bes de tarefas abertas ou de nivel cognitivo elevado e, por outro,
alunos que necessitam de um apoio gradual por parte do professor. O professor tem assim
um papel preponderante na sele¢do e orientagdo da resolugdo das tarefas em sala de aula,
devendo contemplar a diversidade do nivel cognitivo com base nas finalidades subjacentes.
Deve ainda estimular os alunos a justificar e explicitar o seu raciocinio através de questdes,
comentdrios e feedbacks, procurando estabelecer também frequentemente conexdes

conceptuais.

2. O ensino e a aprendizagem da Geometria

A Geometria é um dominio da Matematica bastante presente em diversas situacdes
do quotidiano, sendo indispensavel desde muito cedo, por exemplo, na aquisicdo da nogao
de espaco e de forma e para o desenvolvimento de capacidades que permitam aos alunos
compreender, descrever e representar o meio envolvente (NCTM, 2007). Por sua vez,
Abrantes, Serrazina e Oliveira (1999) referem que “as primeiras experiéncias das criancgas
sdo geométricas e espaciais, ao tentarem compreender o mundo que as rodeia, ao
distinguirem um objeto de outro e ao descobrirem o grau de proximidade de um dado
objeto” (p. 70). Assim a geometria relaciona-se com a compreensdo do espaco que a
crianca deve conhecer, explorar, e conquistar, de modo a poder ai viver, respirar e
movimentar-se (Freudenthal, 1973, citado por Veloso, 1998).

Deste modo, sendo o dominio da geometria tdo importante no desenvolvimento
dos alunos, o presente subcapitulo pretende debrugar-se sobre o ensino e a aprendizagem
da geometria, focando ndo sé o seu papel no curriculo do 22 CEB, mas também o modo

como deve ser trabalhada.

2.1. A Geometria no curriculo do 22 ciclo do ensino basico
A Geometria, apesar de ser um dominio presente no PMEB (MEC, 2013) desde o 12
CEB, tem sido pouco valorizada desde os primeiros niveis de ensino ndo sé pelos
professores que a lecionam, mas também pelos manuais escolares, sendo por isso também
um tema onde os alunos apresentam maiores dificuldades (Vale & Barbosa, 2014). Porém,

o seu estudo auxilia os alunos no desenvolvimento de vdérias capacidades, como a de
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visualizacdo, o pensamento critico, a intuicdo, a perspetiva, a resolu¢do de problemas, o
raciocinio indutivo, o raciocinio dedutivo e a argumentacao (Jones, 2002).

As orientacGes curriculares propostas pelo PMEB (MEC, 2013) salientam que a
aprendizagem da geometria deve partir do concreto para o abstrato, sendo fundamental
gue a sua passagem “se faca de forma gradual, respeitando os tempos préprios dos alunos
e promovendo assim o gosto por esta ciéncia e pelo rigor que lhe é caracteristico” (p.1).
Outros tedricos e investigadores (Burger & Shaughnessy, 1986; Fuys, Geddes & Tischler,
1988; Senk, 1989; Van Hiele, 1986, citados pelo NCTM, 2007) dao enfase a esta ideia,
realcando que a constru¢do do conhecimento geométrico deve progredir ao longo dos
anos, transitando de um raciocinio informal para outro mais formal, dotado de rigor
matematico.

Para o ensino da geometria no 22 CEB, o PMEB (MEC, 2013) prevé a introducdo dos
conceitos de paralelismo e de angulos. O recurso a materiais de desenho e de medida,
assim como a programas de geometria dindmica, que ganham destaque através da
proposta de realizacdo de tarefas diversificadas (régua, esquadro, compasso, transferidor
e AGD’s), sendo desejavel que os alunos adquiram destreza na execucdo de construgdes
rigorosas e reconhecam e compreendam algumas das propriedades matematicas
subjacentes aos diferentes procedimentos. O tdpico relativo a Medida prevé uma
abordagem as dareas de figuras planas, volumes de sdlidos e amplitudes dos angulos.

De entre os tépicos abordados no dominio da Geometria no 22 CEB, enfatiza-se as
areas de figuras planas, do subdominio da Medida, por se tratar do tema lecionado nas
regéncias da PES. Apesar de ser estudado no 52 ano de escolaridade, de acordo com PMEB
(MEC, 2013), trata-se de um conteudo transversal a varios anos de escolaridade, iniciando
logo no 12 ano com a abordagem as figuras equidecomponiveis e as figuras equivalentes.
Por sua vez, no 22 ano os alunos trabalham a medicdo de areas em unidades ndo
convencionais, passando no 32 ano de escolaridade as medi¢cdes em unidades quadradas,
introduzindo ainda a formula para a area do retangulo de lados de medida inteira. Por sua
vez, para terminar o 12 CEB, estd prevista a continuacdo do estudo das unidades do sistema
métrico, assim como a determinacdo de dreas de retangulos com lados de medidas

exprimiveis em numeros inteiros, numa subunidade. Mantendo a transversalidade de
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conteudos entre os anos de escolaridade, no 52 ano pressupde-se relembrar as férmulas
das areas do retangulo e do quadrado, e ainda a introduc¢do das formulas das areas do
paralelogramo e do tridngulo.

Para o estudo deste conteldo, as Aprendizagens Essenciais (ME-DGE, 2018)
propdem que os alunos prossigam o desenvolvimento da capacidade de visualizacdo e que
a apliquem no estudo das propriedades das figuras geométricas. Este documento curricular
salienta a necessidade de: (i) explorar, analisar e interpretar situacées de contextos
variados, favorecendo uma aprendizagem matematica com sentido (dos conceitos,
propriedades, operagdes e procedimentos matematicos); (ii) realizar tarefas de natureza
diversificada; (iii) utilizar modelos geométricos e outros materiais manipuldveis na
exploracgdo das areas de figuras planas; (iv) utilizar instrumentos de medida e desenho na
construcdo de objetos geométricos; (v) e visualizar, interpretar e desenhar representacdes
de figuras geométricas usando materiais e instrumentos apropriados. Para além destas
experiéncias, os alunos devem ainda ter a oportunidade de: (i) estabelecer conexdes entre
as ideias matematicas em geometria e aplicar essas ideias em outros dominios
matematicos e ndo matematicos; (ii) resolver problemas que apliguem os conhecimentos
ja aprendidos e apoiem a aprendizagem de novos conhecimentos; (iii) resolver e formular
problemas, analisar estratégias variadas de resolugao, e apreciar os resultados obtidos; (iv)
abstrair e generalizar, reconhecer e elaborar raciocinios, discutindo e criticando
explicacBes e justificacdes de outros; (v) comunicar utilizando linguagem matematica,
oralmente e por escrito, de modo justificar raciocinios, procedimentos e conclusées; (vi) e
analisar o préprio trabalho para identificar progressos, lacunas e dificuldades na sua
aprendizagem.

Também o NCTM (2007) propde, para o ensino das areas de figuras planas, que os
alunos: (i) compreendam os atributos como o comprimento e a area de uma figura e que
selecionem o tipo de unidade adequado a medi¢cdo de cada um; (ii) compreendam a
necessidade de medir com unidades convencionais; (iii) explorem o que acontece as
grandezas de uma figura bidimensional, como o seu perimetro e 4rea, quando a figura é
alterada; (iv) desenvolvam estratégias de estimativa do perimetro e da area de figuras

irregulares; (v) selecionem e utilizem unidades convencionais e instrumentos adequados a
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medicdo de comprimentos; (vi) desenvolvam, compreendem a utilizem formulas para
determinar a area de retangulos, e de triangulos e paralelogramos com ele relacionados;
(vii) e desenvolvam estratégias para determinar a area de uma superficie.

De um modo geral, os diversos documentos orientadores mencionados
anteriormente que norteiam o ensino da matemadtica, enfatizam o desenvolvimento da
visualizacdo, o estabelecimento de conexdes e o recurso a materiais manipulaveis para um

ensino eficaz da geometria em geral e das areas de figuras planas em particular.

2.2. Questoes de ensino e aprendizagem

Tradicionalmente, os alunos sao confrontados com tarefas rotineiras e de baixo
nivel cognitivo, sendo poucas as experiéncias que visam contribuir para o desenvolvimento
de capacidades de raciocinio mais elevado (Vale & Barbosa, 2014). No entanto, alguns
estudos mencionam que as capacidades que as criancas mais pequenas possuem para se
envolverem no pensamento geométrico e no raciocinio espacial, podem apoiar o seu
desenvolvimento matematico e cognitivo (e.g. Clements, Sarama, Swaminathan, & Weber,
2018), facto de reforga a importancia da introducdo de tarefas diversificadas e desafiantes
desde cedo.

Esta situacdo também se coloca na lecionacdo das areas de figuras planas. A
literatura vem real¢ar que uma abordagem inadequada no estudo da medicdo de areas
com énfase na memorizag¢do das féormulas matematicas pode contribuir para muitas das
dificuldades inerentes a este tema (e.g. Huang & Witz, 2011). Alguns autores (e.g. Huang &
Witz, 2013) salientam que as dificuldades na compreensao das formulas que determinam
as areas das figuras planas, podem dever-se especificamente a transi¢do da utilizacao de
uma estratégia de contagem, utilizada no 12 CEB, para a necessidade de uma compreensao
concetual da férmula. Ora, se um professor solicitar aos seus alunos que memorizem um
conjunto de férmulas sem explicar a sua aplicabilidade e de onde estas provém, é provavel
gue grande parte dos alunos, apesar de as terem memorizado, ndo as consigam aplicar em
contextos de resolucdo de problemas, principalmente os menos rotineiros.

Note-se que as dificuldades na compreensao das areas das figuras surgem logo no
19 CEB, quando o professor se limita a propor tarefas para resolver com recurso a

memorizacdo, em vez de deduzir com os alunos o significado do célculo das areas. Os
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professores devem ir além das formulas das areas como um produto, de modo a fortalecer
a compreensdo concetual dos alunos desde cedo (Clements & Battista, 2001; Huang & Witz,
2011). Neste sentido, e tendo em conta que a medicdo da drea de uma figura implica a
compara¢do entre uma quantidade de uma grandeza fisica com outra semelhante, é
essencial que numa primeira fase os alunos realizem tarefas que |hes permitam, ao longo
do tempo, alcangar uma padronizagdo de medidas e processos de medicdo até que
compreendam o conceito de férmula associado (Clements & Battista, 2001). Por seu turno,
outra das dificuldades inerentes a aprendizagem do calculo de areas de figuras prende-se
com a aplicacdo correta das unidades de medidas associadas aos diversos contextos
apresentados. De acordo com um estudo de Pires (1995, citado por Lavrador, 2010):

(...) os alunos revelam dificuldades com a nocdo de unidade de medida, que passa pela
escolha pouco adequada de unidades, pela indicagcdo de unidades unidimensionais para a
area e bidimensionais para o comprimento, pela confusdo entre medida e unidade de
medida. (p. 29)

Por sua vez, o curriculo do 22 CEB (MEC, 2013), tal como ja foi mencionado
anteriormente, prevé que os alunos do 52 ano de escolaridade, relembrem o calculo das
areas do retangulo e do quadrado e que deduzam o célculo das areas do paralelogramo e
do tridngulo. A abordagem deste assunto devera partir daquilo que os alunos ja conhecem,
estabelecendo conexdes com base nas relacdes geométricas existentes entre as figuras.
Também o NCTM (2007) defende que a determinacgdo das formulas das areas das figuras
deve desenvolver-se a partir da andlise de figuras decomponiveis em quadriculas,
progredindo até a compreensao do termo geral.

A capacidade de os alunos resolverem problemas que impliquem o célculo de areas,
desenvolve-se com base em experiéncias matematicas que lhes possibilitem a exploracao
das formulas em contextos geométricos e a reflexdo sobre as suas manipulagdes, numa
perspetiva dinamica (Huang & Witz, 2011). Por outro lado, “quando os alunos subdividem,
combinam e transformam figuras, estdo a investigar as relacdes existentes entre elas”
(NCTM, 2007, p. 192) . Por exemplo, através da manipulacdo de um paralelogramo, os
alunos conseguem compreender que este facilmente se “transforma” num retangulo, com
a mesma base e a mesma altura, e que o modo de calcular as suas areas serd igual ao
calculo da drea de um retangulo. Do mesmo modo, para o calculo da area do triangulo,

através da visualizacdo e manipulacdo de um paralelogramo ou de um retangulo, os alunos
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conseguem compreender que a drea de um tridngulo corresponde a metade da drea de um
paralelogramo ou de um retangulo. Para o NCTM (2007) a nogdo de que figuras diferentes
podem ter areas iguais pode auxiliar no desenvolvimento de férmulas gerais que
determinem a area de uma determinada forma. Tal como referem Clements e Battista
(2001), cabe ao professor propor multiplas experiéncias de comparacdo de areas,
incentivando os alunos a usar as suas proprias estratégias de modo a encontrar uma norma
que lhes permita deduzir determinada conclusao.

De acordo com Jones (2002), um ensino eficaz da geometria pressupde assim
garantir que os alunos compreendam os conceitos que aprendem, assim como as etapas
envolvidas em processos especificos, em vez de aprenderem apenas as regras ou as
féormulas. Este tipo de abordagens incentiva os alunos a estabelecerem conexdes entre as
diferentes formas de representar as ideias geométricas e entre a geometria e outras areas
da matematica. Particularmente, destaca-se a importancia de reconhecer a Geometria
como parte integrante no mundo que nos rodeia (Vale & Barbosa, 2014). Este dominio
apresenta uma forte conexdo ndo sé com a vida real mas também com outros dominios
intrinsecos a esta area do saber. E essencial que ao longo do seu percurso académico os
alunos experienciem e compreendam as conexdes entre conhecimentos, conceitos e
capacidades nas diferentes facetas da geometria, assim como o modo de aplicacao através
do curriculo de matematica.

Por outro lado, é imprescindivel que no processo de ensino e aprendizagem da
geometria se recorra frequentemente a exploracdo e manipulacdo de diversos materiais
que facilitem a aquisicao de conceitos, uma vez que:

Através da utilizacdo de modelos concretos, desenhos e programas informaticos de
geometria dinamica, os alunos poderdo envolver-se ativamente com conceitos
geomeétricos. Com atividades bem concebidas, com ferramentas adequadas e com o apoio
do professor, poderdo formular e explorar conjeturas e poderdo aprender a raciocinar
cuidadosamente sobre as nog¢des geométricas, logo desde os primeiros anos de
escolaridade. (NCTM, 2007, p. 44)

Segundo Vale e Barbosa (2014), a utilizacdo de materiais, quer de uso recorrente,
como uma simples folha de papel, quer outros mais estruturados (e.g. geoplano, policubos,
pentaminds, tangram, figuras geométricas), no processo de ensino e aprendizagem é

fundamental sobretudo nos primeiros anos de escolaridade, em que a visualizacdo deve
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ter um papel de destaque. No entanto “ndo é o material em si que é importante, mas as
transformacdes realizadas sobre ele” (Vale & Barbosa, 2014, p.7) pois, enquanto os alunos
classificam, criam, desenham, modelam, tracam, medem estdo a desenvolver a capacidade
de visualizagdo geométrica (NCTM, 2007). A utilizacdo do material associada a tarefas
desafiantes, potencia ndo sé a comunicacdo, a argumentacdo e o raciocinio matematico,
mas também a visualizagdo (Vale & Barbosa, 2014). Neste sentido, Veloso (1998) reforga
que

é essencial que a construgao de modelos e os materiais manipuldveis estejam presentes no
ensino da geometria ao longo de toda a escolaridade e ndo apenas nos primeiros anos;
apenas dessa forma é possivel ir construindo uma “memdria” de imagens que serdo
suporte de experiéncias de visualizacdo progressivamente mais complexas (p. 131).

Alguns estudos levados a cabo por Presmeg (2014a, 2014b) definem a visualizacdo
como um processo de construgdo e transformag¢dao de imagens mentais e visuais que
permitem entender e explorar a matematica. Ja Loureiro (2009) refere que “a visualizacdo
e o raciocinio visual sdo uma ancora para o pensamento matemadtico e também a primeira
oportunidade para participar na atividade matematica” (p. 62). Por sua vez, Goldenberg et
al (1995, p. 6, citados por Loureiro, 2009) afirmam que “ao ignorar a visualiza¢do, um
curriculo falha ndo sé no envolvimento de uma parte substancial do pensamento dos
alunos ao servico do raciocinio matematico, como no desenvolvimento de capacidades de
visualizacdo para explorar e argumentar visualmente.” Percebe-se nestas ideias o
reconhecimento do contributo da visualizacdo para a resolucdo de problemas, em
geometria e na matematica em geral. Vale, Pimentel e Barbosa (2018), depois de uma
analise criteriosa sobre as potencialidades da visualizacdo na resolucdo de problemas,
identificaram algumas vantagens que demonstram a importancia das abordagens visuais,
na geometria e ndo sd. Segundo estas autoras, a utilizacdo da visualizacdo em contexto de
resolucdo de problemas permite: (i) melhorar o entendimento do problema; (ii) atribuir um
significado a um expressdao numérica ou algébrica; (iii) justificar algumas conclusdes sem a
necessidade de fazer calculos; (iv) planear com antecedéncia o processo de resolucdo; (v)
fazer a ponte com uma representacdo matematica mais formal; (vi) transformar os
problemas em formulas matematicas; (vii) explicar ou provar uma afirmacao; (viii) procurar

a solucdo inesperada (Aha!). A visualizacdo deve ser, entdo, uma capacidade valorizada e
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central no processo de ensino e aprendizagem da matematica e em particular da
geometria, sendo essencial adequar as praticas a sua utilizagdo.

No entanto importa perceber que nem todos os alunos pensam do mesmo modo
no que refere a resolucao de problemas. Alguns autores (Borromeo-Ferri, 2012; Presmeg,
2014a; Vale et al., 2018), consideram a existéncia de trés tipos de alunos: (i) analiticos —
recorrem frequentemente a estratégias de resolu¢do analiticas, primando pela utilizagao
de representacdes algébricas, numéricas e verbais; (ii) visuais — optam pelo recurso a
representagdes visuais, como por exemplo figuras, diagramas e/ou quadros; (iii) mistos —
apresentam resolugdes com caracteristicas analiticas e visuais.

No ambito da Geometria, e em particular das areas de figuras planas, a visualizacdo
assume um papel central na sua compreensao, assim como na resolu¢ao de problemas que
envolvam esta tematica. De facto, resolucdo de problemas que envolvam dareas de figuras
planas pode ser uma tarefa ardua se o aluno nao tiver compreendido o significado dos
conteudos trabalhados. Sendo este um conteido com forte cunho visual e representativo,
em que tudo pode ser traduzido através do desenho, a opg¢do pela utilizacdo de
representacdes visuais pode ajudar o aluno a desenvolver as suas capacidades de resolucao
de problemas. Um aluno que tenha desenvolvido o seu olho geométrico, isto é, a sua
capacidade de poder ver propriedades geométricas a separar-se de uma figura (Vale,
Pimentel, & Barbosa, 2015) apresenta mais destreza na visualizacdo de propriedades
geométricas, podendo facilitar a resolugdao do problema proposto. No entanto, para que o
aluno empregue uma estratégia visual/dinamica (e.g. Presmeg, 2014a; Vale et al., 2018), é
essencial que o professor capacite os alunos para esse modo de resolver problemas. Neste
sentido, cabe ao professor diversificar as abordagens a determinada tarefa uma vez que
“individuos diferentes processam a mesma informacdao de maneiras diferentes e, neste
sentido, muitos alunos mostram preferéncia por métodos analiticos, enquanto outros
tendem a raciocinar visualmente” (Vale & Barbosa, 2019, p. 403). Por sua vez, a
diversificacdo de representacbes contribui para a flexibilidade do pensamento,
possibilitando também a oportunidade de pensar de modos diferentes, permitindo o

desenvolvimento de solugdes visuais criativas (Vale et al., 2018).
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De facto, a visualizacdo esta na base da aprendizagem da geometria, sendo neste
nivel que o aluno adquire memadria geométrica. A sua aplicabilidade, associada a utilizagao
de materiais manipuldveis e as conexdes matematicas, sdo elementos fulcrais no ensino e
aprendizagem da geometria. Por um lado, a visualizagdo permite uma compreensao mais
aprofundada dos conceitos abstratos que a geometria dispde. Por outro lado, esta
capacidade, associada a diversidade de materiais manipulaveis disponiveis para o ensino
da matematica permite que os alunos adquiram uma compreensdao das propriedades

geomeétricas e das suas relagdes.

3. O Feedback e a regulagao das aprendizagens

As mudancas na atual sociedade implicam “um conhecimento multiplo, uma
aprendizagem ao longo da vida e uma autonomia na forma como se aprende” (Dias &
Simao, 2007, p. 93), por isso a escola ndo pode ser encarada apenas como transmissora de
conteudos. Neste sentido, a preferéncia pelo ensino exploratério, que visa colocar o aluno
no centro do processo de ensino e aprendizagem, valoriza a aquisicao do conhecimento
(matematico) a partir das tarefas propostas pelo professor, proporcionando a resolucdo de
problemas, o raciocinio, a comunica¢do e a colaborag¢do entre os alunos (e.g. Canavarro,
2011; Ponte, 2005, 2020; Ponte et al., 2014; Serrazina, 2021). Neste contexto, o aluno
encontra-se ativamente envolvido no processo de autorregulagdo das suas aprendizagens
de forma interativa e colaborativa, regulando os seus préprios pensamentos. A
autorregulacdo das aprendizagens pode ser entendida como um “ato intencional que,
agindo sobre os mecanismos de aprendizagem, contribua diretamente para a progressao
e/ou redireccionamento dessa aprendizagem” (Santos, 2002, p. 77), permitindo o controlo
e a regulacdo dos pensamentos dos alunos, da motivacdo, do comportamento e do
ambiente com vista a aprendizagem (Frison, 2016). Na mesma linha de pensamento,
Zimmerman e Schunk (2011, citados por Semana & Santos, 2017) referem que, com recurso
ao feedback providenciado, quer pelo professor quer por outros alunos, os processos de
autorregulacdo das aprendizagens podem monitorizar e avaliar o progresso de
aprendizagem dos alunos, refletindo quando devem persistir em determinada estratégia
ou quando esta deve ser melhorada. No seguimento destas ideias, Santos (2002) reforca

gue a regulacdo das aprendizagens poderd advir de multiplos processos, principalmente
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através da pratica do feedback em sala de aula, seja por acdo do professor ou por recurso
a coavaliagdo por pares.

Assim, este subcapitulo visa discutir principalmente a relagdo existente entre a
pratica de feedback e a regulagdo das aprendizagens dos alunos, procurando analisar: (i) o
papel do feedback nas aprendizagens; (ii) o feedback escrito; e (iii) o feedback na avaliacdo

por pares.

3.1. O papel do feedback nas aprendizagens

O conceito de feedback, apesar de ndo ser consensual entre os diversos autores que
o estudam, tem evoluido ao longo dos tempos. Pode dizer-se que surgiu inicialmente como
um dos fios condutores da avaliacdo formativa (Black & Wiliam, 1998; Santos, 2020a)
sendo, mais tarde associado ao processo de regulacdo das aprendizagens (William, 2007).

Na literatura tém surgido vdrias definicdes de feedback, por exemplo, para Hattie e
Timperley (2007) o principal objetivo do feedback é reduzir as discrepancias eminentes
entre os objetivos de aprendizagem e a realizacdo da tarefa. Jd4 Fernandes (2008) refere
qgue o feedback deve “conduzir necessariamente a qualquer tipo de acdo, ou conjunto de
acles, que o aluno desenvolve para poder melhorar a sua aprendizagem” (p. 83). Na
mesma linha de pensamento, Santos (2017) reitera que o feedback é um didlogo
intencional que tem como objetivo auxiliar os alunos na superac¢ao das suas dificuldades,
aproximando-os da resolucdo esperada, devendo, por isso, ser descritivo, surgindo apenas
depois do aluno ter tido oportunidade de refletir sobre uma dada tarefa. Segundo a mesma
autora, “é importante conhecer os alunos e dar um feedback adequado ao perfil académico
de cada um, tendo em atencdo as concecdes que tém sobre o que é saber Matematica” (p.
56). Por sua vez, Barbosa e Vale (2021) referem que esta pratica deve ser orientada para o
processo assim como para o produto, salientando os pontos fortes e fracos na atividade
matematica, através de comentarios sobre os processos aplicados ou necessarios para
resolver uma tarefa, assim como o modo de melhorar a solucdo apresentada. Neste
sentido, e tendo em conta os autores referenciados anteriormente, pode considerar-se o

feedback, como uma pratica que tem por base a promoc¢do da aprendizagem dos alunos,
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através da elaboracdo de comentarios, orais ou escritos, que orientam as suas produgdes
e participagdes para o sucesso avaliativo.

O feedback oral é o mais utilizado em sala de aula, principalmente através da
interacdo entre os alunos e o professor. Geralmente, este feedback é imediato e tem como
funcdo dar resposta a alguma acdo momentanea dos alunos (Paiva, 2020). Pode dirigir-se
a turma na sua globalidade quando, por exemplo, surge alguma dudvida comum a todos os
alunos, no entanto a sua eficacia podera ndo ser a mesma quando se fornece o feedback a
algum aluno em particular. Por sua vez, o feedback escrito, que também surge em fungao
do trabalho realizado pelos alunos, apresenta uma vantagem em rela¢dao ao anterior, na
medida em que sendo escrito, pode ser revisitado as vezes que forem necessdrias para uma
melhor compreensao do que estd a ser estudado (Kastberg, Lischka, & Hillman, 2020). Em
oposicdo ao feedback oral, o feedback escrito apresenta uma vertente mais individualista,
tangivel e privada que poderd ter um maior impacto nas aprendizagens dos alunos
(Barbosa & Vale, 2021). De acordo com um estudo de Costa (2021) “o feedback escrito
promove a melhoria das aprendizagens dos alunos com maiores dificuldades (...) e
concretiza-se ao nivel dos conhecimentos, dos procedimentos matematicos e das
capacidades de resolucdo de problemas” (p. 20).

Para Hattie e Timperley (2007), o feedback é mais eficaz quando a confianca dos
alunos na sua producdo é elevada (mesmo que seja errada). No entanto, um feedback
negativo e pouco claro pode traduzir-se num fraco desempenho por parte do recetor,
podendo baixar a sua autoestima (Black & Wiliam, 2009). Estes autores referem ainda que
a atribuicdo de classificagdes finais antes do aluno processar o feedback para melhorar as
aprendizagens pode inibir a sua atencdo a qualquer conselho fornecido. Além disso, esse
feedback podera ter um efeito prejudicial na orientacao da aprendizagem do aluno pois, se
por um lado afirmar que a tarefa estd correta, vai aumentar o seu ego, fazendo com que
ndo procure a melhoria e, por outro lado, se estiver errado, e como ja estd avaliado, o aluno
pode ndo se preocupar em melhor a tarefa apresentada. Interessa salientar que nem
sempre o feedback é eficaz no processo de autorregulacdo. Para que o seja deve centrar-
se tanto no produto como no processo, destacando aspetos positivos e menos

conseguidos, através de comentdrios que indiciem pistas sobre o trabalho apresentado ou
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que deveria ter sido feito, deixando antever como pode ser melhorado (Butler & Winne,
1995).

Sendo o feedback uma pratica de autorregulacdo das aprendizagens, cabe ao aluno
assumir o seu controlo e, através dos comentarios efetivados, refletir sobre o que deve ser
alterado na sua produgdo/resolucdo com vista a melhoria. Deste modo, é importante que
o feedback fornecido esteja de acordo com as capacidades matemadticas do recetor (Santos
& Dias, 2006). Note-se que para que a pratica de feedback seja proveitosa para a
aprendizagem dos alunos, esta deve ser individualizada, adaptando-se as particularidades
de cada aluno, ou seja, um aluno que apresente mais dificuldades devera ser alvo de um
feedback mais descritivo e pouco abstrato de modo a melhor orienta-lo nas aprendizagens

(Santos & Dias, 2006).

3.2. Caracteristicas do feedback escrito

Sendo o foco deste estudo o feedback escrito, considera-se pertinente realcar
algumas das caracteristicas que lhe sao inerentes, salvaguardando que alguns aspetos que
aqui serdo mencionados acabam por ser principios de qualquer tipo de feedback, oral ou
escrito.

Quanto a sua natureza Gipps (1999, citado em Semana & Santos, 2010) identifica
dois tipos de feedback: o avaliativo e o descritivo. O primeiro diz respeito a formulagao de
juizos de valor, através da transmissdo de informacdo escrita ou simbdlica, denotando
pouco contributo para a melhoria da aprendizagem. Por sua vez, Jorro (2000, citado por
Santos & Pinto, 2018), reconhece dois padrées de feedback avaliativo: (i) a transmissdo de
informagdo, que implica a formulagao de juizos de valor ou enunciados muito vagos que
nao acrescentem algo significativo a aprendizagem do alunos; (ii) e o didlogo, que tem
como pretensdo questionar o recetor, forncecer pistas e incentivar a reflexdo sobre a tarefa
concretizada. Analogamente, o feedback descritivo foca-se mais no desempenho dos
alunos, responsabilizando-os pelas suas aprendizagens e pela utilizacdo de estratégias de
autorregulacdo. A autora subdividiu este tipo de feedback classificando-o como: (a)
especificando o progresso, em que o emissor identifica os conhecimentos e procedimentos,
induzindo a melhoria do trabalho realizado; (b) construindo o caminho seguinte, onde é

executada uma discussdo entre o emissor e o recetor sobre formas de progressdo e de
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utilizacdo de novas estratégias que promovam a autorregulacdo (Jorro, 2000, citado por
Santos & Pinto, 2018). De facto, para que o feedback resulte numa aprendizagem eficaz
por parte dos alunos, é essencial que o professor, ou quem fornece o feedback, se foque
nesta Ultima tipologia, promovendo assim o questionamento e a reflexao sobre o trabalho
desenvolvido. Tal como referem Silva et al. (2016) o trabalho colaborativo e a troca de
feedback entre os pares favorecem o contacto com diferentes perspetivas sobre uma
mesma situacdo e, a sua analise critica, permite que os alunos potenciem diferentes
competéncias, sendo a mais referida, o pensamento critico.

Uma outra perspetiva é proposta por Hattie e Timperley (2007), aferindo que o
feedback eficaz deve responder a trés questdes: Para onde vou? (quais sdo os objetivos?);
Como vou? (que progressoes devem ser feitas para chegar a aprendizagem?); e Para onde
devo seguir? (que tarefas devo realizar para melhorar a minha aprendizagem?). No
entanto, a sua eficacia vai depender também do nivel em que o feedback se enquadra.
Assim, podem ser distinguidos quatro niveis de incidéncia: na tarefa, no processo, na
regulacdo da aprendizagem e no aluno. No primeiro nivel, o feedback deve centrar-se na
resolucdo das tarefas propostas, refletindo se foi bem compreendida ou resolvida e se as
respostas estdao de acordo com o que é pretendido. No segundo nivel, o feedback est3
focado nas estratégias utilizadas, assim como nos processos de aprendizagem implicados
na compreensao da tarefa. Por sua vez, no terceiro nivel, o feedback preocupa-se com a
capacidade dos alunos se autorregularem e autoavaliarem o seu trabalho tendo em conta
as intencdes exigidas, podendo conduzir a ajustes. Por fim, no quarto nivel, o feedback é
pessoal, sendo dirigido ao self e, muitas vezes, ndo se encontra relacionado com o
desempenho na tarefa, tem por base uma dimensao afetiva, traduzindo-se por norma, em
comentarios positivos sobre o aluno, geralmente associados ao elogio.

Dos quatro niveis supracitados, os trés primeiros sdo o que aparentam ter maior
impacto na aprendizagem dos alunos, sendo bastante promissores para o desenvolvimento
e compreensdo da tarefa proposta. Segundo Semana e Santos (2010), um feedback
baseado na autorregulacdo “incentiva os alunos a comprometerem-se mais com a tarefa,
a refletirem sobre o seu trabalho, bem como a agirem no sentido de o melhorar” (p. 182).

Por sua vez, segundo as mesmas autoras o feedback dirigido ao aluno aparenta ser o menos
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eficaz no processo de aprendizagem, uma vez que se foca mais em avaliacbes pessoais
sobre o aluno como pessoa, nao estando relacionadas com o desempenho na tarefa.

De acordo com Santos e Semana (2015), para que os alunos possam evoluir nas
suas aprendizagens é necessario que o feedback seja: dialégico; informativo; descritivo;
apropriado a cada aluno; incentive os alunos a reanalisarem as suas respostas; incida numa
determinada tarefa; reconheca o esfor¢o dos alunos; e dé pistas para a agao futura.

Relativamente a estrutura sintatica do feedback, este pode apresentar-se através
de interrogacdes, afirmagdes e/ou simbolos (Bruno, 2006). O feedback interrogativo tende
a ser o mais eficaz no processo de aprendizagem pois a sua utiliza¢cdo induz o aluno a refletir
sobre determinado assunto. Para Santos (2020b) o feedback escrito na forma interrogativa,
“procura levar o aluno a repensar na tarefa e naquilo que previamente fez, nos raciocinios
gue seguiu ou no que lhe falta fazer” (p. 5). No entanto, se apenas se limitar a responder
as questdes colocadas sem invocar o raciocinio, esta forma de feedback ndo resultara em
aprendizagem. O mesmo poderd acontecer aquando da utilizagdo de afirmagdes e/ou
simbolos, uma vez que o aluno pode limitar-se a ler o feedback sem recorrer a reflexdo com
vista a melhoria. A estas no¢cdes Semana e Santos (2010) acrescentam ainda o feedback
com estrutura sintatica mista, ou seja, com predominancia simultdnea de feedback
interrogativo e afirmativo. Tal pode ocorrer quando o emissor pretende, por um lado,
identificar o que se deve melhorar e, de seguida, fornece pistas em forma de questdes que
promovam a melhoria do trabalho desenvolvido. Contudo, tal como refere Bruno (2006),
torna-se pertinente referir que, para uma melhor compreensdo desta pratica, é
imprescindivel a utilizagdo de uma linguagem acessivel, concreta, de acordo com o
contexto envolvente e que esteja diretamente relacionada com o que esta em causa.

No entanto, o doseamento da quantidade de informacao emitida no feedback é
também um fator a ter em conta na sua eficacia (William, 1999). Se, por um lado, for
demasiado curto, pode nado ser suficiente para que o aluno consiga compreender o que
deve melhorar e assim progredir na sua aprendizagem. Em contrapartida, se for demasiado
longo, as possibilidades de aprendizagem também poderao ser reduzidas, pois ao fornecer
solugcdes demasiado completas ndo ira promover o pensamento critico dos alunos e

consequentemente ndo irdo regular as suas aprendizagens. De acordo com Semana e
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Santos (2010), é importante “dosear a informacdo a dar, tendo em conta que o feedback
nao deve fornecer a resposta, mas apenas conter a informagao necessaria para que o aluno
consiga progredir” (p. 183). Do mesmo modo, também o momento da escrita de feedback
é um fator a ter em conta quando o objetivo é a promogdo da aprendizagem dos alunos,
uma vez que se o feedback for fornecido ao aluno demasiado cedo, ndo ira ter
oportunidade para raciocinar sobre determinada tarefa (Wiliam, 1999).

Paralelamente, Brookhart (2008) menciona ser também imperativo ter em atencao
trés aspetos-chave na producdo de feedback escrito: Clareza, Especificidade e Tom do
feedback fornecido. A Clareza alude a maximiza¢do do entendimento que os alunos devem
fazer da informacao transmitida no feedback, sendo essencial que o emissor utilize um
vocabulario claro e simples, de acordo com o nivel de aprendizagem de cada aluno,
garantindo, deste modo, a compreensdo do feedback por parte do recetor. Tal como
referem Terroso et al. (2019) “o professor deve adaptar a linguagem, o vocabuldrio e o
conteudo do que comunica a todo e cada aluno a quem se destina o feedback” (p. 65). De
acordo com a Especificidade, um feedback eficaz deve traduzir especificamente os aspetos
a que os alunos tém de prestar mais atencdo, sendo que ndo pode surgir em demasia. Por
fim, o Tom refere-se ao modo como é ouvido pelos alunos, podendo estimular ou
desencorajar quem o esta a receber.

Por sua vez, Pereira (2008) diferencia o feedback em trés tipos: (i) o feedback de
resultado, que tem como pretensao incidir sobre as caracteristicas da producao, analisando
apenas o resultado ao invés do processo; (ii) o feedback de processo, que foca a qualidade
das estratégias utilizadas; (iii) e o feedback corretivo, que providencia juizos de valor sobre
o resultado, fornecendo ainda indicacdes que conduzem a reflexdo sobre o trabalho
realizado e que permitem melhorar resoluc¢des futuras.

Por fim, Nelson e Schunn (2009) dividiram ainda o feedback escrito em: feedback
afetivo e feedback cognitivo. O feedback afetivo é aquele que traduz uma linguagem
emocional como um elogio ou um julgamento pessoal, podendo assumir trés papeis
distintos: (i) positivo, quando define uma aprovacdo do trabalho e tece elogios; (ii) negativo
quando apresenta uma critica improdutiva; (iii) ou neutro, quando caracteriza determinada

acdo. Este tipo de feedback apresenta um cunho mais pessoal, ndo promovendo a
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aprendizagem dos alunos. Por sua vez, o feedback cognitivo apresenta seis caracteristicas-
chave: (i) resumo dos pontos principais do trabalho; (ii) identificacdo do que necessita de
ser melhorado; (iii) sugestées de melhoria; (iv) explicitacdo de formas de resolver a tarefa
em questao; (v) colocagao de questdes que permitam clarificar a resolucao da tarefa; (vi) e
reflexdo sobre o trabalho realizado. A estas nog¢des de feedback, Jung et al. (2015)
acrescentam ainda outras duas: redundancia e reproducao para identificar o que é repetido
ou copiado de outra fonte.

O feedback escrito é assim um elemento essencial no processo de avaliagao
formativa dos alunos, na medida em que auxilia na autorregulacdo do ensino e da
aprendizagem. Posto isto, tendo por base as caracteristicas enumeradas anteriormente,
um feedback eficaz deve, a partir de interrogac¢des ou afirmagdes/comentdrios, ter o seu
foco no produto, no processo e na autorregulacdo das aprendizagens, através da
formulagdo de juizos de valor e de chamadas de atencdo, incentivando o aluno a reflexao
para que possa completar e/ou melhorar a sua resolucdo. Para além destes aspetos, o
feedback, que nao deve ser nem demasiado curto nem demasiado extenso, deve apontar
pistas de agao futura, mas também salientar os aspetos positivos do trabalho desenvolvido
no sentido de encorajar os alunos envolvidos. O feedback escrito devera “transmitir
respeito pelo aluno e pelo seu trabalho, posiciona-lo como um agente ativo e responsavel
pela aprendizagem e que leve os alunos a pensar ou a questionar-se” (Avoes, 2015, p. 13),
devendo também “ser claro, apontar pistas que ajudem os alunos a prosseguir e a
reanalisar as suas producgdes, informar o que ja esta bem feito e ndo incluir a correcdo do
erro” (Santos, 2020b, p. 20). Com a sua pratica em sala de aula, estamos a formar alunos

responsaveis, competentes, autonomos e capazes de pensarem criticamente.

3.3. O feedback na avaliagao por pares
A avaliacdo entre pares é um processo de regulacdo das aprendizagens onde a
interacdo social é vista como uma das principais caracteristicas da construcdo do
conhecimento. Neste contexto, torna-se essencial criar “situacdes de confronto, de troca,
de interacdo, de decisdo, que os forcem a explicar, a justificar, a argumentar, expor ideias,
dar ou receber informacdes para tomar decisdes, planear ou dividir o trabalho, obter

recursos” (Perrenoud, 1999, p. 99). Santos (2002) reforca esta ideia, salientado que a
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promocdo de situacdes que levem os alunos a apoiar os colegas, mas também a receber
ajuda dos seus pares, constitui uma experiéncia rica na reconstrugao dos seus proprios
conhecimentos, na regulacdo das suas aprendizagens, e no desenvolvimento da
responsabilidade e da autonomia. Espera-se um confronto de ideias entre os pares que
efetuam a coavaliacao, existindo uma apropriacdo dos dois pontos de vista pelo par com o
intuito de alargar o ponto de vista individual (Santos et al., 2010). Segundo Farrah (2012),
o feedback proporcionado entre os pares permite ndo sé que os alunos estejam mais
envolvidos no processo de partilha e rececdao de ideias, mas também que fornegam
comentarios e/ou sugestdes construtivas, de modo a melhorar a resolugdo da tarefa pelo
seu par. Por outro lado, o feedback como instrumento de regulacdo das aprendizagens,
permite também que os emissores de feedback fornecam orientagdes de modo a facilitar
a identificacdo e posterior correcdo de um erro autonomamente, por parte do recetor,
promovendo assim, a melhoria do seu desempenho (Machado & Pinto, 2014). Para Jorro
(2000, citado por Santos & Pinto, 2010) é de extrema importancia que os alunos consigam
identificar e corrigir os seus erros, chegando a resposta correta por si sé.

De facto, uma das vantagens associadas a este processo de avaliacdo estd articulada
com a superagao dos erros como um fendmeno inerente a aprendizagem. Outrora, o erro
encontrava-se ligado ao fracasso e ao insucesso escolar, demonstrando que o aluno ainda
ndo tinha adquirido um conhecimento sélido. No entanto, a sua identificacdo, assim como
a posterior correc¢ao, sdao de extrema importancia para a delimitacao de a¢des reguladoras
da aprendizagem. De acordo com Rushton (2018) a andlise de erros no processo de
aprendizagem permite que os alunos reflitam sobre o que sabem, de modo a tornarem as
explicacdes das solucdes que devem apresentar mais claras e completas. Assim, “o erro
ndo é um vazio ou uma lacuna, mas um ato na constru¢do do conhecimento, que tem uma
légica e que traduz uma representacao que o aluno faz de um dado saber” (Pinto & Santos,
2006, p. 86). De facto, pensar criticamente sobre seus préprios processos de resolucdo de
problemas, examinar o pensamento dos colegas e dissecar cuidadosamente os seus erros
sdo praticas benéficas para a aprendizagem dos alunos (Vanoli & Luebeck, 2021).

A avaliacdo por pares apresenta assim um papel preponderante na aprendizagem

uma vez que cabe, neste caso, aos alunos desenvolverem um processo de orientagdo que
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leve a identificacdo do erro nas resolucdes dos seus colegas, devendo estes procurar
melhores estratégias ou, por outro lado, obter mais informacgdes a partir das quais podem
melhor resolver problemas ou usar as suas proficiéncias autorregulatérias (Hattie &
Timperley, 2007). A regulacdo das aprendizagens pressupde assim um processo de
comunicacao, seja ele efetivado através do didlogo presencial, feedback oral, seja através
de uma escrita avaliativa, feedback escrito (Santos & Dias, 2006). De facto, a analise dos
erros alicercado no feedback dos pares promove uma valorizacdo do erro, tornando a
matemadtica uma experiéncia de aprendizagem coletiva que inclui dar e aceitar criticas
construtivas (Vanoli & Luebeck, 2021). Por outro lado, o feedback por pares associado a
aprendizagem colaborativa, pressupde, por um lado, a existéncia de objetivos comuns ao
par e, por outro, a necessidade de uma compreensao mutua (Claire & Salmon, 2020).
Neste sentido, estando o didlogo fortemente enraizado no processo de feedback,
podemos aferir que o feedback dos pares é um processo dialégico entre o emissor e o
recetor sobre a qualidade do trabalho que é avaliado, em que os alunos partilham
conhecimentos de modo a promover a aprendizagem continua (Zhu & Carless, 2018). No
entanto, apesar do didlogo nem sempre estar presente no feedback dos pares, a sua
presenca ou auséncia pode influenciar a aprendizagem dos alunos. Quando o feedback é
oral, o avaliador tem a oportunidade de explicitar claramente o que pretende transmitir,
levando a uma melhor compreensdo por parte do recetor. Também o feedback escrito
necessita de ser esclarecido oralmente, de modo que a interacdo entre o emissor e o
recetor promova aprendizagem. Este tipo de feedback, apresenta diversos beneficios para
a aprendizagem do recetor podendo, por exemplo, melhorar a qualidade dos seus
trabalhos com base na avaliacdo providenciada pelo emissor (Cho & MacArthur, 2010).
Ora, a pratica do feedback escrito entre pares, deveria ser uma constante nas aulas
de matematica uma vez que, por um lado, ajuda o recetor a compreender e interpretar os
comentarios ao seu trabalho como, por outro lado, ajuda o emissor a melhorar a qualidade
e adequacdo do feedback fornecido (Terroso et al., 2019). Assim, a sua pratica regular
converge numa melhoria das producées do recetor e das capacidades de comunicacdo
escrita do emissor. Por outro lado, também o emissor de feedback beneficia

cognitivamente e metacognitivamente quando fornece comentarios aos seus pares. Para
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gue um aluno possa atribuir um comentario avaliativo sobre o trabalho desenvolvido pelo
seu par, necessita de um aprimoramento dos seus conhecimentos de modo a aplicar os
conceitos envolvidos, diagnosticar possiveis problemas e ainda formular sugestdes de
melhoria. De facto, alguns estudos levados a cabo por Zevenberger (2001), revelam que os
alunos com classificacdes mais baixas tém tendéncia para formular comentarios mais
simplistas e demasiado genéricos, ao passo que, os alunos com alto desempenho ao nivel
da matematica, expressam comentdrios mais perspicazes e criticos. Por seu turno, quando
o emissor é exposto ao feedback do recetor através do didlogo, os pares sao solicitados a
protagonizar uma reflexdo ainda mais profunda, colhendo beneficios extra desta
metodologia de avaliacdo (Zhu & Carless, 2018).

Farrah (2012) vem corroborar os autores supracitados referindo que a pratica do
feedback por pares apresenta uma diversidade de beneficios para a aprendizagem dos
alunos. Segundo este autor, com esta pratica os alunos: (i) aumentam a sua confianga,
maximizam a motivacao e as suas capacidades de pensamento critico ao analisarem as
tarefas dos seus colegas; (ii) apropriam-se de novas perspetivas a medida que recebem
feedback de um publico mais diversificado; (iii) aprendem a comunicar com eficacia e a
aceitar diferentes perspetivas; e (iv) criam um sentido de comunidade na sala de aula. Um
estudo mais recente demonstra que a pratica de feedback por pares permitiu: um maior
envolvimento com o conteldo matematico; melhorar a aprendizagem dos alunos; resolver
problemas através da aplicacdo de novas estratégias; melhorar o discurso dos colegas;
promover a autonomia na detecdo do erro; e apresentar dados de avaliacdo formativa para
o professor (Vanoli & Luebeck, 2021).

N3o obstante, apesar das vantagens reconhecidas neste tipo de trabalho, a sua
pratica em sala de aula também acarreta algumas preocupacgdes, principalmente no que
respeita a validade dos comentdrios produzidos. De facto, um comentario elaborado por
um aluno podera nao ter um impacto tao positivo como um feedback providenciado pelo
seu professor. Um estudo realizado por Ching (1991, citado de Farrah, 2012) demonstra
gue para que os feedbacks fornecidos pelos alunos tivessem um impacto significativo na
aprendizagem, seria necessario que os alunos treinassem esta competéncia. Mais

recentemente também Costa (2021) demostrou que dar feedback sobre algo é um
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processo muito complexo para o professor e, principalmente para o aluno enquanto
emissor, contudo, a sua pratica regular permite ndo sé melhora-lo, como também,
contribui para que os alunos analisem a producdo de outros de um modo mais criterioso.
Vanoli & Luebeck (2021) também mencionaram, que para que os alunos analisassem
criteriosamente as estratégias de resolucdo de problemas utilizados pelos seus pares, de
modo a dissecarem os seus erros cuidadosamente, requer uma aprendizagem inicial e bons
exemplos, principalmente no que diz respeito a pratica de fornecer feedback sobre o
trabalho de outro aluno. Por outro lado, Hong (2006, citado por Farrah, 2012) refere que
grande parte dos alunos apresentam rea¢des muito negativas aos feedbacks dos seus
pares. Efetivamente, a aplicacdo sistematica desta metodologia de aprendizagem, permite
ndao s6 uma melhoria nos feedbacks dos alunos, produzindo mais aprendizagem, mas

também uma melhor aceitacdo dos comentarios por parte do recetor.

4. A Gallery Walk como estratégia facilitadora do feedback por pares

A educacdo em matemadtica deve contribuir para uma cidadania responsavel,
criando individuos independentes e capazes de serem criticos, confiantes e criativos
(Matos & Serrazina, 1996; Santos, Matos, & Sant'Ana, 2021; Vale & Barbosa, 2021). Torna-
se essencial promover um ensino eficaz da matematica através do envolvimento dos alunos
em aprendizagens significativas, providenciando-lhes oportunidades para comunicar,
raciocinar, ser criativos, pensar criticamente, resolver problemas, tomar decisGes e dar
sentido as ideias matemadticas (e.g. NCTM, 2017; Vale & Barbosa, 2018).

O professor deve, assim, adotar uma variedade de estratégias de aprendizagem
significativas que fomentem um conjunto de capacidades cognitivas sociais e emocionais,
também conhecidas como os 4C’s: pensamento critico, comunica¢do, colaboracdao e
criatividade (e.g. Vale & Barbosa, 2021). Neste contexto, surge a necessidade de utilizar
estratégias de aprendizagem ativas como métodos instrucionais que envolvem ativamente
os alunos na sua aprendizagem. Estas estratégias implicam ndo sé o envolvimento
intelectual dos alunos na construcdo do seu conhecimento, mas também o seu

envolvimento nas dimensdes social e fisica (Figura 5). Os alunos tornam-se assim em
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individuos ativos, que constroem, modificam e integram ideias interagindo com o mundo

fisico, com materiais e com outros alunos.

Envolvimento

intelectual
Construgao do

conhecimento.

Figura 5. Dimensées da aprendizagem ativa (Vale e Barbosa, 2018, p. 13)

Ha uma multiplicidade de estratégias que podem ser utilizadas no ambito da
aprendizagem ativa, sendo uma delas a Gallery Walk. Esta estratégia permite que os
alunos, colaborativamente, resolvam as tarefas propostas, apresentando-as através de um
poster, posteriormente afixado em torno da sala de aula, numa perspetiva semelhante aos
artistas quando expdem os seus trabalhos numa galeria de arte (Vale & Barbosa, 2021,
adaptado de Fosnot & Jacob, 2010). Esta dinamica permite que os alunos saiam das suas
cadeiras e se movimentem livremente pela sala de aula de modo a observarem os diversos
trabalhos realizados pelos colegas, tendo ainda oportunidade para a partilha de feedback
e a discussao de ideias.

Segundo Vale e Barbosa (e.g. 2018, 2020a) o trabalho realizado ao longo de uma
Gallery Walk pode ser dividido em seis fases fundamentais (Figura 6): (1) Resolugdo de
tarefas — os alunos resolvem as tarefas propostas primeiro individualmente e,
posteriormente, em grupo; (2) Construgdo dos pdsteres — selecionam as resolugdes a
apresentar e o modo de as organizar no péster; (3) ApresentacGo e Observag¢do dos
pOsteres — os posteres sdao dispostos nas paredes da sala de aula, ou no seu exterior para
gue os restantes grupos os possam analisar; (4) Elaboragcdo de comentdrios — os alunos
escrevem comentarios, duvidas, questdes,... em post-its e afixam-nos em cada péster; (5)
Discussdo em grupo — cada grupo recolhe o seu pdster e analisa os feedbacks atribuidos;
(6) Discussdo coletiva — os grupos de trabalho apresentam oralmente as suas resolucdes,

respondem aos comentdrios previamente elaborados, sendo também neste momento
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realizada uma breve sintese final, refletindo sobre os conhecimentos fundamentais que

emergiram.

Fase 1

Resolugdo das

Tarefas Fase 2 Fase 4

Construgdo Elaboragdo de

de posteres comentarios

Figura 6. Fases que compéem uma Gallery Walk (Vale & Barbosa, 2021, p. 8421)

Alguns estudos de Vale e Barbosa (e.g. 2018, 2020a, 2020b) afirmam que esta
estratégia de ensino, por um lado, implica ndo sé a producdo de movimentos livres por
parte dos alunos, mas também do movimento pela sala de aula e, por outro, vem realcar
as interagcbes entre grupos de trabalho, criando oportunidades para a discussdao em
pequeno e em grande grupo, sendo, por isso, essencial para o desenvolvimento da
comunicagado escrita e oral.

Numa Gallery Walk, os alunos devem ser capazes de comunicar as suas ideias e
interpretar as ideias dos outros, organizando e clarificando o seu pensamento matematico.
Tal como refere o NCTM (2017), um ensino eficaz da matematica deve favorecer a
comunicacao entre os alunos, de modo a construirem uma compreensdo partilhada das
ideias matematicas recorrendo a analise e a comparac¢ao das suas abordagens e dos seus
argumentos.

A comunicacdo pode ser vista com um instrumento de avaliacdo reguladora no
processo de ensino e aprendizagem, através da promocdo do envolvimento ativo na
resolucao das tarefas propostas, assim como na prépria comunicagcdo matematica utilizada
podendo, através dela, diagnosticar possiveis dificuldades, mas também evidenciar os seus
progressos. No entanto, de acordo com Santos et al. (2010) para que a comunica¢ao possa
ser reduzida a um instrumento de ensino, o professor deve desenvolver estratégias de
comunicacao reguladas pelo feedback, sendo o professor apenas mediador nas discussées
de sala de aula.

De acordo com Vale e Barbosa (2018), o recurso a Gallery Walk “promove, de uma
forma plena, o discurso matematico, refletido no modo como os alunos representam,

pensam, falam, questionam, concordam/discordam na resolucdo das diferentes tarefas”
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(p. 4), sendo também uma oportunidade para que os alunos recebam feedback sobre o seu
trabalho sem medo de represalias (Vale & Barbosa, 2017). Assim, é possivel antever uma
ligacdo estreita entre a comunicacdo (oral e escrita) e a oportunidade de feedback ao longo
das fases que compdem uma Gallery Walk. A comunicagdo oral apresenta um papel de
grande pertinéncia, podendo ocorrer em multiplas direcdes: do professor para o(s)
aluno(s), do aluno para o professor e de aluno para aluno(s) (Boavida, Paiva, Cebola, Vale,
& Pimentel, 2008; Vale & Barbosa, 2018). No entanto, apesar desta forma de comunicar se
encontrar presente em todas as fases desta metodologia de aprendizagem, a comunicagao
escrita comega com a producdo dos poésteres e ganha destaque logo apds a sua producao
pelos grupos. A apresentacao da resolucdo das tarefas em pdésteres e posterior elaboracdo
de comentarios, sdo também formas de comunicar, embora através da escrita. Assim, cabe
aos alunos a correta explicitacdo do que tencionam transmitir, de modo a ndo induzir os
restantes alunos em erro.

Por contraponto, o feedback escrito pode ser observavel numa Gallery Walk,
através da formulacdo de comentdrios escritos ao trabalho desenvolvido nos pésteres. Este
feedback, que surge de acordo com algumas orientacdes, é fulcral no processo de
aprendizagem, uma vez que potencia a reflexdao sobre as tarefas resolvidas anteriormente,
permitindo que os alunos as melhorem. O feedback oral é igualmente observavel nas
diversas fases da Gallery Walk, principalmente quando é necessario atribuir algum juizo de
valor sobre o trabalho a ser desenvolvido. Este ocorre normalmente do professor para a
turma sendo mais generalista do que o feedback apresentado nos comentarios escritos dos
alunos.

Enquanto estratégia ativa de aprendizagem, a Gallery Walk fomenta a utilizacdo de
estilos de aprendizagem diferentes através das tarefas propostas. Diferentes alunos
aprendem de diferentes formas: enquanto alguns alunos aprendem melhor através da
linguagem verbal, outros recorrem a informacdo visual como gréficos, esquemas e/ou
desenhos (Vale & Barbosa, 2018). Tripathi (2008, citada por NCTM, 2017) observou que
“usar vérias representacdes é como examinar o conceito através de varios tipos de lentes,
dando cada uma delas uma perspetiva diferente, permitindo ter uma imagem (conceito)

mais aprofundada” (p. 25). E importante que, através das tarefas e estratégias de ensino
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usadas, o professor facilite a participacdo de todos os alunos, perspetivando raciocinios de
natureza diferente. Para Presmeg (2014b) é imprescindivel que o professor incentive a
partilha das tarefas realizadas entre os alunos e com o professor, tornando propicio a
consciencializagdo da existéncia de perspetivas alternativas. Para isso, o professor deve
apostar em tarefas com multiplas resolucdes (Canavarro & Santos, 2012; NCTM, 2017; Vale
& Barbosa, 2020a), aumentando deste modo o repertdrio de estratégias dos alunos,
utilizando-as como ferramentas para a resolucdo de problemas, desenvolvendo assim a
capacidade que os alunos apresentam em justificar e explicar o seu raciocinio. De acordo
com Vale et al. (2015, p. 49), a aquisicdo de um repertdrio de estratégias “ajuda os alunos
a abordar o problema e a descobrir um caminho; pode ser uma alternativa ao uso direto
de conceitos que o aluno ndo possui ou ndo estdo acessiveis; e facilita muitas vezes a
interpretacao das situacoes”.

A Gallery Walk, enquanto estratégia de aprendizagem ativa, promove a interagao
social, assim como a avaliacdo entre pares, com base na comunicacdo, oral ou escrita, inter
e intra grupos. Para isso, sdao proporcionadas um conjunto de situagdes que permitem que
os alunos compreendam, ampliem e aprofundem os seus conhecimentos matematicos.
Através desta estratégia, os alunos ganham um papel de destaque no processo de
avaliacao, permitindo que avaliem os seus pares, através da emissao de feedbacks escritos

sobre o trabalho desenvolvido.

5. Estudos Empiricos

De modo a melhor sustentar teoricamente este trabalho, fez-se um levantamento
de alguns estudos empiricos que, de certo modo, se relacionam com o que se pretende
investigar, quer no ambito da utilizacdo da Gallery Walk em sala de aula, nomeadamente
Gamboa (2019), com um estudo realizado ao nivel do 1.2 ciclo do EB, Coelho (2018) e
Barreto (2020), com enfoque no 2.2 ciclo do EB, e Santos (2021) ao nivel do ensino
secundario; quer no ambito do feedback escrito, como Teixeira (2016) e Ornelas (2018);
mas também relativamente a coavaliacdo por pares, por Machado (2013) e Carreira (2018).

Ao nivel do 12 ciclo do EB, Gamboa (2019) procurou compreender quais 0s
contributos de uma Gallery Walk para potenciar as representacdes matematicas, assim

como a argumentacdo e discussdo matematica, através de uma metodologia de natureza
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qualitativa, no ambito da investigacdo-acdo. A investigadora demonstrou que a aplicacao
desta estratégia promove a comunicagdo matemadtica uma vez que, através do trabalho
colaborativo, despoletou discussées onde os alunos, para além de apresentarem as
resolucdes e representac¢des utilizadas, tiveram oportunidade para serem criticos com os
trabalhos dos colegas. Por sua vez, ao nivel do 22 CEB, Coelho (2018) procurou
compreender quais as maiores dificuldades sentidas pelos alunos no que respeita as
diferentes nogdes estatisticas e ao modo como mobilizam os conhecimentos adquiridos
nas aulas de OTD na realiza¢do de Projetos Estatisticos através de uma Gallery Walk; e
Barreto (2020) queria compreender de que forma a Gallery Walk contribuia para o
conhecimento da Resolu¢do de Problemas de NUumeros Racionais. Ambos os estudos
seguiram uma metodologia qualitativa de carater interpretativo. Através da analise dos
resultados dos estudos, é possivel aferir que quando os alunos trabalham com conteldos
do seu agrado, apresentam uma maior liberdade e entusiasmo no processo de ensino-
aprendizagem, conseguindo superar as suas dificuldades e mobilizar e consolidar os
conhecimentos lecionados na aula. Através da Gallery Walk, os alunos demonstraram um
desenvolvimento ao nivel do raciocinio matematico, do trabalho de grupo, da resolucdo
das tarefas propostas, da comunicagao, da analise critica dos trabalhos dos seus colegas e
permitiu o aumento do repertério de estratégias de resolucao de problemas.

Por fim, ao nivel do ensino secunddrio, Santos (2021) desenvolveu o seu trabalho
de investigacdo numa turma do 112 ano, onde pretendia compreender de que modo um
processo de autossupervisdo, assente na pratica de autorreflexdo e auto-observacao, se
relaciona com o desenvolvimento pessoal e profissional de uma professora de matematica
guando implementa uma Gallery Walk, assim como o desempenho e envolvimento dos
alunos. Usou uma metodologia de investigacao qualitativa de natureza interpretativa, com
design de estudo de caso. Os alunos demonstraram um grande envolvimento cognitivo e
afetivo, levando a que as dificuldades sentidas ao longo da Gallery Walk fossem
ultrapassadas devido ao trabalho colaborativo, assim como a partilha de ideias entre os
elementos do grupo e com a turma. Este estudo veio demonstrar que a implementacdo de
uma Gallery Walk associada a autossupervisdo permitiu o desenvolvimento das

capacidades de comunicac¢do, argumentacdo e analise dos alunos.
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Tal como ja foi referido anteriormente, os estudos de Teixeira (2016) e Ornelas
(2018), que a seguir de apresentam, tém o foco na influéncia do feedback escrito na
aprendizagem dos alunos.

A investigacdo realizada por Teixeira (2016) reflete sobre importancia do feedback
escrito na aprendizagem dos alunos, nomeadamente no modo como deve ser escrito
possibilitando uma melhor compreensao por parte dos alunos e o comprometimento
destes na superacdo das suas dificuldades. O estudo, centrado numa turma do 22 ano
composta por vinte e seis alunos, seguiu uma metodologia qualitativa com foco nos
principios da investigacdo-acdo, permitiu concluir que o feedback escrito se torna benéfico
para a aprendizagem dos alunos, uma vez que permite que identifiquem e corrijam os seus
erros, conseguindo ultrapassar as dificuldades sentidas. A investigacdo permitiu ainda
reconhecer o feedback como instrumento promotor de aprendizagem matemadtica, assim
como instrumento propicio a pratica de diferenciagcdo pedagdgica.

Por sua vez, a investigacdao conduzida por Ornelas (2018) tinha como finalidade
estudar o modo como os alunos usam e elaboram feedback na resolugdo de problemas
para corrigir e melhorar as suas resolucdes ou as dos colegas. O estudo, que contou com a
participacdo de uma turma do 42 ano composta por 19 alunos, adotou uma abordagem
qualitativa debrugando-se sobre a pratica. A este conjunto de alunos foram propostos
problemas matematicos, assim como as suas resolucdes, para que, por um lado
construissem feedbacks que ajudassem a corrigir as resolu¢des apresentadas e, por outro
lado, interpretassem os feedbacks fornecidos. Apds a anadlise dos dados recolhidos, este
estudo evidenciou que os participantes recorreram a feedbacks que pouco intervinham na
aprendizagem dos alunos, por serem vagos, mas também feedbacks que integraram
sugestoes, pistas e indicagdes. No entanto, numa posterior realizacdo da mesma tarefa,
denotou-se uma evolucdao do feedback promovido pelos alunos, transitando para um
feedback mais focado no processo da tarefa.

Para finalizar, serdo apresentados ainda resultados de dois estudos, Machado
(2013) e Carreira (2018), centrados nos contributos da coavaliacdo por pares.

Machado (2013) realizou uma investigacdo de abordagem qualitativa, com design

de investigacdo-acdo, cujo objetivo era compreender os contributos da coavaliacdo entre
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pares, através do feedback, no desenvolvimento dos processos matematicos. Este estudo
permitiu concluir que o feedback tem influéncia no desempenho dos alunos, ndo sé para
0s que avaliam como também para os que sdo avaliados. Esta pratica, utilizada como
instrumento de regulagdo, facilitou o fornecimento de orienta¢bes que permitiram aos
seus pares identificar o erro e corrigi-lo de forma auténoma. Assim, este processo de
coavaliacdo promoveu a regulagdao das aprendizagens, contribuiu para a evolugdao dos
conhecimentos matemadticos e desencadeou o desenvolvimento de competéncias de
autoavaliagao e autorregulagao nos alunos.

Por fim, a investigacdo realizada por Carreira (2018) teve como finalidade
compreender os contributos da coavaliacdo entre pares na resolucdo de problemas
matemadticos através de uma investigacdo-a¢do. De modo a refletir e melhorar o processo
de intervengao, foi inicialmente realizado um estudo piloto com vinte e trés alunos do 32
ano de escolaridade, no entanto, o estudo principal teve como participantes vinte e dois
alunos do 52 ano do ensino bdsico. No decorrer da intervencdo foram propostas trés
tarefas, sendo que em cada uma delas os alunos teriam de resolver o problema, apropriar-
se dos critérios de avaliacdo e avaliar a resolucdo dos colegas. As conclusdes deste estudo
referem que a coavaliacdo entre os pares auxiliou os alunos na percecao dos erros que
podiam ter cometido nas suas prdprias resolugdes, alertando-os para situagdes futuras,
permitindo também apropriarem-se de outras estratégias utilizadas pelos colegas. Por
outro lado, a coavaliagdo ajudou também os alunos a regular a sua aprendizagem, uma vez
gue puderam ter a percecdo do que fizeram bem e mal e que aspetos podiam ser
melhorados, demonstrando ainda contributos benéficos na resolucao de problemas.

Em suma, as investigacdes levadas a cabo no ambito da Gallery Walk demonstram
gue os alunos evidenciaram um grande envolvimento cognitivo e afetivo, levando a que as
dificuldades sentidas fossem ultrapassadas através do trabalho colaborativo, uma vez que,
a partilha de ideias entre os elementos dos grupos e a turma fez surgir oportunidades para
serem criticos através da promocao de discussdes coletivas. Por outro lado, os estudos
realizados em torno do feedback divulgam que o feedback escrito, quando bem empregue,
pode traduzir-se em aprendizagens significativas pelos alunos, permitindo que

identifiquem e corrijam o erro, ultrapassando as dificuldades sentidas. Por fim, as pesquisas
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relativas a coavaliacdo por pares revelam que, através esta metodologia de avaliacdo
promove-se a regulagdo das aprendizagens de uma forma mais auténoma, desenvolvendo
nos alunos, a capacidade de percec¢do do erro, assim como o modo de o corrigir. Além disso,
estes estudos referem ainda que, através da utilizagcdo da coavaliagdo por pares, é possivel
fomentar o aumento do repertério pessoal de estratégias de resolucdo de problemas pois,
através da andlise das resolu¢cdes dos seus colegas, permite que se apropriem de

estratégias de resolucdo que podem utilizar em situacdes futuras.
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Capitulo lll - Metodologia de Investigacao

O presente capitulo tem como objetivo apresentar o plano metodolégico adotado
no decorrer da implementagdo, fundamentando as opg¢des realizadas na concretizagao do
estudo. E também feita uma descricio do contexto, dos intervenientes e das fontes e
procedimentos de recolha e tratamento dos dados, com vista a producdo de resultados,

concluindo com a operacionalizagdao dos dados.

1. Opgodes Metodoldgicas

O estudo tinha como pretensdo analisar e descrever detalhadamente o
comportamento dos alunos perante uma situacado de coavaliagcdo através da perspetiva dos
participantes. De modo a dar resposta ao problema formulado, comeca-se por identificar
o paradigma, a metodologia e o método que sustentam a investigacao a realizar segundo
a ordem apresentada no seguinte esquema (Figura 7):

Paradigma

Construtivista Estudo de Caso

@ © O

Metodologia

Qualitativa

Figura 7. Esquema representativo das opgdes metodoldgicas

A opcdo por uma metodologia de investigacdo que ird servir de base a um
determinado estudo é imperativa e fundamental na sua concretizagao. Assim, para que
haja uma selegao criteriosa, é fundamental analisar as caracteristicas e a natureza do
problema e das questdes de investigacdo que lhe estdo subjacentes (Vale, 2004).

O conceito de paradigma de investigacdo esta diretamente relacionado com um
conjunto de crengas e tradicdes que sustentam uma pesquisa, norteando o investigador
até ao conhecimento que deseja obter. Thomas Kuhn, pioneiro na elaboracdo de uma
definicdo de paradigma, refere que este é “em primeiro lugar, o conjunto de crencas,
valores, técnicas partilhadas pelos membros de uma dada comunidade cientifica e, em
segundo, como um modelo para o “que” e para o “como” investigar num dado e definido

III

contexto histérico/social” (Coutinho, 2020, p. 9). Neste sentido, atualmente defende-se a

existéncia de trés grandes paradigmas: (i) o positivista ou quantitativo; (ii) o construtivista,
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interpretativo ou qualitativo; (iii) sociocritico ou pragmatico (Coutinho, 2020). Neste
estudo, optou-se pelo paradigma construtivista, uma vez que possibilita ao investigador a
interpretacdo e compreensdo do significado da acdo dos participantes em estudo num
dado contexto social (Coutinho, 2020; Vale, 2004). Estes significados sdo, por vezes,
variados e multiplos, levando o investigador a procurar a sua complexidade, em vez de
estreitar algumas das suas caracteristicas (Creswell, 2010). De acordo com Bogdan e Biklen
(1994), numa investigacdo de caracter construtivista, cabe ao investigador procurar
compreender, minuciosamente, o que os sujeitos em estudo pensam. Este procedimento
implica que o investigador passe um tempo considerdvel com os individuos no seu
ambiente natural, de modo a poder colocar-lhes questdes de natureza aberta e registar as
respetivas respostas de acordo com a perspetiva pessoal dos sujeitos. Assim, para
Fernandes (1991) “o investigador é o instrumento de recolha de dados por exceléncia; a
qualidade (validade e fiabilidade) dos dados depende muito da sua sensibilidade, da sua
integridade e do seu conhecimento” (p. 3).

Por sua vez, e de acordo com Crotty (1998, p. 3, citado por Coutinho, 2020), “os
paradigmas sao o referencial filoséfico que informa a metodologia do investigador” (p. 24).
Neste sentido, uma vez que este estudo assenta num paradigma construtivista, torna-se
necessario refletir sobre a metodologia que |he é subjacente, a qualitativa. A metodologia
gualitativa assume-se como uma metodologia cada vez mais presente no ambito da
educacdo, onde observar, registar, analisar, refletir, dialogar e repensar sdao posturas
essenciais (Vale, 2004). De acordo com Denzin e Lincoln (1994, citados por Vale, 2004) a
investigacdo qualitativa, “é um método multifacetado envolvendo uma abordagem
interpretativa e natural do assunto em estudo. Isto significa que os investigadores
gualitativos estudam as coisas no seu ambiente natural numa tentativa de interpretar o
fenédmeno” (p. 175).

De acordo com a literatura, a pesquisa qualitativa deve seguir determinadas
caracteristicas que a representam: (i) surgir no local onde os participantes vivenciam o que
esta a ser estudado; (ii) o investigador tem a possibilidade de recolher os dados do seu
estudo; (iii) utilizar multiplas fontes de dados; (iv) os dados devem ser analisados de forma

intuitiva; (v) foca-se no significado que os participantes ddo ao problema; (vi) o projeto de
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investigacdo ndo é estatico; (vii) apresenta um caracter interpretativo; (viii) apresenta um
relato holistico e descritivo; (ix) o processo é mais importante do que os resultados ou o
produto (Bogdan & Biklen, 1994; Creswell, 2010; Patton, 2002; Vale 2004).

A escolha de um método depende de vdrios fatores, como os objetivos do estudo,
a natureza da situacdo ou dos fendmenos a estudar e das questdes a responder, o grau de
controlo, o contexto e a perspetiva epistemoldgica que se assume (Vale, 2004). Neste
sentido, tendo em conta o problema e as questdes previamente referidas, um método de
investigacdo possivel em educagdo é o estudo de caso qualitativo (e.g. Bogdan & Biklen,
1994; Yin, 2001). De acordo com estes autores, um estudo de caso “consiste na observagao
detalhada de um contexto, ou individuo, de uma unica fonte de documentos ou de um
acontecimento especifico” (p. 89). Por sua vez, Yin (2001) reitera que, quando o
investigador, por um lado, apresenta pouco controlo sobre as varidveis em estudo e, por
outro, se foca em tentar compreender fendmenos contemporaneos da vida real, elegem o
estudo de caso, pois permite-lhes responder a questées do tipo “como” e “por que”.

A escolha dos casos deve ocorrer de modo intencional, seguindo alguns critérios de
selecdo, de modo a ser possivel descobrir, compreender e conhecer algo especifico sobre
determinado fendmeno (e.g. Erlandson, 1993; Goetz e LeCompte, 1984; Lincoln e Guba,
1990; Merriam, 1988; Patton, 1990; Stake, 1995; Yin, 1989, citados por Vale, 2004). Neste
sentido, também Abrantes (1994, citado por Vale, 2004) sugere que, na escolha dos casos,
devem selecionar-se aqueles que: (i) sejam extremos; (ii) correspondam a uma grande
diversidade; (iii) sejam tipicos; (iv) sejam problematicos; (v) sejam interessantes, etc. Por
outro lado, num estudo de caso de natureza qualitativa, o investigador deve: colocar boas
guestoes e interpretar as respostas; ser um bom ouvinte; ser flexivel; ter conhecimento do
gue estd a ser estudado; e ser imparcial na tomada de decisdes.

Neste sentido, a escolha por uma metodologia qualitativa com design de estudo de
caso prendeu-se com a natureza e as caracteristicas do problema em estudo, em que se
tornou necessario assumir o duplo papel de professora/investigadora, articulando a
lecionacdo das aulas com a recolha de dados essenciais a investigacao. Por outro lado, a
necessidade de conhecer bem os participantes do estudo, assim como o seu envolvimento

com o mesmo, sdo também aspetos imperativos nas opgdes feitas para dar resposta ao
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problema e as questdes colocadas inicialmente. A presenca da investigadora no contexto
permitiu um relato mais descritivo e holistico dos factos evidenciados nas aulas, sendo,

necessario e imprescindivel interpretar e atribuir significado aos fendmenos em estudo.

2. Contexto e participantes

Segundo Vale (2004), a escolha do caso deve ser baseada naquilo que queremos
descobrir, compreender e obter conhecimento e, como tal, deve ser selecionada uma
amostra que nos permita aprender o maximo possivel. Neste sentido, o caso recaiu sobre
a turma onde decorreu o estagio. Este caso, uma vez que engloba um total de 19 alunos,
permite uma maior compreensdo sobre o fendmeno em estudo, possibilitando
compreender a influéncia do feedback escrito no desempenho dos alunos no ambito de
uma Gallery Walk. Salienta-se que os elementos deste caso deverdo ter: (i) participado nas
Gallery Walks; (ii) resolvido as tarefas apresentadas; (iii) realizado comentarios/feedback
ao trabalhado dos colegas.

A investigacdo desenvolveu-se no decorrer da intervenc¢ao em contexto educativo
da PES no 22 CEB, tendo como publico-alvo uma turma do 52 ano de escolaridade,
pertencente a uma escola vinculada a um agrupamento de escolas de Viana do Castelo, no
ano letivo 2020/2021. A turma era constituida por 19 alunos, havendo 7 do sexo feminino
e 12 do sexo masculino, com idades compreendias entre os 9 e os 11 anos. Para o
desenvolvimento das partes fundamentais da investigacdo, apesar de toda a turma estar
ativamente envolvida, os alunos foram divididos em seis grupos.

Note-se que esta turma nao apresentava habitos de trabalho de grupo, pelo que,
sempre que era solicitado que se organizassem deste modo, alguns alunos apresentavam
insatisfacdo, sendo incapazes de comunicar com os seus pares na sequéncia dos objetivos
gue eram solicitados. Uma vez que neste estudo era necessario que os alunos trabalhassem
em grupos, foram propostas tarefas de grupo regulares para se familiarizarem com esta
dindmica. Para a realizacdo destas tarefas, a turma foi distribuida por seis grupos de
trabalho, organizados em cinco grupos com trés alunos e um grupo com cinco alunos.
Salienta-se que, para a formacdo dos grupos de trabalho, contou-se com o auxilio do
professor cooperante de modo a agregar os alunos com mais dificuldades com outros que

apresentassem melhor desempenho na disciplina de Matematica. Por outro lado, também
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se teve em conta o comportamento dos alunos no decorrer destas aulas de modo a nao
gerar atitudes disruptivas dentro da sala de aula. Destaca-se ainda que, de modo a garantir
o anonimato e a confidencialidade dos participantes em estudo, ao longo do relatério
seguiu-se o critério de codificacdao dos alunos com recurso as iniciais dos seus nomes.

Relativamente a sua relacdo com a Matemadtica, e de acordo com o questionario
implementado (Anexo 1), mesmo com as sérias dificuldades que alguns alunos
apresentaram nesta area disciplinar, a totalidade da turma referiu gostar da disciplina,
sendo considerada por muitos como a disciplina favorita. A justificacdo dos alunos deveu-
se sobretudo a sua aplicabilidade no mundo que nos rodeia. Vejamos alguns exemplos de
respostas dos alunos que mencionaram gostar da disciplina de Matematica:

IR: Gosto de aprender Matematica porque gosto muito de nimeros, contas e calculos que
sdo essenciais para a vida.

MR: Gosto de Matematica porque ajuda a perceber as coisas da vida e a ajudar no futuro.
M: Porque vou usar a Matematica para o resto da vida e gosto de pensar para resolver os
problemas

Por sua vez, quando questionados sobre o que melhorariam nesta disciplina, apesar
de vdrios alunos afirmarem que gostavam de ver mais videos e de fazer mais brincadeiras
na aprendizagem matematica, outros prontamente propuseram algumas sugestdes de
melhoria, como se pode verificar:

BE: Acho que poderia haver mais trabalhos individuais e a pares, visualizar videos e haver
mais atividades fora da sala de aula para testar o nosso conhecimento.

IR: Deveriamos resolver mais trabalhos de grupo para aprendermos a resolver melhor os
problemas.

L: As aulas para serem mais apelativas é necessario variar as formas de ensinar sendo as
aulas tornam-se repetitivas.

No que refere a aprendizagem da Geometria, a andlise dos questionarios veio
demonstrar que, de facto, este foi um dominio onde ficaram enraizadas diversas
dificuldades ao nivel das suas bases. Quando Ihes foi sugerido que associassem algumas
palavras ao termo “Geometria”, proferiram principalmente palavras associadas a figuras
geométricas e materiais de desenho comummente utilizados, como a régua, o compasso,
o esquadro e o transferidor.

Aluno IR: Eu associo Geometria ao rigor e muito perfei¢ao nas coisas que fazemos.

Aluno E: Quando penso em Geometria, as palavras que me vem a cabeca sdo quadrados,
retangulo, angulos, desenhos.

Aluno A: Eu associo réguas, compasso, transferidor e exercicios dificeis.
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Através destas primeiras questdes colocadas no questiondrio, foi possivel

compreender melhor o posicionamento dos alunos face a matematica.

3. Desenvolvimento do estudo

O presente estudo, desenvolvido no ambito da PES, entre abril e novembro de 2021,
dividiu-se em quatro etapas: observag¢ao da turma; preparacao do estudo; implementacao do
estudo e continuacdo da sua preparacdo; tratamento e analise de dados e redacdo do relatério
da PES. Na tabela 1 encontram-se planadas as etapas supramencionadas, assim como a

respetiva calendarizacdo e os procedimentos associados.

Tabela 1. Calendarizag¢do das etapas que constituiram o estudo

Periodo do estudo Etapas do Estudo Sintese dos procedimentos do estudo
Abril de 2021 Observacio da turma Obsc::-ryagao e caracterizagao do contexto e dos

participantes

— ldentificacdo do problema em estudo e
formulagao das questdes de investigagdo

— Entrega dos pedidos de autorizagdo aos
Encarregado de Educagdo

Preparagdo do — Recolha bibliografica
estudo —  Preparagdo do questionario

— Preparagao de uma entrevista semiestruturada

— Planificacdo da unidade didatica

— Organizagdo dos grupos de trabalho da GW

— Selegdo das tarefas a realizar na Gallery Walk

— Recolha bibliografica

—  Aplicagdo do questionario

— Implementagdo da intervengdo didatica

—  Preparagdo da GW1

— Realizagdo da GW1

— Observacgao participante

—  Preparagdao da GW2

— Realizagdo de entrevistas semiestruturadas aos
grupos de trabalho sobre a GW1

— Realizagdo da GW2

— Transcrigdo das entrevistas

— Andlise dos dados

— Recolha bibliografica

— Redagdo do relatdrio da PES

Implementagdo do
Junho de 2021 estudo e continuacao
da sua preparagao

Anélise dos dados e
redagao do relatdrio
da PES

A primeira etapa deste estudo decorreu ao longo do més de abril e coincidiu com a
observacdo e a caracterizacdo dos participantes e do contexto educativo. Numa fase inicial,
a observacdo das aulas desempenhou um papel basilar na aproximacao entre a professora-

estagidria e os alunos, permitindo criar lacos de afeto entre ambos, compreender as
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dificuldades emergentes ao nivel da Matemadtica, a dinamica de trabalho da turma, entre
outros aspetos. Por seu turno, foi também neste periodo que o par de estagio se adaptou
ao contexto educativo, tornando mais rigorosa a caracterizagao nao sé do contexto, como
também dos intervenientes.

Seguiu-se a segunda etapa que decorreu no més de maio. Apesar de ter sido
coincidente com a implementacgao didatica em Ciéncias Naturais, destinou-se a preparagao
do estudo. Posteriormente a identificacdo do problema assim como das questdes de
investigacao, foi essencial refletir sobre os instrumentos de recolha de dados que iriam ser
empregues, preparando simultaneamente a intervencdo didatica a implementar na etapa
seguinte. Por sua vez, para que os alunos pudessem participar neste estudo, foi necessario
elaborar e remeter um pedido de autorizagdo aos encarregados de educagdo (Anexo 2),
gue garantia, acima de tudo, o anonimato e a confidencialidade dos alunos, sendo, os
registos utilizados exclusivamente para a concretiza¢ao desta investigacdo. Por fim, ainda
nesta etapa foram selecionadas as tarefas a resolver nas Gallery Walk, sendo ainda
organizados os grupos de trabalho que se mantiveram ao longo das aulas.

A implementacdo do estudo ocorreu na terceira etapa desta investigacdo, durante
o més de junho de 2021. Nao obstante, a continua¢ao da recolha bibliografica, esta fase foi
também crucial para compreender se o estudo carecia de alguma altera¢dao que ndo estava
delineada na intervencdo didatica. A implementacdo da intervencdo didatica em sala de
aula teve inicio com a aplicacdo do questionario (Anexo 1) que tinha como pretensao
recolher informacdo sobre a relacdo dos alunos com a Matematica. Neste periodo, apesar
de inicialmente apenas estarem calendarizadas a lecionacdo de doze aulas, foram
lecionadas catorze aulas, das quais nove foram destinadas ao estudo das areas de figuras
planas, e cinco a concretizacdo das Gallery Walk. E de salientar que, numa fase inicial,
apenas se tinha pensado realizar uma Gallery Walk, no entanto, com o objetivo de recolher
dados mais robustos, foi realizada outra Gallery Walk. Nestas aulas, foram realizadas
observacdes tendo por base uma grelha de observacao (Anexo 3), previamente elaborada,
sendo ainda realizada uma entrevista semiestruturada a cada grupo de trabalho (Anexo 4)

sobre o trabalho desenvolvido na primeira Gallery Walk. Salienta-se ainda o fato de ndo ter
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sido possivel aplicar uma entrevista posteriormente a participa¢do na segunda Gallery Walk
devido a escassez do tempo.

Por fim, a quarta e ultima etapa, teve inicio em julho de 2021 e término em
novembro do mesmo ano. Tendo por base a literatura existente, todos os dados recolhidos
foram analisados criteriosamente, de modo a reporta-los na redacao do relatdrio da Pratica

de Ensino Supervisionada.

4. Recolha de dados

Posteriormente a definicdo do problema assim como das questdes de investigacao,
e de selecionado o contexto e os participantes, é necessario compreender “o que” e
“como” irdo ser recolhidos os dados empiricos que sustentam a investigacdo mas também
que instrumentos serao utilizados (Coutinho, 2020). Neste sentido, a recolha de dados é
considerada uma das fases mais importantes de uma investigacao, existindo um conjunto
diversificado de técnicas e instrumentos que facilitam a sua recolha. Para Coutinho (2020)
a diversidade de instrumentos possibilita, por um lado, compreender as diferentes
perspetivas dos participantes em estudo e, por outro, criar condi¢cGes para a triangulacdo
dos dados no momento da sua andlise. No decorrer deste processo, Yin (2001) salienta a
importancia de se respeitarem trés principios fundamentais: (i) utilizar multiplas fontes de
evidéncias; (ii) elaborar uma base de dados ao longo do estudo; (iii) contruir uma cadeia de
evidéncias. No entanto, “o mais importante ndo é recolher muitos dados, mas recolher
dados adequados ao fim que se tem em vista e que sejam merecedores de confianga”
(Ponte, 2002, p. 15).

De acordo Vale (2004) os dados devem ser obtidos através de acdes intencionais e
com significado, ocorrendo sempre num determinado contexto, podendo ser interpretadas
guer pelos participantes (“insiders”), quer pelo investigador (“outsider”). A mesma autora
refere ainda que o processo de recolha de dados deve ser conduzido proximo do local e
mantida por um determinado espaco de tempo. Nos tépicos seguintes serdo sintetizadas
as técnicas, os instrumentos e procedimentos adotados na fase de recolha de dados, com

base na literatura.
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4.1. Observagao

A observacdo é o meio mais acessivel para a recolha de dados numa investigacao,
uma vez que permite o contacto visual no contexto da situagao em estudo, devendo o
investigador focar os aspetos a que pretende responder e/ou clarificar. Neste sentido,
Bogdan e Biklen (1994), referem que uma observagao consistente deve englobar: retratos
dos sujeitos; reconstru¢des do didlogo; descricdo do espago fisico; relatos de
acontecimentos particulares; descricdo da atividade; comportamento do observador. De
acordo com Yin (1989, referido por Vale, 2004) a observagao realizada no contexto da
situacdo em estudo, pode diferir entre o grau de estrutura e o grau de participagao.

No que concerne ao grau de estrutura, a observacdo pode ser ndo estruturada e
estruturada. Considera-se uma observag¢do néo estruturada quando o investigador apenas
se faz acompanhar de uma folha de papel onde regista notas de campo sobre tudo o que
vé e ouve; enquanto numa observagdo estruturada, o investigador parte para o terreno
com um guido de observacdo tracado em funcdo daquilo que pretende observar.

No que concerne ao grau de participacao, o observador pode assumir um papel
passivo ou ativo no decorrer da observacao. Se, por um lado, o investigador apenas “vé”
sem fazer qualquer interferéncia, sendo um elemento exterior ao que pretende observar,
assume um papel passivo na observacdo. Se “o observador intencionalmente faz parte da
situacdo a ser observada e, por conseguinte influencia os acontecimentos a serem
observados” (Vale, 2004, p. 10) estamos perante uma observacdo participante. Tal como
refere Vale (2004) através deste tipo de observacao “estabelecem-se entre o investigador
e 0s participantes conversas causais ou entrevistas informais, permitindo criar, pelo
investigador, situacdes que fornecam dados complementares em relagdo aos que resultam
da observacgao naturalista, assim como uma grande dose de confianga que estimule aquelas
conversas” (p. 10). Por sua vez, Rodriguez, Flores e Jiménez (1999) acentuam que

O observador participante pode aproximar-se num sentido mais profundo e fundamental
as comunidades estudadas e aos problemas que as preocupam. Esta aproximagdo que situa
o investigador no papel dos participantes, permite obter percecdes da realidade estudada
gue dificilmente se poderiam conseguir sem se implicar de maneira efetiva (p. 165-166)

Na intervencdo didatica, decorrida ao longo de cinco semanas do ano letivo

2020/2021, a investigadora observou as aulas de Matematica da turma em estudo, sendo
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empregue ndo sé a observacdo estruturada, orientada por uma grelha de observacdo
(Anexo 3), como a ndo estruturada, registando-se algumas notas cruciais para o
desenvolvimento do estudo.

A grelha de observagao foi criada com o intuito de compreender e registar o
desempenho dos alunos ao longo das diversas fases que compdem a Gallery Walk. Assim,
esta grelha encontra-se dividida em duas colunas respeitantes as tarefas resolvidas em
cada Gallery Walk e em seis linhas referentes as diversas fases mencionadas anteriormente
subdivididas em indicares que direcionam as observag¢des da professora-investigadora.
Salienta-se ainda a existéncia de uma linha extra referente a comentdrios extra que se
pretendesse mencionar. De facto, a construcdo e utilizacdo da grelha de observacdo (Anexo
3), permitiu recolher notas consideradas relevantes para a investigacao contribuindo para
uma andlise mais detalhada. Ressalva-se que, sempre na utilizacdo de transcricdes
decorrentes deste método de recolha de dados, serdo indicadas como Transcri¢cdao da
Grelha de Observacao (TGO), seguindo-se um nimero que indica o nimero de transcricées
efetuadas desta tipologia.

A investigadora assumiu também o papel de observadora participante, o que
permitiu observar e monitorizar cuidadosamente o trabalho desenvolvido por todos os
grupos, estabelecendo algumas conversas informais e cruciais para a compreensao de

algumas das opcdes tomadas pelos alunos.

4.2. Inquérito por Questionario

Os inquéritos por questionario sdao particularmente Uteis pois permitem respostas
diretas as questdes colocadas, proporcionando ainda a recolha de informacgdes factuais ou
atitudinais dos participantes (Vale, 2004). De acordo com Coutinho (2020),
tradicionalmente envolve o preenchimento de um formuldrio em papel, no entanto, com
a proliferacdo das tecnologias, é cada vez mais usual recorrer a internet para o
preenchimento deste inquérito. Segundo o mesmo autor, no que concerne ao formato das
guestdes, estas devem adequar-se ao nivel da literacia e ao nivel etdrio dos inquiridos,
sendo também necessario ter em conta o tempo de resposta que exigem, a natureza do

conteldo que versam, entre outros. Estas questdes podem assumir uma natureza aberta
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ou fechada, questdes diretas ou indiretas, podendo ainda ser possivel colocar questdes que
permitam respostas dicotémicas ou multiplas (Coutinho, 2020; Vale, 2004).

Na primeira aula da intervencao didatica, foi aplicado um questionario a cada aluno,
designado por Questiondrio Inicial (Anexo 1), com o objetivo de aceder a algumas
informacgdes de indole pessoal e simultaneamente compreender a relacdo dos alunos com
a Matematica e, em particular, com a Geometria. Através da aplicagdo deste instrumento
de recolha de dados, a investigadora pdde conhecer melhor os seus alunos,
nomeadamente em alguns aspetos do dominio cognitivo e afetivo, mas também ao nivel
da dinamica de sala de aula. Salienta-se que, sempre que forem utilizadas, neste relatério,
transcricoes deste método de recolha de dados, serdo indicadas como Transcricdo do
Questionario (TQ), seguindo-se o numero que indica o niumero de transcri¢des efetuadas

desta tipologia.

4.3. Inquérito por Entrevista

A par das observagdes e do inquérito por questiondrio, as entrevistas sdo
consideradas umas das técnicas mais eficazes de recolha de informacdo sobre os
fendmenos estudados uma vez que, analogamente ao questionario, pressupdem uma
interacdo social entre o entrevistador e o entrevistado (Coutinho, 2020), permitindo a
aquisicao de informacgdes subjetivas, como sentimentos, pensamentos, intencdes, factos
passados e pontos de vista do entrevistado (Mertens, 2010; Gongalves, Gongalves, &
Marques, 2021; Vale, 2004).

A selecdo das questdes, torna-se assim um fator decisivo para o sucesso da
entrevista, devendo clarificar alguns aspetos relacionados com a participacdo do
entrevistado no estudo. Por sua vez, Bogdan e Biklen (1994) acrescentam a necessidade de
“evitar, tanto quanto possivel, perguntas que possam ser respondidas com sim e ndo” (p.
139). Patton (2002) complementa esta ideia, mencionando que a entrevista deve primar
por questbes que impliguem descricdes mais minuciosas, centrando-se em seis
caracteristicas-chave: comportamentos e experiéncias; opinides e valores; sentimentos e
emocoes; conhecimento; sensac¢des; caracteristicas do entrevistado.

De acordo com o mesmo autor as entrevistas variam de acordo com o seu grau de

estruturacdo, podendo ser estruturadas; semiestruturadas; ou ndo estruturadas. Tal como
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o nome indica, as entrevistas estruturadas, podem ser orientadas através de questdes pré-
definidas. No entanto, segundo Bogdan e Biklen (1994) mesmo com a utilizacdo de um
guido, o entrevistador pode moldar o seu conteudo livremente, ndo devendo, portanto,
controlar o contetdo de forma demasiado rigida. No caso da entrevista ndo estruturada, o
entrevistado é encorajado a falar de uma determinada drea de interesse, cabendo ao
entrevistador colocar questdes que permitam a sua exploragdo. Por fim, a entrevista
semiestruturada, apesar de integrar algumas questdes pré-preparadas, permite também
alguma abertura para que o entrevistador se pronuncie sobre alguns aspetos de interesse.

No presente estudo, optou-se por efetuar uma entrevista semiestruturada a cada
grupo de trabalho apds a concretizacdo da primeira Gallery Walk. De acordo com Flick
(2004) a entrevista de grupo torna-se mais rica uma vez que estimula as respostas dos
intervenientes e permite recordar melhor os acontecimentos. Neste estudo, as questdes
abrangidas pelo guido (Anexo 4) que orientou a entrevista foram elaboradas tendo em
conta os objetivos do estudo, assim como as observacbes efetuadas em cada aula. Antes
do inicio de cada entrevista, foi devolvido o poster construido pelos alunos, assim como os
comentarios a ele associados, permitindo que consultassem as resolucdes das tarefas e o
feedback escrito. Adverte-se para o facto de, apesar de existir um guido geral, algumas das
guestdes estavam diretamente direcionadas para o trabalho desenvolvido por cada grupo,
permitindo que os diversos entrevistados esclarecessem as opc¢des tomadas. Esta
entrevista ndo era estatica, ou seja, apesar de existir um guido de orientagao, este diferia
de grupo para grupo de acordo com o trabalho desenvolvido ao longo da participacdo na
Gallery Walk. Ressalva-se que, sempre que forem utilizadas transcricdes deste método de
recolha de dados na apresentacdo e discussdo dos resultados, serdo indicadas como
Transcricao da Entrevista (TE), seguindo-se o nimero que indica o nimero de transcri¢cdes
efetuadas desta tipologia. Note-se também que, de modo a permitir uma analise mais
aprofundada das entrevistas, houve necessidade as gravar e, posteriormente proceder a

sua transcricao.

4.4. Registos audiovisuais
No presente estudo, foram ainda utilizados os registos audiovisuais. Patton (2002),

refere-se a este instrumento como sendo um dos meios mais indispensaveis na recolha de
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informacdo uma vez que, tal como referem Bogdan e Biklen (1994), “ddo-nos fortes dados
descritivos e sdao muitas vezes utilizados para compreender o subjetivo e sdo
frequentemente analisadas indutivamente” (p. 183). Por outro lado, a utilizacdo da imagem
numa investiga¢do qualitativa permite informar, elucidar, documentar e acrescentar valor
e sentido aos fendmenos em estudo (Gongalves et al., 2021).

No presente estudo, foram documentados registos fotograficos, essenciais para
apoiar as ideias defendidas, e ainda algumas gravacoes de dudio e video que permitiram
uma reandlise das observag¢des concretizadas. Estes registos facilitaram a andlise de alguns
detalhes que, de outra forma, ndo seria possivel. Informa-se que, sempre que forem
utilizadas transcricdes audiovisuais, serdo utilizadas as siglas TA, seguindo-se o nimero que

indica o numero de transcri¢des efetuadas desta tipologia.

4.5. Documentos

Os documentos sdo outra fonte de recolha de dados imprescindivel na investigacao
qualitativa. Segundo Erlandson et al. (1993, citados por Vale, 2004), o termo documentos
representa toda a variedade de registos escritos e simbdlicos, assim como todo o material
e dados disponiveis para a concretizacdo do estudo. De acordo com Creswell (2010) estes
documentos podem ser, por um lado, documentos publicos, tais como minutas de reunides
ou jornais e, por outro lado, documentos privados, como didrios ou cartas. Vale (2004) vai
mais longe, enumerando um conjunto de documentos que podem ser essenciais para a
investigacdo, tais como: relatédrios, trabalhos de arte, fotografias, registos, transcri¢des,
jornais, brochuras, agendas, notas, grava¢des em video ou audio, notas dos alunos,
discursos, etc.

Para a concecgao deste estudo, a investigadora recolheu e analisou diferentes tipos
de documentos, alguns cedidos pelos professores cooperantes, onde constavam todas as
informacgdes curriculares dos alunos em estudo, outros produzidos pelos préprios alunos e
ainda alguns concebidos pela investigadora, de modo a complementar as observacoes
efetuadas. Enquanto observadora participante, a investigadora teve a oportunidade de
registar algumas notas de campo para posterior analise. A par disso, sendo um recurso
primordial para a investigacao, todas as tarefas realizadas ao nivel da Gallery Walk, assim

como os comentarios/feedbacks efetuados foram recolhidos para que pudessem ser
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apreciados de modo a encontrar evidéncias das suas caracteristicas. Salienta-se que, no
momento da apresentacdo e descricdao dos dados, sempre que forem utilizadas
transcri¢cdes dos pdsteres, serdo indicadas como Transcricdes de Péster (TP), seguindo-se

o numero que indica o nimero de transcri¢des efetuadas desta tipologia.

5. Analise de dados

O processo de recolha de dados constitui apenas a fase inicial do trabalho empirico.
Para Wolcott (1994, citado por Afonso, 2014) “o maior problema do investigador
principiante nao é o de saber como vai recolher os dados, mas sim o de imaginar o que
fazer com os dados que obteve” (p. 119). De facto, a pesquisa sé se encontra efetivada
aquando da concretizacdo da organizacdo e da reducdo da informacdo recolhida (e.g.
transcricdes de entrevistas, notas de campo, registos de observagdes, documentos,
inquéritos, imagens, videos, etc.), possibilitando deste modo a descricao e interpretagao
do fendmeno em estudo (Bogdan & Biklen, 1994; Coutinho, 2020; Goncgalves et al., 2021).
No entanto, é de salientar que, por vezes, devido a linha ténue que separa estas duas
etapas do estudo, torna-se complexo dissocid-las uma vez que ambas se afetam
mutuamente e se complementam (Coutinho, 2020).

Wolcott (1994, referido por Vale, 2004) identifica trés grandes componentes a ter
em conta na analise de dados: descrigdo, andlise e interpreta¢do. Ao longo do processo de
descri¢cdo, o investigador deve manter-se o mais proximo possivel dos dados originais
recolhidos, como se estes parecessem contar historias. A andlise diz respeito ao modo de
organizar e relatar os dados, identificando os fatores-chave e relagbes entre os dados. Por
fim, a interpretagdo diz respeito a formulacdo de questdes que permitam a compreensao
de significados e contextos tais como “Qual é o significado de tudo isto?” ou “O que se vai
fazer com isto tudo?”.

Sendo um estudo baseado numa metodologia qualitativa, com design de estudo de
caso, em que as fases de recolha e analise dos dados se encontravam estritamente
relacionadas, optou-se pela integracdo do modelo de analise proposto por Miles e
Huberman (1994, referidos por Vale, 2004). Estes autores defendem um modelo ciclico e
interativo, onde vigoram trés componentes inter-relacionadas: reducdo dos dados,

apresentacdo dos dados e conclusdes e verificacdo.
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De acordo com Miles e Huberman (1994, referidos por Vale, 2004), a reducdo de
dados visa selecionar, simplificar, transformar e organizar os dados recolhidos de modo a
permitir a formulacdo de conclusdes e pode ocorrer através de processos como a selecao,
o resumo de paragrafos, frases, nimeros, etc. Por sua vez, a apresentacéo dos dados,
dispde os dados previamente reduzidos de modo organizado e condensado, facilitando a
formulagdo de conclusdes. Esta etapa, que recorre frequentemente a matrizes, gréficos,
tabelas e redes, possibilita a interpretacdo dos fenédmenos a estudar permitindo formular
conclusdes fundamentadas. Por fim, na fase de conclusées e verificagdo, o investigador é
instigado a clarificar as conclusGes retiradas desde o inicio da recolha de dados. Neste
processo, o investigador deve tomar decisdes que lhe permitam uma melhor compreensao
do fendbmeno em estudo e anotar regularidades, padrdes, explicitacdes, possiveis
configuracdes, fluxos causais e proposicées. Analogamente, mesmo que o investigador se
aperceba das conclusdes, deve manter o grau de abertura e o ceticismo até que estas se
tornem explicitas e fundamentadas e, mais tarde, validadas.

No presente estudo, o investigador qualitativo recorre a uma anadlise indutiva onde
as categorias, temas e padrdes, surgem a partir dos dados analisados (Vale, 2004). Logo,
torna-se indispensavel interpretar e analisar os dados, de modo a dispo-los em distintas
categorias. Tal como refere Coutinho (2020) “a categorizagdo permite reunir maior nimero
de informacgOes a custa de uma esquematizacdo e assim correlacionar classes de
acontecimentos para ordend-los” (p. 221). De acordo com Lincoln e Guba (1985, citados
por Vale, 2004), para que as categorias de analise sejam consideradas de exceléncia, devem
possuir determinadas caracteristicas, tais como: (i) transparecer a intencdo da
investigacdo; (ii) ser exaustivas; (iii) ser exclusivas; (iv) ser independentes; (v) devem
resultar de um principio de classificacao.

Neste sentido, para a analise dos dados deste estudo, seguiu-se a linha de
pensamento de Miles e Huberman (1994, citados por Vale, 2004). No decorrer do processo
primou-se pela selecdo dos instrumentos que permitiriam recolher os dados, seguindo-se
a simplificacdo e transformacdo da informacao recolhida de modo a facilitar a sua andlise
e organizacao da informacao, para que fosse interpretada posteriormente. De seguida, os

dados mais importantes para a analise (e.g. tarefas, posteres, feedbacks dos colegas, notas
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de campo, transcricdes de entrevistas, questionario, registos audiovisuais) foram
selecionados de modo a ser possivel procurar padrdes que pudessem ser organizados em
categorias. Nesta perspetiva, foram consideradas duas grandes categorias concebidas a
partir das questdes de investigacdo e fundamentadas pelo enquadramento tedrico:

desempenho dos alunos e caracteristicas do feedback escrito, tal como podemos observar

na Tabela 2.

Tabela 2. Categorias de andlise

Categorias

Subcategorias

Indicadores

Referéncias

N3o compreende o enunciado
da tarefa

Auséncia de unidades de
medida

Aplicacdo errada de unidades Huang e Witz
de medida (2011)
. Apresenta dificuldade em Witz (2013)
Dificuldad
ricuidades aplicar a férmula que permite NCTM (2007)
calcular as dreas das figuras Clements &

Nao consegue relacionar o
conceito de area com as
propriedades especificas de
cada figura geométrica

Ndo tem

Battista (2001)

Presmeg
Analiti
Natureza das hatitica (2014a) .
estratégias Visual Borromeo-Ferri
& Mista (2012)

Resolugdo da

Ndo apresenta resolugdo
Resolugdo incorreta
Resolugdo parcialmente

Vale et al (2018)

tarefa
correta
Resolugdo correta
Hattie &
Timperley
(2007)
Aluno Pereira (2008)
Sl Nelson &
- Schunn (2009)
Incidéncia Processo
o Semana &
esuI ado ; y Santos (2010)
Regulagdo das aprendizagens Santos &
Semana (2015)
Santos, L., &
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— Clareza e corregao da

lineuagem Brookhart
» guag o (2008)
Dominio — Conteudo matematico .
0 . tacio d Terroso, Dias &
- rganlzagao e apresentagdodo . ..o (2019)
poster
— Simbdlica Br (2006)
Estrutura — Afirmativa uno
sintatica Int ti Semana &
n‘erroga va Santos (2010)
— Mista
Extensdo - Curto William (2007)
— Longo

A primeira categoria, relacionada com o desempenho dos alunos pretende refletir
sobre o modo como os alunos resolveram as tarefas da Gallery Walk. Num primeiro
momento serdo analisadas as dificuldades dos alunos ao longo da resolucao das tarefas
tendo em conta a revisdao da literatura (Clements & Battista, 2001; Huang & Witz, 2011;
NCTM, 2007; Witz, 2013), refletindo sobre as dificuldades sentidas na resolucdo, as
dificuldades demonstradas na compreensdo do enunciado da tarefa, as dificuldades em
aplicar a formula que permite calcular a drea de figuras, a dificuldade em relacionar o
conceito de drea com as propriedades especificas de cada figura geométrica, assim como
a dificuldade na utilizacdo adequada das unidades de medida.

Numa fase posterior serd também analisada a natureza da resolucdo apresentada
que, de acordo com Presmeg (2014a), Borromeo-Ferri (2012) e Vale et al. (2018) pode
apresentar-se de forma analitica, visual ou mista.

Por fim, é ainda descrita a correcao da resolucgdo, reconhecendo se esta correta,
parcialmente correta, incorreta ou se ndo apresenta resolugao. Salienta-se que, apesar de nao
haver referéncias literarias que sustentem esta subcategoria, uma resolugdo sera considerada
correta sempre que um grupo apresente, através da sua resolucdo, um raciocinio claro e
matematicamente correto, mesmo quando o grupo ndo contextualize os cdlculos apresentados
ou nado represente as unidades de medida durante a resolucdo, apresentando apenas na
resposta ao problema.

A segunda categoria, que apresenta as suas subcategorias sustentadas na literatura,
refere-se as caracteristicas do feedback produzido pelos alunos no decorrer da Gallery

Walk, ao nivel da incidéncia, do dominio, da estrutura sintatica e, por fim, da extensao.
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Neste sentido, na andlise de dados, e de acordo com a literatura (Hattie &
Timperley, 2007; Nelson & Schunn, 2009; Pereira, 2008; Santos & Semana, 2015; Santos &
Pinto, 2018; Semana & Santos, 2010) o feedback terd a sua incidéncia no aluno quando os
feedbacks fornecidos incidirem no desempenho do aluno na orquestracao do trabalho
desenvolvido, ocorrendo normalmente com recurso a elogios. Por sua vez, quando o
feedback incide na tarefa, este devera alertar os recetores para a compreensdo da tarefa,
a correcdo da tarefa, devendo ainda realcar se apresentam uma resposta de acordo com o
pretendido. Por outro lado, quando o foco do feedback se centra nas estratégias usadas e
nos processos implicados, o feedback incide no processo. Ao passo que quando o feedback
incide no resultado, este examina apenas o resultado da tarefa apresentada. Sempre que
o feedback fornecido apresenta uma conotagdo corretiva, permitindo a regulacdo das
aprendizagens, este dda pistas, chama a atencdo, formula juizos de valor e incentiva a
reflexdo, permitindo aos recetores, corrigir e/ou completar as resolucGes apresentadas.

Por sua vez, o feedback fornecido pelos alunos, pode centrar-se ainda no dominio
da clareza e correc¢do da linguagem, do conteldo matematico (Brookhart, 2008; Terroso et
al., 2019) e ainda na organizacdo e apresentacao do pdster. Neste ponto importar salientar
gue, apesar de o ultimo indicador, ndo estar sustentado na literatura, tornou-se pertinente
analisa-lo dada a frequéncia com que surgia nos feedbacks apresentados pelos alunos.

Estes feedbacks podem apresentar uma estrutura interrogativa, quando
guestionam os alunos sobre algum aspeto especifico, simbdlica quando apresentam o seu
feedback com recurso a desenhos e/ou simbolos, afirmativa, de acordo com Bruno (2006),
e ainda na forma mista, segundo Semana e Santos (2010).

Por fim, de acordo com a literatura (William, 2007) serd ainda analisada a extensdo
do feedback emitido pelos alunos, referindo se este é de curta ou de longa extensao.

De modo a assegurar a qualidade e o rigor dos métodos e procedimentos aplicados
numa investigacdo de cariz qualitativo, é fundamental satisfazer alguns indicadores de
gualidade que permitem averiguar a sua veracidade, tais como: confirmabilidade;
fidedignidade; transferibilidade; credibilidade; aplicabilidade (Lincoln & Guba, 1985; Miles
& Huberman, 1994, referidos por Vale, 2004). A confirmabilidade significa que a validade

das conclusdes depende unicamente das participantes e das condi¢cdes do estudo. Por
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outro lado, para existir a fidedignidade, o investigador deve verificar se o estudo é
consistente, de modo a alcangar os mesmos resultados se fosse desenvolvido por outro
investigador. Por sua vez, a credibilidade diz respeito ao grau de confianca que o estudo
transmite aos participantes. Segundo Vale (2004), a credibilidade de um estudo deve seguir
determinadas caracteristicas: (i) envolvimento prolongado do investigador no contexto a
ser estudado; (ii) observagdo persistente permitindo diversas interpretacdes em
combinag¢do com uma analise constante; (iii) recorrer a materiais adequados para dar uma
visdo holistica do contexto; (iv) revisGo pelos pares permitindo um aconselhamento
aprofundado ao investigador; (v) confirmagdo pelos participantes do que fizeram ou
disseram; (vi) jornal reflexivo; (vii) triangula¢do dos dados recolhidos ao longo do estudo.
A transferibilidade refere-se a possibilidade de se estender as conclusdes a outros
contextos. Por ultimo, a aplicabilidade diz respeito ao que o estudo fornece aos seus
participantes, quer aos investigadores, quer aos investigados e ainda a que o |é.
Considerando os indicadores de qualidade mencionados, salienta-se que, no
decorrer deste estudo, a investigadora adotou o papel de observadora participante,
permitido um maior conhecimento das caracteristicas dos participantes em estudo. Por
outro lado, o duplo papel de professora-investigadora possibilitou um maior envolvimento
na analise dos fendmenos em estudo, tendo sempre uma base tedrica orientada pelos
problemas e pelas questdes que o norteavam. Acrescenta-se também que, a utilizacdo de
diferentes fontes de recolha de dados e a sua triangulagao, facilitou, por um lado, uma
descricdao mais pormenorizada dos dados, clarificando as conclusdes obtidas e, por outro,

a neutralidade do investigador no decurso do estudo referido.

93



94



Capitulo IV — Intervengao Didatica

No presente capitulo, procura-se caracterizar a intervencao didatica subjacente as
aulas de matematica. Num primeiro momento serao discutidos alguns dos procedimentos
e estratégias adotadas na aula de matematica e, posteriormente, explicita-se a organizacao
das Gallery Walk implementadas, focando as suas fases, assim como a descri¢cdo das tarefas

utilizadas.

1. As aulas de matematica

A intervencao diddatica, iniciou-se no final do més de maio, tendo-se estendido até
a primeira semana do més de julho, perfazendo um total de catorze aulas. No decorrer de
cada semana foram lecionadas duas aulas de 90 minutos e uma aula de 45 minutos, com
excec¢do das duas primeiras semanas em que apenas foi possivel lecionar, em cada semana,
uma aula de 90 minutos e uma aula de 45 minutos, devido aos feriados. Ao longo das seis
semanas de intervencdo foi abordado o contetdo programatico Areas de figuras planas,
previsto para o 52 ano de escolaridade, inserido no dominio da Geometria e Medida.

A lecionacgao das aulas seguiu o modelo proposto por Stein et al., (2008) que se rege
segundo 5 praticas basilares para o ensino-aprendizagem dos alunos: antecipar,
monitorizar, selecionar, sequenciar e estabelecer conexdes. A antecipagao realizou-se no
decorrer do processo da planificacdo da intervencdo didatica, sendo vista como uma das
fases mais importantes da lecionacdo. Neste sentido, tornou-se pertinente, por um lado,
prever a rea¢dao e o envolvimento dos alunos nas tarefas e, por outro, especificar as
possiveis resolucGes apresentadas pelos mesmos, assim como as dificuldades inerentes a
cada tarefa. Por sua vez, a monitorizacdo, que ja ocorre na aula, relaciona-se
essencialmente com a observacdo do trabalho desenvolvido pelos alunos para
compreender, supervisionar, avaliar e interpretar as producdes apresentadas. Nesta etapa,
assumiu-se um papel mais ativo, de modo a recolher informacdes sobre como os alunos
pensaram e a auxiliar nas tarefas onde surgissem maiores dificuldades. De seguida, elegeu-
se as tarefas com maior potencial matemadtico para apresentar a turma e, a partir dai,
desencadear uma discussdo coletiva. E de notar que esta selecdo n3o se rege apenas pela

apresentacdo de resolucdes corretas. De acordo com Canavarro (2011) podem ser
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resolucdes que apresentem erros recorrentes; resolucdes com diferentes estratégias de
modo a aumentar o repertério dos alunos; e ainda resolu¢cdes com diferentes
representagdes. Posteriormente, sao sequenciadas as resolugdes apresentadas pelo
percurso mais adequado para que o aluno atinja o propdsito estabelecido para a aula. Por
fim, foi necessario estabelecer conexdes, dentro da matematica, de modo a articular os
conhecimentos prévios e os emergentes em cada tarefa.

A lecionacdo das aulas norteou-se de acordo com o ensino exploratério, procurando
colocar o aluno como agente ativo na sua propria aprendizagem. De acordo com Canavarro
(2011), “o ensino exploratdrio da Matemadtica defende que os alunos aprendem a partir do
trabalho sério que realizam com tarefas valiosas que fazem emergir a necessidade ou
vantagem das necessidades matematicas que sdo sistematizadas em discussdo coletiva” (p.
11). No entanto, a mesma autora alerta para o papel e acdo do professor, que deve incidir
na escolha criteriosa das tarefas e no delineamento da respetiva explora¢do. Por outro
lado, o professor tem ainda a func¢do de interpretar, compreender e explorar as resolucoes
utilizadas pelos seus alunos, de modo a aproximar ao que é desejavel que aprendam.

A diversidade de tarefas planificadas para estas aulas e a expectativa de ocorréncia
de dificuldades inerentes a abordagem deste novo tema da Geometria, implicaram o
recurso a materiais manipulaveis, como pentaminds entre outros. Segundo a literatura
(NCTM, 2007; Vale & Barbosa, 2014), estes materiais ajudam a concretizar ideias
matematicas, mas também potenciam a comunicacdo, a argumentacdao, o raciocinio
matematico e, sobretudo a visualizacdo.

No que concerne a distribuicdo dos conteldos ao longo da intervengdo didatica,
optou-se pela sua lecionacdo nas aulas iniciais de modo a ser possivel aplicar o teste de
avaliacao e pelo menos uma Gallery Walk, tal como se observa na tabela 3. A introducao
de cada conteldo ocorreu sempre através de tarefas de exploracdo realizadas em grupo,
de modo a permitir uma discussdo. A utilizacdo desta metodologia tinha como pretensao
atribuir aos alunos um papel de mais ativo, facilitando a exposicdo das suas descobertas
aos restantes colegas da turma. No final de cada aula, era realizada uma breve sintese dos

conteudos abordados para que os alunos efetuassem o registo nos seus cadernos didrios.
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Tabela 3. Conteudos abordados nas aulas de Matemdtica

Aulas Tempos Contetidos

— Questiondrio inicial
— Tarefas de diagndstico: figuras equivalentes e figuras

1.2 90 min . L
geometricamente iguais
— Area do retangulo e Area do quadrado
)2 45 min — A)Ituras de um paralelogramo
— Area de um paralelogramo
3.2 90 min — Area de um tridngulo
45 min — Alturas de um triangulo
90 min — Trabalho de grupo: Areas de figuras planas
90 min — Aplicacdo dos conteldos lecionados
7.2 45 min — Continuagdo da aplicagao dos conteudos lecionados
g.a 90 min - In’icio da Gallery Walk I: resolugdo das tarefas e construcdo do
poster
9.2 90 min — Continuacgdo da Gallery Walk I: apresentacdo e observacdo dos
posteres, elaboracdo de comentarios e discussdo em grupo
45 min — Conclusdo da Gallery Walk I: discussao coletiva
90 min — Realizagdo do teste de avaliagdo
90 min — Inicio da Gallery Walk Il: resolucdo das tarefas, construcao do
poster e elaboracdo de comentarios
45 min — Conclusdo da Gallery Walk Il: discussdo em grupo e discussao
coletiva
90 min — Entrega e corregao do teste de avaliagao

— Realizagdo de entrevistas sobre a Gallery Walk |

A primeira aula iniciou-se com o preenchimento do Questionario Inicial (Anexo 1).
De seguida, organizados em pequenos grupos de trabalho, os alunos resolveram uma ficha
de trabalho que Ihes permitiu refletir sobre as no¢des de figuras equivalentes e figuras
geometricamente iguais utilizando pentaminds. Por fim, mantendo a dindmica de trabalho
de grupo, recordaram as férmulas das areas de um quadrado e de um retangulo, assim
como o seu significado no contexto aplicado.

Na aula seguinte, foi lecionada a area do paralelogramo, assim como as formas de
determinar a sua altura, estando os alunos novamente em grupos de trabalho. De modo
gue compreendessem o significado da férmula da area do paralelogramo, foi-lhes
solicitado que transformassem o paralelogramo numa figura cuja drea ja soubessem
calcular, neste caso, o retangulo (Figura 8). Com esta introducdo, os alunos facilmente
compreenderam o que se pretendia, associando a mesma férmula para o calculo das areas

das duas figuras.
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Figura 8. Transformagdo do paralelogramo num retdngulo
Por sua vez, também as alturas de um paralelogramo foram lecionadas com recurso
a material manipulavel representado na figura 9, permitindo que os alunos as

visualizassem.

Figura 9. Visualizagdo das alturas de um paralelogramo

Para a terceira aula, estava destinada a lecionacdo da area do triangulo. Para isso,
e mantendo os grupos de trabalho, os alunos foram instigados a seguir as orientacdes
deixadas por uma carta mistério. Seguindo as instruces pré-definidas, desenvolveram
tarefas ao longo da aula, que lhes permitiram recordar conceitos prévios, generalizar a
férmula da area do triangulo e, por fim, aplicar os conceitos adquiridos. Finda esta tarefa,
numa discussao coletiva, determinou-se a férmula para a area de um triangulo a partir da
area de um paralelogramo (Figura 10), registando-se as respetivas conclusdes no caderno

diario dos alunos.
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Figura 10. Area do tridngulo a partir da drea do paralelogramo
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A quarta aula estava destinada as alturas de um tridngulo equilatero, retangulo e
obtusangulo. Para facilitar a abordagem deste conteudo, partiu-se do triangulo equilatero,
seguindo-se o triangulo obtusangulo, finalizando com o tridngulo retangulo. Foi ainda
utilizado um material semelhante ao que permitiu demonstrar as alturas de um

paralelogramo (Figura 11).

Figura 11. Alturas de um tridngulo equildtero
Na aula subsequente procurou-se implementar uma dinamica de feedback partindo
da resolugdo de uma tarefa em grupo, que depois foi trocada entre os grupos, apds a
resolucdo, de modo que os alunos pudessem pbr em pratica a escrita de
comentarios/feedback aos trabalhos realizados pelos seus colegas (Figura 12). De modo a
orientar a escrita do feedback foi produzido um guido com a indicacdo de alguns aspetos a
gue os alunos poderiam ter especial atengdo. Esta tarefa serviu como preparagao para as

Gallery Walks que se viriam a realizar.

Figura 12. Tarefa de preparagéo para a Gallery Walk

As sexta e sétima aulas destinaram-se a consolidacdo dos conteudos abordados até
ao momento. Nestas aulas promoveu-se a resolucdo de tarefas desafiantes, ou seja, que
permitissem multiplas resolugdes, ao nivel das que viriam a ser propostas nas Gallery Walks
e no teste de avaliacdo.

As oitava, nona e décima aulas destinaram-se a realizacao da primeira Gallery Walk,

gue sera dissecada no ponto seguinte, abordando as suas fases e as tarefas associadas.
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Na décima primeira aula realizou-se o teste de avaliacdo, com a duracdo de 90
minutos, que envolvia todos os conteudos abordados ao longo das aulas.

Na décima segunda e décima terceira aulas realizou-se a segunda Gallery Walk e,
tal como se mencionou anteriormente, sera também detalhada no ponto seguinte.

Por fim, a Ultima aula, destinou-se a entrega e correcdo do teste de avaliacdo e ainda

a realizacdo de uma entrevista, sobre a primeira Gallery Walk, a cada grupo de trabalho.

2. Organizagao das Gallery Walk

O professor assume um papel fundamental no processo de aprendizagem dos
alunos, devendo promover a diversificacdo de estratégias de ensino e aprendizagem de
modo a fomentar um conjunto de capacidades cognitivas, sociais e emocionais. Nesta
perspetiva, surge a Gallery Walk, uma abordagem que pode potenciar o envolvimento ativo
dos alunos na sua prépria aprendizagem. Esta estratégia permite que os alunos,
organizados em grupos, resolvam tarefas, apresentando as suas resolucdes através de um
poster afixado em torno das paredes da sala de aula, como se de uma galeria de arte se
tratasse (Vale & Barbosa, 2021, adaptado de Fosnot & Jacob, 2010).

No decorrer da intervengao diddtica, surgiu a oportunidade de implementar duas
Gallery Walks, sendo a primeira desenvolvida ao longo de duas aulas de 90 minutos e uma
aula de 45 minutos e, a segunda, ao longo de uma aula de 90 minutos e uma aula de 45
minutos. Para a sua concretizacdo foi necessario dividir a turma em seis grupos de trabalho,
havendo cinco grupos de trés elementos e um grupo com quatro elementos. Os grupos,
constituidos pelos mesmo alunos das aulas anteriores, foram selecionados tendo em conta
o desempenho dos alunos na disciplina de Matematica, de modo a criar grupos
heterogéneos. Salienta-se também que, em cada Gallery Walk, foram resolvidas duas
tarefas com niveis de dificuldade distintos, resolvendo inicialmente a mais acessivel e,
posteriormente, outra mais complexa, ambas centradas nos conteldos lecionados mo
tema Areas de figuras planas.

Tendo em conta que este estudo tem o seu foco no desempenho dos alunos ao
longo da Gallery Walk e, em particular, na escrita de feedback entre pares, surgiu a
necessidade de se implementar uma tarefa prévia a Gallery Walk, de modo a familiarizar

os alunos com a escrita de feedback sobre o trabalho desenvolvido pelos colegas.
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Organizados nos grupos de trabalho pré-estabelecidos, e depois da resolucdo da tarefa
proposta, trocaram as resolugdes, com outros grupos, para que tecessem comentarios
sobre as resolucdes e/ou estratégias utilizadas, podendo colocar sugestdes, questdes,
entre outros aspetos. Por outro lado, de modo a garantir o sucesso da participagao dos
alunos na Gallery Walk, explicou-se previamente o que iria suceder nas aulas seguintes,
caracterizando todas as fases associadas a esta estratégia.

Nos topicos subsequentes, serdo abordadas detalhadamente as fases das Gallery
Walk implementadas, assim como a descrigdao das tarefas selecionadas e das expectativas

de resolucao.

2.1. Fases da Gallery Walk

As Gallery Walks seguiram o modelo proposto por Vale e Barbosa (2018), que nos
indica que a sua implementacdo deve nortear-se segundo seis fases: (1) Resolugdo das
tarefas; (2) ConstrucGo dos pdsteres; (3) Apresentacdo e Observagdo dos posteres; (4)
Elaboragdo de comentdrios; (5) Discussao em grupo; (6) Discussdo coletiva.

A primeira Gallery Walk foi implementada nos dias 21, 24 e 25 de junho de 2021,
tendo as duas primeiras aulas a duragdo de 90 minutos e, a ultima, de 45 minutos. Uma vez
gue os alunos nunca tinham participado numa Gallery Walk, nos minutos finais da aula do
dia 18 de junho, apresentou-se a estratégia aos alunos, clarificando as diversas fases que a
compdem, assim como o que seria esperado da sua parte em cada uma. A aula do dia 21
de junho principiou-se com a organizacdo e disposicao da turma em grupos de trabalho,
preparando-os para o inicio da Gallery Walk. Sendo esta a primeira vez que participavam
numa Gallery, a primeira aula destinou-se somente a resolugdo das tarefas e a construgdo
dos podsteres. Por sua vez, na aula seguinte, os alunos observaram os pdsteres dos colegas
e ocuparam-se da elabora¢do dos comentdrios e da discussGo em grupo, deixando a
discuss@o coletiva para a aula do dia 25 de junho. Salienta-se ainda que, como a Gallery
Walk decorreu ao longo de mais do que uma aula, a professora recolheu todos os materiais
produzidos pelos alunos como as resolucdes, os pdsteres e os feedbacks escritos, para que
pudessem ter acesso a esses recursos nas aulas subsequentes.

A primeira fase, resolugdo das tarefas (Figura 13), iniciou-se com a apresentacdo e

distribuicdo de duas tarefas que os alunos teriam de resolver, numa fase inicial
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individualmente e, posteriormente, comparar e discutir as resolucbes entre si,

selecionando a(s) que pretendia(m) apresentar no pdster.

Figura 13. Fase 1 - Resolugdo de tarefas

Posteriormente, na fase da construgdo dos posteres (Figura 14), foi dada a indicacdo
aos diversos grupos de trabalho que reproduzissem as resolugdes das tarefas para os
pdsteres em cartolina. Para uma organiza¢cdo mais consistente do contelddo dos pdsters,
foi feito um esboc¢o no quadro da sala de aula, onde constavam algumas orienta¢ées gerais
sobre a construcdo do pdster, como a ordem das tarefas a resolver e a indicacdo do titulo

da atividade.

Figura 14. Fase 2 — Construgdo do poster
De seguida, na apresentagdo e observagdo do pdster (Figura 15), os diversos grupos
expuseram os seus trabalhos no corredor proximo da sala de aula. Depois de exibidos os
pdsteres, os alunos percorreram individualmente a galeria de modo a observarem as

resolucdes propostas pelos colegas.

Figura 15. Fase 3 - Apresentagdo e Observagdo do poster
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Na fase dedicada a elaboragcdo de comentdrios (Figura 16), foi solicitado que os
alunos se distribuissem pelos diversos pdsteres apresentados de modo a tecerem os seus
comentdrios pessoais em post-its. De modo a diferenciar os comentdrios que
referenciavam os aspetos a melhorar dos que salientavam aspetos positivos que gostavam
de realcar, foram utilizados post-its de cores distintos, amarelos e cor-de-rosa,

respetivamente.

Figura 16. Fase 4 - Elaboragdo de comentdrios

Mais tarde, depois de todos os alunos terem redigido os comentdrios aos diversos
posteres, estes foram recolhidos para que cada grupo analisasse o conteldo e
procedessem a discussdo em grupo. Nesta fase, analisaram os feedbacks fornecidos pelos
colegas para aperfeicoarem o trabalho desenvolvido, se assim entendessem.

Por fim, na discussdo coletiva (Figura 17), com todos os pdsteres afixados no quadro
da sala de aula, cada grupo de trabalho foi chamado pela professora para explicitar as
resolucdes apresentadas, justificar a sua escolha e responder aos comentarios escritos
pelos restantes alunos da turma. No decurso da discussao, os restantes alunos também
intervieram, aproveitando o momento para esclarecer eventuais duvidas surgidas na
observacdo dos pdsteres. Ainda nesta fase, a professora aproveitou para realgar alguns
aspetos ligados ao contetdo matematico, principalmente ao nivel da clareza dos célculos,
bem como duvidas sobre o raciocino usado, efetuando uma sintese final dos principais

conceitos.

Figura 17. Fase 6 - Discussdo Coletiva
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A segunda Gallery Walk distingue-se da primeira principalmente ao nivel da sua
duragao. Enquanto a primeira ocupou trés aulas, esta teve a duragdo de duas aulas, a aula
do dia 1 de julho de 2021, com a duragao de 90 minutos, e a aula do dia 2 de julho de 2021,
com 45 minutos. Note-se que, apesar de ter ocupado menos aulas que a Gallery Walk
anterior, dividiu-se nas mesmas fases que a precedente, nomeadamente resolucdo de
tarefas, construgdo dos pdsteres, apresentagdo e observagdo dos pdsteres, elaboragdo de
comentdrios, discussdo em grupo e discussdo coletiva, mas os alunos foram mais expeditos
e auténomos. Na primeira aula foi explorada a resolugdo de tarefas, a constru¢do dos
posteres, a apresentacao e observacdo dos pdsteres e ainda a elaboracdo de comentarios.
Por sua vez, ao longo da segunda aula foram realizadas a discussdo em grupo e, de seguida,

a discussdo coletiva.

2.2. Descrigao das tarefas e das expectativas de implementagao

Cada Gallery Walk, desenvolvida o longo da intervencdo didatica, envolveu a
resolucao de duas tarefas, nas quais se objetivava abordar a drea do retangulo, a area do
guadrado, a drea do paralelogramo e a area do tridngulo. Dado o leque de opc¢des de
conteldos a tratar, foi possivel diversificar as tarefas a este nivel, permitindo que os alunos
explorassem os diversos conceitos trabalhados nas aulas anteriores.

Segundo Stein e Smith (2009) uma das principais fun¢des do professor relaciona-se
com a selecdo das tarefas que pretende levar para a sala de aula. Neste sentido, a selecdo
das tarefas ficou a cargo da professora investigadora que, com o auxilio da professora
orientadora, selecionaram as tarefas propostas para a Gallery Walk tendo em atencao as
orientacdes curriculares predicadas para o 52 ano de escolaridade. A estes documentos,
acrescentou-se ainda a necessidade de revisitar a literatura para garantir a sele¢ao de
tarefas diversificadas e desafiantes para os alunos resolverem.

Note-se que a selecdo das tarefas norteou-se pela diversificagdo dos conteudos,
pelo nivel de exigéncia cognitiva e adequacdo aos alunos da turma, tendo sempre por base
a possibilidade de terem multiplas resolucdes e que pudessem ser aplicadas estratégias de
natureza diferente. De facto, as tarefas propostas caracterizam-se, de acordo com tipologia
apresentada por Ponte (2005), como problemas, que permitem a aplicacdo de multiplas

estratégias de resolucdo, nomeadamente de natureza analitica, mas também, visual,
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permitindo, neste caso, usar resolucdes dindmicas (Presmeg, 2014a). De facto, a resolucdo
de tarefas com multiplas abordagens poténcia a flexibilidade do pensamento, criando a
oportunidade de se pensar de modos diferentes (Vale et al, 2018).

De seguida serdo apresentadas as tarefas propostas no ambito do tema Areas de
figuras planas, assim como os objetivos subjacentes, referenciando algumas dificuldades e
tendéncias de resolucdo esperadas por parte dos alunos, assim como alguns exemplos de
estratégias de resolucdo. Salienta-se que as resolucbes apresentadas nas diversas tarefas
foram elaboradas pela professora investigadora, com base nas expectativas de resolucao
promovidas pela literatura, podendo existir outras abordagens possiveis para além das

apresentadas.

Tarefa 1

O azulejo quadrado que o Carlos coloriu tem 144 cm de

perimetro. O azulejo é composto por quadrados amarelos e

por triangulos azuis, sendo que o vértice do triangulo coincide

com o ponto médio do lado do quadrado.

Determina a medida da area, em centimetros quadrados, da

parte amarela do azulejo.

Mostra como chegaste a tua resposta.

Figura 18. Enunciado da tarefa 1: "O azulejo do Carlos"

A primeira Gallery Walk iniciou-se com a apresentacdo e resolucdo da tarefa 1
(Figura 18). No ambito dos conteudos lecionados ao longo das aulas de Matematica, esta
tarefa pressupGe a mobilizacdo de conhecimentos sobre a drea do quadrado e a area do
triangulo. No entanto, salienta-se que pode ser resolvida através de pelo menos duas

abordagens distintas, nomeadamente, de natureza analitica e de natureza mista.

Estratégia Analitica 1:

Umas das estratégias de resolugdo possiveis de modo a determinar a drea da parte

amarela passa pela soma da area de cada quadrado pequeno amarelo com a area dos
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triangulos amarelos e pode ser dada pela seguinte expressdo: Aparte amarela =

Aquadrados pequenos amarelos + Atriéngulos amarelos*

Através do conceito de perimetro, abordado desde o 12 CEB, é possivel calcular a
medida do lado do azulejo e, por conseguinte, a medida do lado de cada quadrado
pequeno. De facto, sabendo que 144 = 4[, entdao a medida do lado do azulejo sera 144 =
4 = 36 cm e a medida do lado de cada quadrado pequeno corresponderd a 36 =3 = 12
cm, l0go a Aguadrado pequeno = 12 X 12 =144 cm?. No entanto, como existem 5
quadrados amarelos entdo 144 x 5 = 720 cm?.

De seguida, é necessario calcular a drea dos oito tridngulos amarelos. Sabendo que
cada triangulo tem a base a medir 6 cm, metade da medida do lado de cada quadrado

amarelo, e 12 cm de altura, correspondente ao lado de cada quadrado amarelo, a area dos

812 _ 288 cm2.

oito triangulos pode ser dada pela expressdo A¢risnguios = 8 X

Por fim, e de acordo com a expressao inicialmente apresentada, a area da parte

amarela do azulejo é 720 + 288 = 1008 cm?.

Estratégia Analitica 2:

Usando outra abordagem analitica, a area da parte amarela, pode ser obtida pela
diferenca entre a area do azulejo e a area dos triangulos azuis. Salienta-se ainda que, de
acordo com a primeira resolucdo, a medida do lado do azulejo é 36 cm e o lado de cada
amarelo pequeno mede 12 cm.

Sabendo que a drea total é dada por 36 X 36 = 1296 cm? e que a area dos quatro

12x12

triangulos azuis pode ser obtida fazendo 4 X ( ) = 288 cm?, a drea da parte amarela

é 1296 — 288 = 1008 cm?.

Estratégia Mista:

Uma estratégia é visual quando o aluno é capaz de visualizar as propriedades
geomeétricas a separarem-se de uma figura (Vale et al., 2015). Assim, neste presente tarefa,
é possivel deslocar triangulos de modo a formar quadrados, como ilustra a figura 19,
usando uma estratégia dinamica (Presmeg, 2014a). Sabendo que 4 triangulos pequenos
amarelos formam 1 quadrado pequeno entdo 8 triangulos pequenos amarelos irdo formar

2 quadrados pequenos, perfazendo um total de 7 quadrados amarelos pequenos. Por sua

106



vez, com base nas resolucdes anteriormente apresentadas, ja foi possivel compreender
que, através do perimetro, é possivel determinar que a medida do lado do azulejo, 36 cm,
e que, cada quadrado pequeno terd 12 cm de lado. Logo, a drea da parte amarela serd
7 X (12X 12) = 1008 cm?. Trata-se assim de uma estratégia mista predominando a

abordagem visual.

Figura 19. Estratégia Visual aplicada a resolugéo da tarefa

Das estratégias apresentadas, as analiticas sdo as mais expectaveis por parte dos
alunos, principalmente devido aos pouco habitos de trabalho com resolugdes visuais. Ao
longo da resolucdo desta tarefa, e de acordo com a literatura, os alunos poderiam
apresentar dificuldades, essencialmente ao nivel da aplicacdo da féormula que permite
calcular a drea do triangulo por ndo compreenderem o seu significado (NCTM, 2007), no
entanto, uma vez que este conteudo foi abordado, e tendo em conta os conhecimentos

prévios, espera-se que nao haja dificuldades na resolugao.
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Tarefa 2

Os vitrais sdo desenhos elaborados com pequenos pedagos de vidro, plastico ou acrilico que

utilizam uma variedade de formas e cores.

O Sr. Paulo fabrica vitrais e apresentou a um cliente um projeto como na figura abaixo para a
decoragdo da fachada de um prédio. No desenho, a pega do vitral € um quadrado ABCD com 1m
de lado e os quadrados da malha s3o iguais. Determine o custo de fabrico de cada pega de vitral

feita pelo Sr. Paulo, sabendo que sdo utilizados trés tipos de materiais de acordo com a tabela

abaixo:
lB 'C
Material Preco por m?
Amarelo 20€
Vermelho 30€
Azul 50€
'A .D

Figura 20. Enunciado da tarefa 2: "Produgdo de vitrais"

Esta tarefa, sendo a segunda da primeira Gallery Walk, apresenta um grau de
dificuldade superior a anterior, no entanto, implicava também a mobilizacdo de
conhecimentos prévios principalmente no que refere as areas do quadrado e do triangulo.
Tal como na tarefa anterior, apresentam-se duas resolucdes possiveis, uma estratégia

analitica e outra visual.

Estratégia Analitica:

O custo de fabrico de cada peca de vitral é determinado pela soma do custo dos
diversos materiais que a compdem. Deste modo, nesta resolucdo, optar-se-a por
determinar separadamente o valor de cada material gasto na construcdo do vitral. Para tal,
serdo atribuidas letras a cada peca para uma melhor compreensdo, como sugere a figura
21. Note-se que os calculos sao efetuados utilizando a representacdao decimal, uma vez que

a turma ainda ndo tinha aprendido a efetuar calculos com fragées.
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c3 ca

Figura 21. Identificagdo das pegas para a resolugdo da tarefa

Sabendo que o material A é um triangulo cuja base mede 1m e altura mede 1m

~ , , 1x1 . ~
entdo terd de area, Amaterial A= - = 0,5m?2. Uma vez que o material A custa 50€/m?, ent3o

custara 0,5 x 50 =25¢€.

Por sua vez, o material B, que é dividido nas pecas B1 e B2, corresponde também a
dois triangulos. No entanto, pela andlise da figura, é possivel denotar que possuem a
mesma darea sendo apenas necessario calcular, por exemplo, a drea de Bl e,
posteriormente calcular o dobro. A base dos tridngulos B1 e B2, corresponde a 0,25m e a

altura é metade do lado do vitral, medindo 0,5m. Logo, a medida das areas relativas aos

0,25%0,5

triangulos B1 e B2 é dada por 2 X = 0,125m?. Deste modo, o material B terd um

custode 0,125 x 30 = 3,75€.

Por fim o material C encontra-se dividido em quatro pecas. Numa primeira fase sera
calculado o custo de C1 e C2 e, posteriormente, serd determinado o valor de material C3 e
C4. De acordo com a imagem disponibilizada depreende-se que C1 e C2 tém de base e de

altura 0,5m, uma vez que correspondem a metade do lado do vitral, logo, a drea total serd

0,5%0,5
2 X

= 0,25m?2. Por sua vez, as pecas C3 e C4, com altura correspondente a metade

0,5%0,25 _

da medida do lado do vitral e base correspondente a 0,25m, terd area 2 X .

0,125m?. Deste modo, o material amarelo ocupa 0,25 + 0,125 = 0,375m? do vitral e tera
um custo de 20 x 0,375 = 7,5€.
Deste modo, conclui-se que o custo de fabrico de cada pega do vitral sera 25 +

3,75+ 7,5 =36,25€.
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Estratégia Visual:

Tal como ocorreu na estratégia apresentada anteriormente, para ser possivel
determinar o custo de fabrico de cada vitral produzido pelo Sr. Paulo, é necessario calcular
o valor de cada material utilizado na sua construcdo. Neste sentido, esta estratégia permite
identificar diferentes formas de visualizar a organizacdo dos materiais no vitral do Sr. Paulo,
fazendo com que os alunos recordem e coloquem em pratica as relagdes entre as areas das
figuras apresentadas, usando uma estratégia dinamica (Presmeg, 2014a).

De modo a determinar o custo do material verde utilizado na construgdo do vitral,
dividiu-se o triangulo pela sua altura o que permitiu compreender, visualmente, que o vitral
pode ser dividido em quatro triangulos geometricamente iguais, sendo que, na juncdo de
dois desses tridangulos, preencheriamos metade do vitral (Figura 22). Assim, cada peca

verde ocupa 0,5 m? da drea total. Assim, esta peca terd um custo de 50 X 0,5 =25€.

Figura 22. Cdlculo da drea verde

De seguida procede-se ao calculo da area vermelha. Uma analise mais
pormenorizada destes triangulos permite perceber que juntos, formam um paralelogramo,
como evidencia a figura 23. Dividindo o vitral em quatro quadrados iguais, o paralelogramo
ocupa metade dessa area, ou seja, 0,5 X 0,25 = 0,125m?2. Consequentemente, o custo do

material serd 30 x 0,125 = 3,75¢€.

Figura 23. Cdlculo da drea vermelha
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Por fim, analisando a figura, facilmente se depreende que, da juncao de triangulos
retangulos geometricamente iguais, é possivel formar figuras com areas mais simples de

calcular como o caso do retangulo e do quadrado (Figura 24).

Figura 24. Cdlculo da drea amarela
Depois da reorganizacdo das pecas, nota-se também que é possivel separar o
quadrado em dois retangulos geometricamente iguais ao retangulo formado

anteriormente, obtendo assim, trés retangulos geometricamente iguais, como se observa
. . R 3, .
na figura anterior. Estes retangulos representam s da &rea total, ou seja, 0,375m?2. O custo

da drea amarela é 20 x 0,375 = 7,5€.

Deste modo, é possivel concluir que o custo de fabrico de cada peca do vitral sera
25+3,75+ 7,5 = 36,25€.

Tal como na tarefa anterior, espera-se que os alunos privilegiem a estratégia
analitica. No entanto, como existem varias variaveis a ter em conta na resolucdo desta
tarefa, sdao expectaveis dificuldades na compreensao do enunciado e, consequentemente
na definicdo de uma estratégia de resolucdo, uma vez que esta tarefa poderd induzir os

alunos a sua resolucado através de operagdes com fragcdes sem terem sido lecionadas.

Tarefa 3

60m

Na figura esta representado o terreno do José. -

Calcula, em metros quadrados, a area do terreno do José. ;

'

Figura 25. Enunciado da tarefa 4: "O terreno do José'
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A presente tarefa serviu de introducdo a segunda Gallery Walk e, na mesma linha
da primeira GW, esta tarefa apresenta um grau de dificuldade mais baixo do que a segunda.
De facto, o professor ao promover tarefas com diferentes niveis de exigéncia cognitiva
estimula os alunos a pensarem criticamente, fornecendo-lhes oportunidades para terem
diferentes experiéncias (Stein & Smith, 2009). De seguida serdo apresentadas possiveis

estratégias de resolugao esperadas por parte dos alunos.

Estratégia Analitica:

O canteiro do José apresenta uma forma para a qual ndo existem féormulas
matemadticas que permitam calcular imediatamente a sua drea sendo, portanto, necessario
proceder a sua decomposicao, ou seja, dividir a figura em partes mais simples, para quais
seja possivel calcular a sua area. Ao analisarmos a tarefa com atencdo, facilmente se pode
depreender que o terreno é composto, por exemplo, por um retangulo, um triangulo
isdsceles e dois tridngulos retangulos geometricamente iguais (Figura 26). Deste modo,
para o cdlculo da drea do terreno do José, sera necessdrio calcular a soma das dreas das

partes A, B, Cl e C2.

Figura 26. Area por decomposigdo

Afigura A, cuja base mede 180m e a altura 60m tem de drea 60 X 180 = 10800m?>.

120%x60

A figura B, com base a medir 120 m e a altura 60m, tem de area = 3600m?2. Por fim,

as figuras equivalentes C1 e C2 tém medida da base e da altura 60 m, logo a area serd

60X60
2

= 1800m2.

Posto isto, é possivel concluir que a area do terreno do José sera de 10800 +

3600 + 1800 + 1800 = 18000m?.
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Estratégia Mista:

A par da estratégia analitica detalhada anteriormente, é possivel ainda resolver o
problema enunciado através da deslocacdo dos “blocos” que compdem a figura original
(Figura 20). Note-se que se reorganizarmos as areas triangulares do terreno do José é
possivel contruir um novo retangulo, originando o retangulo A com 180m de comprimento
e 60m de altura e ainda o retangulo B com 120m de comprimento e 60m de altura. Deste

modo, a area total do terreno do José é de 180 x 60 + 120 x 60 = 18000m?.

Figura 27. Estratégia Mista da tarefa "O terreno do José"

Esta tarefa, apesar de ser a primeira a resolver da segunda Gallery Walk e, como tal,
a que apresenta um nivel de exigéncia cognitivo mais baixo, pode evidenciar se os alunos
tém ou ndo adquirida a nogdao mais elementar de area. De acordo com o NCTM (2007), a
aprendizagem do conceito de area, que vem desde o 12 ciclo do ensino bdsico, deve partir
da analise de figuras decomponiveis numa grelha quadriculada, reduzindo-se a contagem
de quadriculas. No entanto, se esta aquisicdao nao tiver sido concretizada de modo gradual
até a compreensdao das formulas de dareas, é natural que os alunos demonstrem

dificuldades e insegurancga na sua resolucao.

Tarefa 4

O retangulo [ABCD] da figura foi construido unindo, por um lado, dois quadrados

geometricamente iguais.

Cada quadrado tem 5 cm lado. Nesse

retangulo, desenhou-se o paralelogramo
azul em que cada vértice é ponto médio de

um dos lados dos quadrados iniciais.

Calcula a medida da area, em centimetros

®
o

quadrados, do paralelogramo.

Figura 28. Enunciado da tarefa 4: "A drea do paralelogramo”
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Esta tarefa, sendo a ultima das Gallery Walks realizadas, possibilitava diversas
resolucdes envolvendo os diversos conceitos explorados nas aulas. Na sua resolugao era
possivel abordar o conceito de drea de um retangulo, de um triangulo e ainda de um
paralelogramo. De seguida, apresentam-se duas resolugdes expectdveis entre as multiplas

resolucdes possiveis.

Estratégia Analitica:

A area do paralelogramo pode ser determinada analiticamente partindo do calculo
da area do retangulo [ABCD] que inclui o paralelogramo. Posto isto, é necessario calcular
a area dos diversos triangulos brancos que compdem a figura de modo que reste apenas o

paralelogramo representado.

A F E b

Al

= z
Figura 29. Estratégia analitica para a tarefa "A drea do paralelogramo”

O retangulo [ABCD] tem 10 cm de comprimento correspondente a soma das
medidas dos lados [BB’] e [BC’] ou [AE’] e [E’D] e, 5cm de altura, correspondente a medida
de um dos lados do quadrado. Deste modo, a drea do retdngulo [ABCD] é dada por
10 X 5 = 50cm?.

Por sua vez, o triangulo B1 terd de comprimento 7,5cm, correspondente a soma das

medidas dos lados [BB’] (com 5cm) e [B’C’] (com 2,5cm). Note-se também que o triangulo

 7,5%X2,5 | 7,5X25 _

B1 terd a mesma area do tridngulo B2. Logo, a soma das dreas B1 e B2 é . + =

18,75cm?.
Por outro lado, a base a altura dos tridngulos Al e A2 terdo metade do comprimento

dos lados do quadrado, ou seja, 2,5cm. Logo a drea do tridngulo Al e A2 serd 2 X 2525

6,25cm?2.
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Por fim, e tal como ja foi referido anteriormente, é preciso retirar as dreas dos
tridngulos A1, A2, B1, e B2 a érea do retangulo [ABCD], de modo a descobrir a drea do

paralelogramo. Logo a drea do paralelogramo é dada por 50 — (18,75 + 6,25) = 25cm?.

Estratégia Visual:

A resolucdo do problema usando uma estratégia visual permite compreender que
a area do paralelogramo corresponde a metade da area do retangulo [ABCD]. De facto, se
por um lado juntarmos o tridangulo B2 ao triangulo B1 e, por outro lado, juntarmos o
triangulo Al ao tridngulo A2, obtém-se uma imagem semelhante a da figura 30. Logo, a
area do paralelogramo, corresponde a metade da area do retdngulo [ABCD], ou seja,

25cm?2.

Figura 30. Estratégia Visual para a tarefa "A drea do paralelogramo”

Na resolugdo da presente tarefa seriam esperadas algumas dificuldades por parte
dos alunos, nomeadamente a identificacdo das medidas essenciais para a resolucdo da
tarefa proposta, devido ao facto de apenas se conhecer a medida do lado do quadrado, e
a identificacdo da altura de um paralelogramo por ser um conceito ainda um pouco

abstrato para os alunos.
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Capitulo V — Apresentacao e Discussao dos Resultados

Neste capitulo apresentam-se e discutem-se os principais resultados obtidos no
decurso da intervengao didatica. De modo a dar resposta a questdes de investigacao, foram
implementadas duas GW com o intuito de analisar o desempenho dos grupos de trabalho
assim como as caracteristicas do feedback escrito em cada fase das GW1 e GW2. A
organizacdao da andlise dos dados seguiu dois critérios: as fases de uma GW e a
consideracdo das duas principais categorias emergentes das questdes de investigacdo:

desempenho dos alunos e caracteristicas do feedback escrito.

1. Gallery Walk 1
A primeira GW realizou-se nos dias 21, 24 e 25 de junho de 2021, na sala de aula
prevista no hordrio da turma, tendo a duragdo total duas aulas de 90 minutos e uma aula

de 45 minutos.

1.1. O desempenho dos alunos e o feedback escrito nas fases da GW1

Neste ponto pretende-se analisar e descrever o desempenho dos alunos em todas
as fases que compuseram a GW1, refletindo sobre as principais dificuldades sentidas pelos
alunos, na resolucdo das tarefas, sendo também analisadas as estratégias de resolugao, os
conhecimentos mobilizados e o nivel de sucesso da resolucdo apresentada. Por seu turno,
procurou-se também analisar e descrever as caracteristicas do feedback escrito
providenciado pelos alunos na escrita de comentarios e a sua influéncia na discussdo em
grupo e na discussao coletiva, refletindo sobre a sua incidéncia, o seu dominio, a sua

estrutura sintdtica, assim como a sua extensao.

1.1.1. Fases 1 e 2: Resoluc¢ao das tarefas e construcdo dos posteres

Uma vez que a construcdo do poéster esteve sempre dependente do trabalho
desenvolvido no decorrer da resolucdo das tarefas, serd analisada e descrita a fase 1
simultaneamente com a fase 2.

Para a concretizacdo da GW1, organizou-se a turma em seis grupos de trabalhos de
modo a facilitar a distribuicdo e organizacao dos alunos, como se pode ver na figura 31. Por

sua vez, foram disponibilizados a cada grupo os enunciados das tarefas que os alunos
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teriam de resolver, primeiro individualmente e posteriormente em grupo, assim como
algumas cartolinas, que permitiriam construir o poster e ainda alguns post-its de cores
distintas, essenciais para a elaboracdo do feedback relativo as tarefas resolvidas pelos seus
colegas de turma. De modo a facilitar a visualizacao dos diferentes comentarios, decidiu-se que
0s post-its rosa serviriam para realcar aspetos considerados positivos e os post-its amarelos

para os aspetos que deveriam ser melhorados.

Figura 31. Organizagdo da turma em grupos de trabalho

Para a primeira tarefa (Anexo 5), o grupo 1 preferiu utilizar uma estratégia de
natureza analitica, comecando por discutir o conceito de perimetro de uma figura:

MC: Ndo me lembro o que era o perimetro, mas acho que esta relacionado com a drea.

V: A professora ndo falou muito, mas tinha a ver com os lados da figura.

B: O perimetro é a soma de todos os lados.

MC: Ah!

V: Pois, era isso!

Professora: De que forma é que o perimetro nos pode ajudar a encontrar uma solugdo para
o problema?

MC: [depois de pensarem um pouco] Entdo, se o perimetro é a soma de todos os lados, e
se um quadrado tem quatro lados, é sé dividir o perimetro por quatro para sabermos
guanto vale cada lado do quadrado.

B: [interrompe o colega e acrescenta] Depois dividimos o resultado por trés e ficamos a
saber quanto mede cada quadrado mais pequeno. (excerto TGO1)

Assim que compreenderam como poderiam resolver a tarefa proposta, cada
elemento do grupo resolveu a tarefa individualmente para, depois de obter uma solugdo,
poderem discutir as diversas estratégias de resolucdo adotadas identificando a que poderia
ser mais eficaz e interessante colocar no péster. No entanto, como todos os elementos
utilizaram um raciocinio similar, preferiram a resolucao que, aparentemente, estava “mais

organizada”.
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Apds alguns minutos, essenciais para refletirem sobre o que era pretendido com a
tarefa, o grupo compreendeu o enunciado, no entanto, ndo justificou, na sua resolucao,
alguns dos célculos utilizados. Por exemplo, comecaram a resolucao por dividir 144 por 4,
dividindo posteriormente o resultado por 3, sem sustentar as op¢des tomadas (Figura 32),
mesmo que ja o tivessem referido a professora estagiaria. Por sua vez, denota-se também
algumas gralhas no que toca as unidades de medida, uma vez que nem sempre, no célculo
das dreas de uma figura, as escreveram corretamente. No entanto, tal como evidenciado
pelo registo fotografico apresentado na figura 32, o grupo apresenta uma resolucado correta

mesmo que nao tenham contextualizado alguns dos calculos efetuados.

quadrado, y :
mmd.mm‘mmdtm-m
| doazulejo.

Figura 32. Péster do grupo 1 (resolugdo da tarefa 1)

No que diz respeito a tarefa 2 (Anexo 6), o grupo 1 manteve a estratégia analitica.
No entanto, apesar de ser dos poucos grupos que nao evidenciou dificuldades na resolucao,
apresentaram algumas duvidas na interpretacdo do enunciado:

MC: O que é um vitral?

V: Acho que sdo aqueles vidros com muitas cores, como tem nas igrejas!

MC: [Depois de pensar um pouco] Ah, acho que ja sei!

(...)

MC: Mas... Ainda nao percebi se o vitral é o quadrado todo ou se cada tridngulo é um vitral.
BR: Acho que o vitral é o quadrado todo (...).

MC: [Ficou a pensar]

BR: Vamos ter de saber a area de cada tridngulo para saber a area do vitral. (excerto TGO2)

Depois de compreenderem o que era uma peca de vitral, cada elemento do grupo

tentou resolver a tarefa proposta individualmente para que, depois de finalizada,
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discutissem as diversas resolugdes. Tal como ocorreu na primeira tarefa, os trés elementos
do grupo utilizaram uma estratégia analitica, optando por selecionar a que melhor
identificava os diversos passos dados na resolucdo, decompondo o quadrado em
triangulos. No entanto apresentaram calculos que ndo se encontram devidamente
identificados o que de alguma forma compromete a explicitacdo do raciocinio, tal como
reflete a figura 33, sendo uma dificuldade transversal a todos os grupos de trabalho. Por
outro lado, foram também identificados alguns erros na escrita de igualdades, como:
_0,25%0,5 - 0,125

Apamarelo = =, — =——=10,0625x 2 = 0,125cm? (excerto TP1)

De facto, apesar do grupo de trabalho conseguir resolver o problema mesmo com
algumas questdes ao nivel da interpretacdo do enunciado, apresentaram uma resolucdo
parcialmente correta, evidenciando algumas duvidas principalmente ao nivel da correcao
da escrita matemadtica. Tendo em conta estes aspetos, a resolucdo é considerada
parcialmente correta devido a existéncia de alguns erros, embora escassos, no contetudo
matematico. Salienta-se que, para a maioria dos grupos que constituiam a turma, a
resolucao da tarefa apenas seria possivel através da utilizacdo de operagdes entre fragdes,
devido a divisdo da unidade em varias partes, sendo de destacar a destreza deste grupo na

utilizacdo de representa¢ées decimais.

Figura 33. Péster do grupo 1 (resolugdo da tarefa 2)
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No que concerne a construcdo do pdster (Anexo 7), apesar de ter havido um
envolvimento de todos os elementos do grupo, apenas a aluna BR se dedicou a escrita e a
organizacao das resolugdes das tarefas no péster. Por sua vez, os alunos MC e V dedicaram-
se a ditar as resolugdes selecionadas a sua colega. Apesar de apresentarem algum cuidado
na apresentagao do pdster, nao demonstraram muito criatividade na sua estruturagao.
Reitera-se ainda o facto de os alunos ndo enunciarem todos os calculos apresentados,
surgindo alguma confusdo na sua interpretacao, principalmente ao nivel da tarefa 2.

O grupo 2 destacou-se dos restantes pela tentativa de resolver as tarefas propostas
com recurso a estratégias visuais. Tal como aconteceu com os outros grupos, estes alunos
resolveram inicialmente a tarefa individualmente e depois partilharam as resolu¢des com
os restantes colegas do grupo, orquestrando uma discussao sobre o modo como tinham
resolvido a tarefa 1 (Anexo 5) assim como as estratégias de resolucdo apresentadas. De
facto, este foi um grupo que se destacou pela versatilidade de estratégias adotadas. Um
dos alunos apresentou uma estratégia de resolucdo mista com predominancia da
abordagem visual, ou seja, uma resolugdo que foi resolvida com recursos a elementos
visuais, mas também analiticos (3), e os restantes primaram pela resolucdo analitica (1 e 2)

(Figura 34).
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Figura 34. Resolugbes apresentadas inicialmente pelos alunos do grupo 2
Quando confrontados com as estratégias de resolugao, de modo a selecionar a(s)
que poderia(m) demonstrar mais interesse para a analise dos restantes alunos da turma,
originou-se uma pequena discussao bastante produtiva, principalmente na tentativa de

compreensao da estratégia de resolu¢do mista:

BE: Ah? Nao percebo nada do que fizeste!
MR: Mas a minha resolu¢do estd bem mais simples do que a tua...
BE: [interrompe o colega] ... e mais dificil também!
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F: [chama a atencdo a colega com dificuldades] Ha contas que sdo muito parecidas com as
nossas!

BE: [Depois de pensar um pouco] Sim, mas... Ndo entendo como é que calculou a area dos
triangulos!

MR: Se olhares com atengdo percebes que cada triangulo ocupa metade de cada quadrado.
Por isso é que ndo precisei de usar a férmula.

F: Ah!

BE: [Ainda com muitas duvidas] Mas como é que tens tanta certeza disso?

MR: Desenhei 4 tridangulos iguais dentro de cada quadrado, dois azuis e dois amarelos e
percebi que ocupava metade do quadrado.

BE: Ah! [Chama a atengdo ao outro elemento] Se juntarmos os triangulos amarelos vai
formar um triangulo igual ao azul.

F: Sim!

MR: Depois, como havia cinco quadrados fiz a drea de todos e juntei a drea dos triangulos
que deu 1008 cm?.

BE: Agora parece facil!

MR: Se resolveres problemas a imaginar a imagem a mexer é mais facil. (excerto TGO3)

Depois de todos os alunos terem compreendido as resolucdes uns dos outros,
optaram por colocar apenas no péster a resolugdo correspondente a estratégia mista.
Segundo estes alunos, no decorrer da entrevista, esta estratégia permitia que os restantes
colegas da turma conhecessem outras estratégias para além das que estavam usualmente

habituados.

0 azulejo quadrado que o Carlos coloriu tem 144 em de perimetro, O

azulejo é composto por quadrados amarelos e por tridngulos azuis, sendo

que o vértice do tridngulo coincide com o ponto médio do lado do

quadrado.

Determina a medida da drea, em centimetros quadrados, da parte amarela

do azulejo.

Mostra como chegaste a tua resposta.

Figura 35. Péster do grupo 2 (resolugdo da tarefa 1)

A resolugdo apresentada, tal como ja foi referido, prima pela utilizagdo de uma
abordagem mista, sendo notdria a articulacdo de representagdes analiticas com um

pensamento de cunho visual quando, por exemplo, os calculos apresentados, surgem do
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reconhecimento que a area de cada tridngulo corresponde a metade da drea de cada
quadrado mais pequeno, identificando com maior facilidade a drea da parte amarela.
Apesar de apresentarem uma resolucdo que foi ao encontro do que era pretendido, este
grupo deveria ter justificado ou contextualizado melhor os seus célculos, permitindo uma
visdo mais clara das op¢Oes tomadas no decorrer da sua resolucdo. Salienta-se também
que este, ndo apresentou as unidades de medida nas resolu¢des das tarefas propostas,
fazendo-o apenas na resposta ao problema colocado. Posto isto, a resolucdo foi
considerada correta pois, apesar de ndao evidenciarem unidades de medida nos calculos
apresentados e ndo terem contextualizado os célculos, a resolucdo deste grupo apresentou
coeréncia, clareza e correcdo da linguagem e do conteldo matematico, permitindo
compreender o raciocinio dos alunos.

No que respeita a tarefa 2 (Anexo 6), as dificuldades foram notdrias em comparacao
com a tarefa anterior. No decurso do momento de resolugdo individual, o grupo
apresentou dificuldades em compreender, por um lado, o enunciado proposto e, por outro,
de que forma é que poderiam dar resposta a tarefa. Neste sentido a discussao da tarefa e
posterior resolucdo em grupo, foram cruciais para ultrapassar os obstaculos.

BE: [Depois de analisar as resolugdes dos colegas] Pelo que entendi, o vitral é o conjunto
dos triangulos todos.

F: Sim!

MR: Eu calculei a drea de cada triangulo e depois multipliquei pelo preco que esta na tabela.
BE: No fim juntei o preco de cada cor para saber o total. Porque é que nao fizeste o mesmo?
MR: Eu acho que cada peca do vitral é cada tridngulo que os quadrados tém.

BE: [Depois de pensar na hipdtese levantada pelo MR] Eu ndo concordo!

F: Porqué? Eu fizcomo o MR.

BE: Eu acho que a pega do vitral é o conjunto todo e ndo cada bocadinho.

(...)
BE: Se calhar é melhor usar as vossas resolugdes por causa que a minha pode estar errada.
(excerto TGOA4)

De facto, no caso destes alunos, tal como se pode observar na figura 36, o
enunciado induziu-os em erro, optando por calcular, em separado, o valor de cada material
de cor diferente utilizado na elaboracdo do vitral.

O grupo de trabalho, que optou por uma resolugdo analitica, comecou por calcular
a area da peca azul, assim como o seu custo de fabrico. Passaram depois ao calculo da area
da peca vermelha, multiplicando posteriormente por 2 uma vez que no vitral estdo

presentes duas pegas vermelhas geometricamente iguais. No entanto, surgiu um erro no
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calculo da drea das pecas amarelas. De facto, apesar de na imagem se poderem observar
dois pares de pecas geometricamente iguais, o grupo calculou apenas a area e o custo de
duas pecas amarelas. E de realcar que, no decorrer da entrevista, afirmaram que deduziram
que a drea dos triangulos vermelhos é a mesma de dois dos triangulos amarelos por terem
a mesma base e a mesma altura. Contudo era imprescindivel que, mais uma vez,
clarificassem todos os célculos utilizados nas suas resolugées. Por outro lado, a par do que
ja tinha ocorrido na resolucdo da tarefa 1, o grupo continuou a ndo colocar as unidades de
medida ao longo dos cdlculos apresentados, optando por apenas colocar a resposta a
questdo. De facto, dado que os alunos ndo apresentaram claramente a resolucdo a tarefa
2, como se pode verificar na figura 36, este grupo apresentou uma resolucao parcialmente

correta.

Os vitrais sio desenhos elaborados com pequenos pedagos de vidro, pléstice ou acrilico que utilizam uma |
variedade de formas e cores, s

0 §r, Paulo fabrica vitrais e apresentou a um cliente um projeto come na figura abaixo para a decoragdo da
fachada de um prédio. No desenho, a base da peca do vitral é um qundrat.ja ABCD com 1m de lade e os
quadrados da malha sio iguais. Determine o custo de fabrico de cada peca de vitral feita pelo Sr, Paulo,
sabendo que sdo utilizades trés tipos de materiais de acordo com a tabela abaixo:

Material

Amarelo

Vermdhn

Verde

Figura 36. Poster do grupo 2 (resolugdo da tarefa 2)

Na construcdo do pdster (Anexo 8) evidenciaram sentido estético e organizacao.

Esta organizagdao deveu-se essencialmente ao facto de o grupo ter distribuido fungdes, de
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modo que todos os elementos participassem na tarefa, tal como referem num momento
da entrevista:

MR: Todos trabalhamos. Enquanto o F fazia as contas, eu e a BE ajuddvamos nas estratégias
para tudo correr bem. Estou habituado a ser o melhor.

BE: [interrompendo o colega] e nem sempre os cdlculos estavam corretos porque focamo-
nos mais na apresentacao do que nos calculos que escreviamos.

MR: Deviamos estar atentos a todos os aspetos. (excerto TE1)

Por outro lado, sublinha-se também que, apesar da linguagem simples e clara
utilizada nas resolugdes, houve falhas nas resolugdes uma vez que nem sempre
identificaram a que se referia determinado calculo.

O grupo 3 evidenciou pouco cuidado na estruturacdao da apresentagcao das
resolucdes das tarefas propostas, mas nao demonstrou dificuldades na resolu¢dao da
primeira tarefa (Anexo 5). Durante a entrevista, apds a realizacdo da primeira Gallery Walk,
este grupo referiu que:

E: Durante as aulas falamos sobre o que era o perimetro e a area e fizemos alguns exercicios
parecidos que nos ajudaram.
L: Sim e nem era preciso muitas contas. (excerto TE2)

Este grupo, optou pela utilizacdo de uma estratégia analitica evidenciando algumas
lacunas semelhantes as apresentadas pelos outros grupos de trabalho, como a falta de
unidades de medida ao longo dos calculos apresentados assim como a falta de
contextualizacao dos cdlculos. Recorrendo a defini¢cao de perimetro descobriram a medida
do lado de cada quadrado pequeno que, por sua vez, os conduziu a drea de cada quadrado
mais pequeno. Posto isto, e utilizando as medidas obtidas, descobriram a area de cada
triangulo, de modo a calcular a drea da parte amarela de cada quadrado que tinha o
triangulo azul. Por fim, a esta area adicionaram a area dos cinco quadrados amarelos,
obtendo assim a medida da drea da parte amarela do azulejo. Pela analise da figura 37, tal
como ocorreu com o grupo 2, apesar de ndo ter escrito as unidades de medida,
identificando-as apenas na resposta a questdo, e de ndo terem contextualizado
devidamente os cdlculos apresentados, denota-se um entendimento da questdo pelo
grupo de alunos uma vez que apresentam um raciocinio encadeado levando a resolucao

do problema, apresentando, deste modo, uma resolucdo correta.
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Determina a medida da drea, em centimetros quadrados, da parin amarela

do azulejo.

Mo:tra. como chegaste & tua resposta.

Figura 37. Péster do grupo 3 (resolugdo da tarefa 1)

Ao contrario da primeira tarefa, em que ndo apresentaram duvidas nem
dificuldades, o grupo 3 ndo foi tdo bem-sucedido na tarefa 2 (Anexo 6), evidenciando
diversas dificuldades na interpretacdo do enunciado e, posteriormente, na resolugao.
Salienta-se que, como a professora percebeu a existéncia de mais do que um grupo com
dificuldades na compreensao do que era efetivamente pedido e, por outro lado, no modo
de resolver, uma vez que varios grupos tentaram por fragdes mesmo sem terem aprendido
a multiplicacdo de fragGes, tornou-se necessario realizar uma intervencdo de modo a
explicar a turma que a tarefa poderia ser resolvida utilizando representacdes decimais,
aproveitando o momento para clarificar o enunciado do problema.

Na resolucdo desta tarefa, o grupo ficou aguém do que seria esperado, como se
pode verificar pela andlise da figura 38. Estes alunos limitaram-se a apresentar um conjunto
de calculos que, para além de serem pouco percetiveis devido a utilizacdo do marcador nos
registos, outros nao estavam devidamente identificados de modo a ajudar a compreender
o a forma como pensaram. Na resolucdo, os alunos, que recorreram a uma estratégia de
resolugdao analitica, registaram diversas fragbes sem identificar como surgiram, nao
utilizaram unidades de medida em nenhum momento da resolugao, sendo notdrio

também, mesmo apds a explicagao, alguma confusdo principalmente ao nivel da
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compreensdo das areas dos triangulos amarelos. Deste modo, o grupo apresenta uma

resolugao parcialmente correta a tarefa 2.

%
=

Figura 38. Pdster do grupo 3 (resolugdo da tarefa 2)

A construcao do péster (Anexo 9) ficou bastante aquém daquilo que seria esperado
por estes alunos por terem evidenciado pouco cuidado na estruturacdo do seu trabalho,
quer ao nivel da escrita quer ao nivel da apresentacao, resultando num trabalho pouco
agradavel ou até percetivel para quem o analisa. Por outro lado, ao nivel das resolucdes
das tarefas, a utilizacdo do marcador fez com que ndo se compreendesse o que estava
escrito, dificultando a andlise quer pela professora quer pelos restantes alunos que viriam
a tecer comentarios sobre o trabalho desenvolvido. Salienta-se também que, neste grupo,
a L ficou responsavel pela construcao do pdster enquanto o A e o E estavam responsaveis
por ditar as resolugdes selecionadas para a apresentagao.

E de referir também que ao longo das diversas fases que compdem a GW este foi o
grupo que se mostrou menos recetivo a debater as suas ideias, culminando num trabalho

mais pobre em conteldo quando comparado com outros grupos de trabalho.
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Relativamente a cooperacdo e a interajuda, essenciais para o bom funcionamento
de um trabalho de grupo, o grupo 4 foi o que mais se destacou pela negativa. Salienta-se
qgue, apesar de os grupos terem sido organizados com a ajuda do professor orientador
cooperante, ndo havia um conhecimento profundo das relagdes interpessoais, aspeto que
repercutiu neste trabalho.

Na resolucdo da tarefa 1 (Anexo 5), apenas um elemento deste grupo, demonstrou
mais agilidade, apesar de ter sentido apenas duividas na compreensao do enunciado, como
se verifica no excerto seguinte:

MJ: N3o percebo nada disto.

MG: Nem eu!

BM: Eu lembro-me de darmos o perimetro, mas ja ndo me lembro o que era! Tinha qualquer
coisa a ver com os lados!

MT: [Respondendo grosseiramente] Acho que nunca aprendi nada disso

BM: [Refletiu mais um pouco] Ah! J4 me lembrei! E a soma de todos os lados! Assim ja fica
mais facil!

MG: Continuo sem perceber, mas se sabes como fazer diz-nos.

BM: O perimetro do azulejo é de 144 cm. Se juntarmos os quatro lados tem de dar 144 cm
por causa que é o perimetro. Despois disso é sé fazer contas. Ainda sabes como fazer a area
do quadrado e do triangulo? Certo?

MJ: N3o. Ainda ndo estudei para o teste. (excerto TGO5)

Depois deste breve didlogo, num tom um pouco agressivo por parte dos elementos
do grupo, a aluna MJ foi chamada a atencdo por parte do professor orientador cooperante
devido ao seu comportamento disruptivo em sala de aula. Neste sentido, este grupo de
trabalho, que apenas desenvolveu uma resolugdo para cada tarefa proposta, utilizou a
resolucao do aluno B para o poster.

Apesar de se conseguir compreender o raciocinio do aluno nos registos sao
identificados alguns erros ao nivel da escrita matematica. A par dos restantes grupos de
trabalho, foi apresentada uma estratégia de resolu¢do analitica sem identificacdo e/ou
justificacdo dos calculos, sendo também notoria a falta de compreensdo das unidades de
medida, evidenciando confusdo entre cm e cm?, como evidencia a Figura 39. No entanto,
0 grupo apresentou uma resolu¢ao correta uma vez que revelam uma estruturagao,

organizacao e raciocinio corretos.
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O azulejo quadrada que o Carlos coloriu tem 144 em de perimetro. O

lejo é composto por quadradh los e por tridngulos azuls, sendo
que o vértice do tridngulo coincide com o ponto médio do lado do
quadrado.

Determina a medida da érea, em centimetros quadrados, da parte amarela
do azulejo,

Mostra como chegaste i tua resposta.

Figura 39. Poster do grupo 4 (resolugdo da tarefa 1)

A resolucdo da tarefa 2 (Anexo 6) encontra-se ao nivel da tarefa anteriormente
resolvida. De facto, pela andlise da figura 40, é possivel perceber as diversas distracdes
ocorridas no decurso da resolucdo, e que revela a falta de empenho, de cooperacdo e de
organizacao por parte destes alunos. Na resolucdo da tarefa 2, para além de apresentarem
um conjunto de célculos sem referir o que estavam a calcular, mencionando apenas
“amarelo”, “verde” e “vermelho”, ndo colocaram as unidades de medida correspondentes.
Por sua vez, apesar de apresentarem os vdrios passos dados na resolucdo, ndo a
concluiram, uma vez que nao responderam ao que era solicitado. Salienta-se também que
estes alunos ndo elaboraram uma resposta final que fosse ao encontro da questdo-
problema colocada. Relativamente a esta tarefa, evidenciaram uma resolucdo
parcialmente correta uma vez que, apesar de se considerar correto depois explicarem o

raciocinio na discussao final, a resolugao apresentada no pdster nao evidencia clareza no

conteudo matematico.
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Os vitrais sio desenhos elaborad

variedade de formas e cores.

O 5r. Paulo fabrica vitrais e apresentou a um cliente um projeto come na figura abalxo para a decol ) oda
fachada de um prédio, No desenho, a base da pega do vitral é um quadrado ABCD com 1m de lado e os
quadrados da malha sdo iguals. Determine o custo de fabrico de cada peca de vitral feita pelo Sr. Paulo,
sabendo que séo utilizados trés tipos de materiais de acordo com a tabela abaixo:

Figura 40. Péster do grupo 4 (Resolugdo da tarefa 2)

Tal como jad foi mencionado anteriormente, os elementos deste grupo nao
evidenciaram trabalho cooperativo na resolucdo das tarefas, pelo que a constru¢do do
poster (Anexo 10) serviu para colmatar essa fragilidade. Salienta-se que durante a

entrevista, evidenciaram esta dificuldade:

BM: O mais dificil foi trabalhar em grupo e todos concordarem.

Professora: Porqué?

MJ: Ninguém partilhava resolucGes. Era mais facil se fosse s6 um a resolver.

BM: Stora eles ndo sabiam resolver as tarefas e queriam que fosse eu a fazer tudo sozinho.
Tive de |Ihes dizer para fazer o pdster todo, mas nem isso correu bem.

MJ: Os exercicios eram todos muito dificeis e eu ndo queria pensar muito.

MG: N3o gosto de trabalhar com muita pressao! (excerto TE3)

De facto, para a sua construcdo, os alunos distribuiram o trabalho entre si. Enquanto
o aluno que apresentava melhores resultados a matemadtica se ocupou de resolver as
tarefas, os restantes elementos tinham a funcdo de copiar a resolucdo para o péster e de
organiza-lo de modo a torna-lo apelativo. No entanto, estas resolucdes evidenciaram
pouco cuidado na corregdao matematica uma vez que nunca colocaram unidades de medida
e nunca justificaram os calculos apresentados. Ndo obstante é de destacar a organizacao
distinta evidenciada por este grupo de trabalho, demonstrando criatividade pelo trabalho
desenvolvido, destacando-se dos restantes grupos por optarem por, por exemplo,

separarem a figura tarefa 2 do enunciado, através de recortes.
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Também o grupo 5 evidenciou bastantes dificuldades na compreensdo da primeira
tarefa. Apesar disso, dois dos alunos, no momento da resolugdo individual, apresentaram
resolugdes parcialmente corretas, enquanto o terceiro elemento apresentou uma
resolugao errada. Contudo, salienta-se que a resolugdo errada foi a apresentada no poster,
mesmo tendo sido contestada pelos outros elementos do grupo. Esta escolha deveu-se ao
facto de nao ter existido didlogo entre os alunos, fazendo com apresentassem resolugdes
gue ndo correspondiam ao trabalho desenvolvido por todos os elementos, mas por apenas
um aluno.

Na resolucdo da tarefa 1 (Anexo 5), evidenciada na figura 41, este grupo optou por
uma estratégia analitica, sendo notdria a falta de compreensao do problema proposto,
uma vez que apenas determinaram a area de cada quadrado pequeno, mesmo que

erroneamente, em vez de determinarem a area amarela.

O azulejo quadrade que o Carles coloriu tem 144 cm de perimetro, O
azulejo é por i por trid is, sendo
que o vértice do tridngule coincide com o ponto médio do lade do
quadrado.

Determina a medida da 4rea, em centimetros quadrados, da parte amarela
do azulejo,

| Mostra como chegaste a tua resposta.

Figura 41. Poster do grupo 5 (Resolugdo da tarefa 1)

O mesmo ocorreu na resolucdo da tarefa 2 (Anexo 6), o grupo de trabalho
apresentou neste caso uma estratégia analitica com grandes lacunas uma vez que
assumiram que as partes constituintes do vitral se encontravam sobrepostas:

M: N3o estou a perceber o que é o vitral?

ME: E o desenho todo.

A: Eu [Reflete sobre o que vai dizer] ... eu acho que as pegas estdo umas em cima das outras.
M: N3o sei se tens razao!

ME: [Depois de pensar um pouco] A A deve ter razdo. S6 temos trés tridngulos sendo iamos
demorar muito tempo a calcular cada um. E tudo a mesma coisa. (excerto TGO6)

M: Bem... Ndo sei.... Esta bem!

Deste modo, assumiram que a area da parte amarela corresponderia a area do

guadrado grande e que, por sua vez, s existiria um triangulo vermelho com base igual a
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base do vitral. No seguimento da sua resolucdo, o grupo apenas calculou, posteriormente,
o valor de cada material que compunha o vitral ndo respondendo a questdo-problema
colocada, como é possivel observar na figura 42. E de salientar que era necessdrio adicionar
o valor dos materiais utilizados de modo a determinar o preco total do vitral. O grupo de
alunos evidenciou alguma clareza na resolucdo apresentado apesar de serem notdrias as

incorre¢des que apresenta, sendo considerada uma resolugdo parcialmente correta.

Figura 42. Péster do grupo 5 (Resolugdo da tarefa 2)

No que concerne a elaboracdo do péster (Anexo 11) para apresentacdo aos
restantes elementos da turma, salienta-se que estes alunos revelaram pouco cuidado na
escolha do material de escrita para os registos. A preferéncia pela utilizacdo de um
marcador preto tornou pouco percetivel o que estava escrito, também devido a caligrafia
utilizada. Contudo, apostaram no embelezamento do péster de modo a tornd-lo mais
apelativo, esteticamente, a quem o analisou. A nivel matematico, as resolucées
apresentadas, ambas de natureza analitica, denotam vaérios erros que deveriam ser
melhorados como por exemplo: erros na apresentacao dos resultados dos calculos; falta
de unidades de medida; ndo responder ao problema, entre outros ja relatados
anteriormente.

Para finalizar, o grupo 6 era o que apresentava maior nimero de elementos, sendo
composto por quatro alunos, sendo que dois deles evidenciavam sérias dificuldades em

matematica. No entanto, este grupo apresentou sempre um bom desempenho ao longo
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da GW, tentando, sempre que possivel, incluir os colegas com mais dificuldades nas tarefas
propostas.

Na resolucdo da tarefa 1 (Anexo 5), apresentada na figura 43, apesar de nado estar
explicito, este grupo apresentou uma estratégia de resolucdo mista, uma vez que
assumiram, desde logo, que a parte amarela representava 7 dos 9 quadrados pequenos
apresentados. Embora a decisdo por esta estratégia nao fosse imediatamente consensual,
depois de uma breve discussdo entre os membros, todos os alunos decidiram apresentar
estar resolugcdo no pdster, como se pode verificar pelo seguinte excerto:

IR: O perimetro é a soma de todos os lados e assim vamos descobrir quanto vale cada lado
do quadrado.

G: Sim!

[A aluna IR vai resolvendo enquanto discute o problema com os colegas do grupo]

IR: Agora se dividirmos 36 por 3 ja sabemos o lado do quadrado mais pequeno.

A: Porqué por 3?

IS: Porque um lado tem trés lados dos quadrados!

A: Ah!

G: Agora ja consegues calcular a drea de cada um!

(...)

G: E no fim é s6 multiplicar por sete e ja esta!

I: Ah?

G: S3o cinco quadrados mais dois. Se juntares os tridngulos todos eles sé vao ocupar dois
quadrados!

I: Como sabes isso?

G: S6 olhei e percebi logo isso!

[A aluna IR fica a tentar imaginar o que o colega viu na imagem]

IR: Ah! [enquanto desenha num papel de rascunho] Podemos dividir cada quadrado em
quatro triangulos retangulos e depois é so juntar as pecas. (excerto TGO7)

Iniciaram a resolucao da tarefa tendo por base o conceito de perimetro, dividindo
144 pelo numero total de lado que a figura principal apresenta, de modo a descobrir o a
medida do lado do azulejo. Por sua vez, sendo que cada lado corresponde ao lado de trés
guadrados consecutivos, tornou-se necessario dividir por 3, obtendo assim a medida do
lado de cada quadrado pequeno e, consequentemente a sua area. Posto isto, visualmente,
os alunos identificaram que a parte amarela correspondia a sete quadrados amarelos
pequenos obtendo assim uma area total de 1008 cm?. Contudo, apesar de, tal como os
restantes grupos de trabalho, ndo identificarem, por um lado, a totalidade dos calculos
efetuados e, por outro, as unidades de medida utilizadas, esta resolucao é considerada

correta.
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O azulejo quadrado que o Carlos coloriu tem 144 cm de perimetro. O
azulejo é compesto por quadrados amarelos e por tridngules azuls, sendo

que o vértice do tridngulo coincide com o pente médio do lado do

quadrado,

Determina a medida da drea, em centimetros quadrados, da parte amarela

do azulejo,

Mostra como chegaste a tua resposta.
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Figura 43. Péster do grupo 6 (Resolugdo da tarefa 1)

Por sua vez, na resolucdo da tarefa 2 (Anexo 6), ao contrario dos restantes grupos,
estes alunos identificaram sempre a que se referia cada cdlculo, embora nem sempre fosse
suficiente para se compreender os cdlculos efetuados. Este grupo de trabalho, que utilizou
aqui uma estratégia analitica, imaginou a possibilidade de sobreposicdo dos diferentes
materiais que compunham o vitral, tal como o grupo anterior, como se pode observar na
figura 44. Iniciaram a resolucao com o célculo da area do triangulo vermelho, mencionando
gue teria 1m de base e 0,5m de altura. De seguida calcularam a area do tridngulo verde
com 1m de base e 1m de altura. Por fim, calcularam a area de um quadrado, que ndo
explicitaram qual era, com 0,5m de base e de altura. De seguida, procederam ao calculo do
custo de cada material tendo em conta o preco/m? de cada material. No entanto, é de
referir que estes alunos ndo apresentaram conhecimento a este nivel uma vez que, em vez
de multiplicarem o valor da area pelo custo do material, realizaram a operagao inversa,

demonstrando pouca compreensdo no modo como se calcula o preco do material.
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ou acrilico que utilizam uma

.

Os vitrais sda d hos elak los com peq| [ de vidro, plasti

J variedade de formas e cores.

O Sr. Paulo fabrica vitrals e apresentou a um cliente um projeto como na figura abaixo para a decoragdo da
fachada de um prédio. No desenho, a base da peca do vitral é um quadrade ABCD com 1m de lado e os
quadrados da malha so Iguals. Determine o custo de fabrico de cada pega de vitral feita pelo Sr. Paulo,

sabendo que sdo utllizados trés tipos de materials de acordo com a tabela abaixo:

{7 Material

c
*

Amarelo ‘ 20€
! Vermelho } 30€
L Verde ’ 50€
- 12 O PR
?’”‘mﬁ ey G
€ ntdy =50t 1525
3025 €

Figura 44. Péster do grupo 6 (Resolugdo da tarefa 2)

Através desta resolucdo, que se encontra incorreta, é possivel deduzir que este
grupo de trabalho ndo compreendeu o enunciado que leu, originando diversas dificuldades
no momento da resolugdo. De facto, no momento da entrevista, referiram:

IR: Tivemos muitas dificuldades a resolver a tarefa 2 porque exigia muitos cdlculos e era
diferente do que estavamos habituados a fazer.

G: Os calculos eram mais exigentes. Tinhamos de pensar e relacionar varias coisas ao
mesmo tempo.

A: Foi tudo uma grande confusdo! (excerto TE4)

No que diz respeito a elaboracdo do pdster (Anexo 12), este grupo demonstrou
criatividade, apresentacdo cuidada e algum rigor, sendo também de enaltecer, tal como j
foi referido, a capacidade que tiveram na cooperacao entre os diversos elementos, mesmo
com caracteristicas tdo dispares entre eles. Para se organizarem, dividiram-se em dois
subgrupos, havendo dois alunos responsaveis pela parte criativa do pdster e, outros dois
elementos responsaveis por transcrever corretamente a resolucdo para o péster. Contudo,
nesta apresentacdo, destaca-se a necessidade de uma melhor identificacdo dos calculos
efetuados, de modo proporcionar uma melhor compreensdo por parte de terceiros.

Em suma, é de referir que todos os grupos que participaram na GW resolveram as

tarefas propostas embora as dificuldades se refletissem mais no decorrer da resolucdo da
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tarefa 2, principalmente ao nivel da compreensdao do problema proposto. Os alunos
demonstraram conhecimento e compreensdao dos conteldos lecionados nas aulas,
conseguindo aplica-los nas diversas situacdes. Salienta-se também a preocupacdo dos
alunos dos grupos 2 e 6 na resolugao da tarefa 1 com recurso a estratégias de resolugao
mista, evidenciando ser uma estratégia mais facil, dando mais sentido a compreensao do
problema. O momento de partilha de ideias entre os elementos do grupo foi também
crucial para a aprendizagem dos alunos permitindo que, em alguns casos, houvesse uma
partilha rica e construtiva das estratégias de resolugdo, permitindo uma maior
diversificacdo em situagdes futuras. No entanto, o desempenho ndo foi positivo em todos
os grupos de trabalho, dadas as suas dificuldades no trabalho de grupo demonstrando falta
de cooperacgdo e de organiza¢do, como foi o caso dos grupos 4 e 5. A figura 45 ilustra algum

do trabalho desenvolvido ao longo destas fases pelos grupos de trabalho.

Figura 45. Resolugdo das tarefas e construgdo dos pdsteres

1.1.2. Fases 3 e 4: Observagao dos posteres e elaborag¢do do feedback escrito
Para uma melhor observacdao dos pdsteres elaborados pelos alunos, estes foram
dispostos no corredor préximo da sala de aula (figura 46). Depois de dispostos nas paredes,

foi facultado algum tempo para que os alunos pudessem observar, em siléncio, as
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resolucdes elaboradas pelos colegas de modo que, posteriormente, pudessem fornecer
comentarios/feedbacks que contribuissem para a melhoria das resolugdes. Note-se que,
uma vez que seriam esperadas duas tipologias de feedback, foram facultadas duas cores
de post-its, nomeadamente a cor rosa para o que se pretendia refor¢ar como positivo, e a

cor amarela para chamar a atencao de aspetos a melhorar.

Figura 46. Observagdo dos posteres

No que diz respeito aos feedbacks elaborados pelos alunos referentes ao pdster do
grupo 1 (Anexo 7), é possivel identificar uma incidéncia no aluno sob a forma de elogios
(Figura 47); na regulacdo das aprendizagens, através do fornecimento de pistas e de
chamadas de atencdo para a reflexdo (Figura 48); na tarefa, aludindo a sua correcdo (Figura
49); e no processo alertando para alguns passos dados na resolucdo (Figura 50). Estes
feedbacks foram fornecidos tendo maioritariamente em conta o dominio da linguagem
utilizada no péster e a organizagdo e apresentacdo do trabalho. De facto, os feedbacks
deixados a este grupo de trabalho ndo promoveram a retificacdo ou a verificacao de alguns
detalhes. como a identificacdo das unidades de medida e a contextualizagdo mais
detalhada dos calculos apresentados. E de referir ainda que os comentérios formulados

apresentavam uma extensdo curta e uma estrutura sintatica do tipo afirmativo.

Figura 47. Comentdrios referentes ao pdster do grupo 1 (incidéncia no aluno)
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Figura 48. Comentdrios referentes ao pdster do grupo 1 (incidéncia na regulagéo das aprendizagens)

Figura 49. Comentdrios referentes ao pdster do grupo 1 (incidéncia na tarefa)
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Figura 50. Comentdrios referentes ao pdster do grupo 1 (incidéncia no processo)

Relativamente ao poster do grupo 2 (Anexo 8) é de referir que, apesar de ter sido
muito elogiado pelos restantes alunos, sendo evidente a presenca de feedback com
incidéncia no aluno (Figura 51), houve também predominancia feedback com incidéncia
noutras subcategorias, tais como: na tarefa, de modo a identificar a corre¢ao da tarefa

(Figura 52); no processo, de forma a real¢ar o trabalho desenvolvido, destacando
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positivamente a correcdo dos cdlculos efetuados (Figura 53); e na regulacdo das
aprendizagens ao nivel da estruturacdo do poéster (Figura 54), uma vez que da pista para

uma resolugdo correta.

Figura 51. Comentdrios referentes ao pdster do grupo 2 (incidéncia no aluno)

Figura 52. Comentdrios referentes ao pdster do grupo 2 (incidéncia na tarefa)

. .

Figura 53. Comentdrios referentes ao pdster do grupo 2 (incidéncia no processo)
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Figura 54. Comentdrio referente ao pdster do grupo 2 (incidéncia na regulagdo das aprendizagens)

No que concerne ao dominio dos conteldos apresentados, estes incidem quer no
conteido matematica, quer na linguagem e na organizagdo e apresentagdo do trabalho. E
de salientar que estes feedbacks, apresentam uma curta extensdo e uma estrutura sintatica
do tipo afirmativo. No entanto ressalva-se o facto de nenhum elemento da turma se ter
questionado sobre a resolucdo mista utilizada na tarefa 1.

Por sua vez, o poster do grupo 3 (Anexo 9) suscitou feedback com incidéncia na
tarefa (Figura 55), salientando que a tarefa 1 se encontrava bem resolvida e que o péster
se encontrava bem estruturado e, na regulacdo das aprendizagens (Figura 56), chamando
a atencdo dos elementos do grupo para a clareza da linguagem e para a apresentac¢ao do
poster. Neste grupo em particular, apesar dos varios erros ocorridos principalmente na
resolucao da tarefa 2, nenhum aluno formulou um comentdrio que incentivasse os alunos
a uma melhor compreensdo e correcdo da tarefa, focando-se exaustivamente na correcdo
da letra e na apresentacdo e organizacdo do pdster, privilegiando comentarios de curta

extensdo e com estrutura sintatica afirmativa.

A sclicio 3nle. GOl TR T L A

Figura 55. Feedback referentes ao pdster do grupo 3 (incidéncia na tarefa)
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Figura 56. Feedback referente ao pdster do grupo 3 (incidéncia na regulagdo das aprendizagens)

Ao contrdrio do grupo anterior, o péster do grupo 4 (Anexo 10) apresentou uma
maior diversificacdo na incidéncia dos comentarios/ feedbacks proporcionados pelos seus
colegas de turma. De facto, pela andlise dos post-its, verifica-se uma incidéncia ao nivel do
aluno (Figura 57), elogiando o trabalho desenvolvido; ao nivel do resultado (Figura 58),
quando chamam a atencdo para a falta de uma resposta; ao nivel da regulacdo das
aprendizagens (Figura 59), quando alertam para a melhoraria por exemplo da caligrafia
utilizada; ao nivel do processo (Figura 60) quando advertem para o facto de alguns calculos
se encontrarem incompletos na tarefa 2; e ainda ao nivel da tarefa, quando verificam a sua
correcdo (Figura 61). E ainda possivel aferir que o feedback ocorreu nos trés dominios
propostos nas categorias de andlise, nomeadamente no dominio da clareza e corre¢ao da
linguagem, no dominio do conteldo matematico e no dominio da organizacdo do péster.
Por sua vez, foram utilizados comentdrios de curta extensao e com estrutura sintatica do
tipo afirmativo. Salienta-se também que, tal como jd ocorreu nos comentdrios aos
restantes pdsteres, os alunos abstrairam-se mais do desempenho matematico, focando-se

em questdes organizacionais e de apresentacao.
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Figura 57. Feedback referentes ao pdster do grupo 4 (incidéncia no aluno)

141



Figura 58. Feedback referentes ao pdster do grupo 4 (incidéncia no resultado)
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Figura 59. Feedback referentes ao pdster do grupo 4 (incidéncia na regulagdo das aprendizagens)

Figura 60. Feedback referentes ao pdster do grupo 4 (incidéncia no processo)
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Figura 61. Feedback referentes ao pdster do grupo 4 (incidéncia na tarefa)

Os comentdrios relativos ao poéster elaborado pelo grupo 5 (Anexo 11) tiveram
incidéncia no aluno (Figura 62), sendo efetuados diversos elogios, quer ao nivel da clareza
e da correcdo da linguagem, quer ao nivel da organizacdo e da apresentacao do pdster; na
tarefa (Figura 63), com particular énfase para na correcao da tarefa 1; na autorregulacao
das aprendizagens (Figura 64), através de chamadas de atencdo, fornecimento de pistas e
incentivos a reflexdao que permitissem melhorar ambas as tarefas; no processo, alertando
para a falta de compreensao de alguns nimeros constantes na resolucdo da tarefa 2 (Figura
65); e na correcdo do resultado da tarefa 1 (Figura 66).

Ao nivel da tarefa 1, verifica-se existéncia de feedback regulador ao nivel do
dominio do conteddo matematico advertindo o grupo para o facto da resolucdo se
encontrar errada, mas também ao nivel da clareza e correcao da linguagem e da
organizacdo e apresentacdo do poster. De facto, este grupo, ndo demonstrou empenho e
esforco na sua resolucdo, tendo surgido diversos erros nas suas resolucées. Por outro lado,
na tarefa 2, denota-se a existéncia de um comentario cujo autor afirma a existéncia de
determinados numeros nos seus cdlculos que ndo compreende de onde surgem. Este é um
tipo de comentario de regulacdao da aprendizagem, mas que, ao contrario dos restantes,
incentiva a reflexdao sobre o conteldo matematico.

Nos comentdrios atribuidos a este grupo de trabalho, encontram-se comentarios

maioritariamente afirmativos, sendo todos eles de curta extensdo.
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Figura 62. Feedback referentes ao pdster do grupo 5 (incidéncia no aluno)
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Figura 63. Feedback referentes ao pdster do grupo 5 (incidéncia na tarefa)
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Figura 64. Feedback referentes ao pdster do grupo 5 (incidéncia na regulagdo das aprendizagens)
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Figura 65. Feedback referentes ao pdster do grupo 5 (incidéncia no processo)
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Figura 66. Feedback referentes ao pdster do grupo 5 (incidéncia no resultado)

Por fim, os comentarios ao poster produzido pelo grupo 6 (Anexo 12) incidiram no
aluno, sob a forma de elogio ao trabalho desenvolvido (Figura 67); na tarefa, alertando para
a correcdo das tarefas realizadas (Figura 68); no processo, realcando, por um lado, o facto
dos cdlculos da tarefa 1 estarem corretos e, por outro lado, avisando para a resolucdo
errada da tarefa 2 (Figura 69), e na regulacdo das aprendizagem, chamando a atengdo para
determinado aspetos como a apresentacao do poster fazendo sugestdes de melhoria do
trabalho realizado (Figura 70). De um modo geral, os comentdrios escritos pelos alunos
enguadraram-se maioritariamente no dominio da correcdo e clareza da linguagem e da
organizacao e apresentacdo do pdster, existindo ainda alguns comentdrios que refletiam
sobre o conteido matematico. Salienta-se ainda que estes comentarios apresentaram uma
estrutura sintatica afirmativa e de curta extensao, permitindo uma interpretacao mais facil.

Tendo a resolucdo da tarefa 2 com bastantes incorrecoes, seria de esperar que os
alunos se focassem mais em tentar compreender o modo de pensar dos colegas ou que

chamassem a atencdo dos erros cometidos, de modo que nado se voltassem a repetir.
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Figura 67. Feedbacks referentes ao pdster do grupo 6 (incidéncia no aluno)
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Figura 68. Feedback referentes ao pdster do grupo 6 (incidéncia na tarefa)
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Figura 69. Feedback referentes ao pdster do grupo 6 (incidéncia no processo)
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Figura 70. Feedback referentes ao pdster do grupo 6 (incidéncia na regulagdo das aprendizagens)

Os comentadrios produzidos pelos alunos as producdes escritas dos colegas ficaram
bastante aquém daquilo que era esperado, uma vez que ndo privilegiaram o desempenho
matemadtico. Apesar de apresentarem bastantes feedbacks com incidéncia na regulacdo das
aprendizagens, focaram-se essencialmente no dominio da linguagem e da organizacdo e
apresentacdo do poster. Era esperado que os alunos comparassem as suas resolugdes com as
dos seus colegas, de modo a formular comentarios que levassem os autores de cada pdster a
pensar e, se necessario, reformular. No decorrer da entrevista ao grupo 6, estes justificaram a
escassez de comentdrios relativos ao dominio matematico, como se pode verificar:

IR: Foi dificil escrever os comentarios nas outras resolugdes porque tinha medo de magoar
alguém. Houve um momento que eu ja ndo sabia o que estava certo ou errado.

G: Eu estava muito nervoso. Nao queria dizer que aquilo estava mal e depois enganar-me e
afinal estar certo. (excerto TE5)

Na Figura 71 é possivel observar os alunos a escreverem os seus feedbacks nas

produgdes escritas dos restantes grupos.

Figura 71. Escrita de comentdrios
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1.1.3. Fases 5 e 6: Discussao em Grupo e Discussao Coletiva

As fases 5 e 6, destinadas a discussdao em grupo, e a discussdo coletiva, ocorreram
na mesma aula, devido a escassez do tempo e, como tal, serdo analisadas em conjunto
neste subponto. Ressalva-se que os alunos nao corrigiram as suas resolugdes em papel,
tendo referido as altera¢des que fariam no decurso da discussdo com todos os elementos
da turma. De modo a todos os alunos terem uma visdo ampla dos pésteres dos diferentes
grupos de trabalho, foram afixados lado a lado no quadro da sala de aula. Salienta-se ainda
que, para uma apresentagao mais ordeira, iniciou-se no grupo 1, seguindo a ordem até ao
grupo 6.

No momento da discussdo em grupo, a primeira preocupacao dos alunos foi tentar
compreender se existiam mais comentdrios com elogios ou com chamadas de atencao,
separando-os pelas cores. No entanto, no momento da leitura dos comentdrios ficaram
bastante irrequietos e revoltados com os comentdrios deixados nos pésteres. De seguida,
serdo apresentadas algumas reacdes dos diferentes grupos de trabalho aos comentdrios
deixados nos seus pOsteres, retiradas das gravacgdes:

Grupo 1: Ndo concordamos com todos os comentdrios porque ha muitos desnecessarios,
mas alguns deixaram-nos a pensar. (excerto TA1)

Grupo 2: Ajudaram em pouca coisa, alguns comentarios sdao desnecessarios e repetitivos e
sem sentido. Ndo concordo com algumas coisas! (excerto TA2)

Grupo 3: O stora eles s6 estavam preocupados em criticar a apresentac¢do e a decoracgdo e
sei mais |13 o qué, e nem sequer nos ajudaram a melhorar. Estd bem que deviamos ter o
poster mais bonito, mas mesmo assim acho que o desenho ndo era tudo. (excerto TA3)
Grupo 4: N3o gostei nem concordo com nada do que disseram! Continuo a achar que estd
tudo bem feito! (excerto TA4)

Grupo 5: Alguns comentdrios eram confusos e desnecessarios, mas outros até ajudaram a
perceber algumas coisas. (excerto TA5)

Grupo 6: Conseguimos perceber que o 2 estava errado, mas ndo tentaram explicar porqué
nem o que é que estava errado professora. Assim vai ser mais dificil de adivinhar! (excerto
TA6)

Apds a andlise aos diversos comentdrios deixados nos pdsteres dos grupos de
trabalho, procedeu-se a apresentacdo e discussdo das resolucdes apresentadas nos
posteres.

O grupo 1 foi o primeiro a iniciar a apresentagao e comegou por explicar que utilizou
a medida do perimetro para determinar a medida dos lados do quadrado maior. Dividiram

o resultado obtido por 3, porque cada lado do quadrado maior corresponde ao lado de trés
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guadrados consecutivos. Uma vez que o lado do quadrado correspondia a base e a altura
de cada triangulo, determinaram a area de cada triangulo de modo a subtrai-la a drea total
do quadrado maior, obtendo assim a area da parte amarela.

Por sua vez, quando este grupo ia dar inicio a explicacdo da segunda tarefa que
realizaram, um dos alunos que tinha formulado um comentario alusivo a resolucdo
interveio, de modo a esclarecer as suas duvidas:

MR (elemento de outro grupo): Professora posso falar? Tenho uma coisa a dizer sobre esta
resolugdo!

Professora: O que tens a dizer sobre a resolucao dos teus colegas?

MR (elemento de outro grupo): E que eles foram fazer o total de todas as pecas e n3o era
preciso.

MC: Sim, mas nds fizemos bem!

B: Para saber o custo do vitral temos de juntar o preco de todo o material usado.

MR (elemento de outro grupo): Sim, mas no enunciado diz “o custo de cada pega de vitral”,
logo eu acho que o que querem saber é sé o custo do material amarelo, do vermelho e do
verde. [Reflete um pouco] Ndo acho que fosse preciso somar tudo.

MC: Entdo se um vitral tem varias cores, o material ndo vai ser todo igual e para tu o
construires antes tens de saber quanto é que ele vai custar. Precisas de saber o total e ndo
apenas o prec¢o de cada material. Isso ndo é suficiente. (excerto TA7)

Apesar de pouco convencido com a justificacdo dos seus colegas, decidiu nao
continuar com a discussao iniciada. De facto, a sua intervengdo nao se mostrou proveitosa
para a aprendizagem dos elementos do grupo, uma vez que nao serviu para que
reformulassem algo que poderia estar efetivamente mal concretizado. Salienta-se ainda
gue, ao contrario da tarefa anterior, este grupo optou por ndo a explicar uma vez que todos
os alunos da turma estavam de acordo com a resolucdo apresentada. No entanto, no
término da discussdo do trabalho do grupo 1, a professora identificou situacGes
transversais, alertando todos os alunos da turma para a falta de rigor matematico nas
resolucdes das tarefas propostas, uma vez que diversos cdlculos ndo estavam devidamente
identificados, assim como para a falta de unidades de medida nos célculos apresentados.

No que concerne ao grupo 2, apesar de nado estar traduzido nos comentarios a
resolucdo da tarefa 1, diversos alunos da turma questionaram a resolucdo apresentada,
solicitando uma clarificacdo mais especifica:

IR (elemento de outro grupo): Como é que sabes que 144 a dividir por 2 é a area do
triangulo? Podes explicar-me?

E (elemento de outro grupo): O stora eu nem escrevi um comentdrio sobre isso com medo
de estar mal. Se ele fez é porque tem razdo! E um cranio!
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MR: Entdo se o vértice do tridngulo é o ponto médio do lado do quadrado é facil de
perceber que vai dividir o quadrado em quatro triangulos [O aluno faz o desenho no
quadrado para que os colegas percebam melhor o que quer dizer].

BM (elemento de outro grupo): A minha resolucdo é muito parecida com a tua. S6 que, em
vez de dividir, eu multipliquei por dois.

MR: Nos quadrados que tém o tridngulo azul, a drea amarela é metade da area do quadrado
pequeno. [Apontando para o desenho que fez]

B: E como ha quatro tridangulo iguais, mas com cores diferentes, dois tridngulos sdo azuis e
dois triangulos sdo amarelos. Por isso é que é metade.

E (elemento de outro grupo): O stdra, ele pode fazer isto? Mas ndo tinhamos de colocar
sempre contas? Ele ndo fez para saber isso.

Professora: Nas aulas falamos da importancia da visualizagdo para tornar algumas tarefas
mais faceis de resolver. O MR esteve atento e aplicou muito bem o que aprendeu nas aulas!
Nem sempre resolvemos as tarefas apenas com recurso a calculos.

G (elemento de outro grupo): Agora o resto é mais facil de resolver.

B: Sim! Depois de descobrirmos a area de cada tridngulo, juntamos a area do quadrado. A
(elemento de outro grupo): Afinal ndo era assim tdo dificil! (excerto TA8)

Depois de compreenderam a sua resolug¢do, o grupo-turma rapidamente concordou
com o colega, uma vez que, segundo um dos alunos “tornou o problema mais facil de
resolver”.

Relativamente a tarefa 2, a professora questionou o grupo sobre alguns dos cdlculos
apresentados na resolugdo, principalmente no célculo da drea dos tridangulos vermelhos e
dos tridngulos amarelos. De acordo com este grupo, de modo a determinar a area total dos
triangulos vermelhos, multiplicaram a area de um desses triangulos por dois uma vez que
existiam dois triangulos geometricamente iguais. Compreendendo a justificacdo dos
alunos, a professora alertou-os novamente para a necessidade de se identificar todos os
calculos durante uma resolugao, questionando-os também sobre a resolucao apresentada
para determinar a area dos triangulos amarelos. De facto, nesta tarefa, apesar de se
identificarem quatro tridangulos amarelos, estes apenas sdao geometricamente iguais aos
pares, diferenciando na sua drea. O grupo explicou que, primeiro calculou a area dos
triangulos amarelos superiores, calculando primeiro a drea de um deles, multiplicando
posteriormente por dois por serem geometricamente iguais. ApOds estes calculos
apresentaram uma adicdo entre duas parcelas ndo identificdveis. Quando questionados,
referiram tratar-se da soma das areas dos quatro tridangulos amarelos. O grupo aproveitou
ainda o momento para clarificar que as dreas dos triangulos amarelos inferiores
correspondem a area dos triangulos vermelhos por terem a mesma base e a mesma altura,

apesar de terem formas diferentes. Por isso, apenas adicionaram o valor anteriormente
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obtido com a drea dos tridngulos amarelos superiores, de modo a obter a area total
amarela. Antes de terminar, os alunos deste grupo referiram que, tal como é sugerido nos
comentarios ao seu trabalho, deveriam, de facto, ter adicionado o custo de cada material
gasto, permitindo descobrir o valor total gasto na construgdo do vitral. E de referir que, de
acordo com estes alunos, os comentarios deixados por alguns alunos, assim como a
apresentacdo e explicacdao da resolugdo desta tarefa pelo grupo 1, permitiu compreender
a necessidade de se calcular o custo de todos os materiais na totalidade, levando-os a
reformularem a sua resolugao.

Relativamente ao grupo 3, é importante referir que, ao contrario do que aconteceu
com os restantes grupos, os feedbacks elaborados relativamente ao trabalho desenvolvido
ndo abordaram o contelldo matematico, incidindo essencialmente, na necessidade de uma
melhor apresentacdo do pdster. No entanto, o grupo explicou as suas resolucdes a turma,
afirmando ainda que os comentarios permitiram verificar que, de facto, uma boa
apresentacdo do pdster conta muito na avaliacdo de um trabalho e que, se repetissem a
experiéncia, este seria um aspeto a nao descurar.

A resolugao escolhida por estes elementos revelou-se inovadora, embora tivesse
tragos muito semelhantes as que foram observadas até ao momento. Por este motivo, o
grupo explicou com maior cuidado o que diferia das resolugdes apresentadas pelos
restantes colegas:

L: Primeiro descobrimos a area de cada quadrado amarelo e depois calculamos a area dos
triangulos.

E: A base e a altura do triangulo é igual ao lado de cada quadrado.

A: Depois foi sé juntar tudo para ter a area da parte amarela. (excerto TA9)

Para a resolugao da tarefa seguinte, o grupo admitiu ter sentido muitas dificuldades,
guer na interpretacdo do enunciado assim como na identificacdo de uma estratégia que
permitisse dar resposta ao problema proposto. Segundo os alunos, primeiro tentaram
resolver com recurso a fracGes e perceberam que ndo iriam conseguir pois ainda nao
tinham os conhecimentos necessarios. Apds a professora ter dito para resolverem com
recurso a numeros decimais, converteram as fracdes em dizimas, tal como se pode
observar na seguinte transcricdo dos registos audiovisuais:

G (elemento de outro grupo): Nao consegui perceber o que eles fizeram!

()
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BM (elemento de outro grupo): Nem eu!

L: Professora estd a ser dificil de explicar como resolvemos.

(...)

E: N6s calculamos a drea de todos os triangulos que estdo no desenho e depois o pre¢o. No
fim juntamos tudo e vimos que o preco era de 36,25€.

AF: [Com ar preocupado] Fizemos muitos cdlculos e ja ndo nos lembramos de que era cada
um...

MR (elemento de outro grupo): Isso estd muito confuso. Por isso é que ndo havia
comentarios sobre o que fizeram! (excerto TA10)

De facto, este grupo mostrou-se muito confuso com o que tinham escrito na
resolucao da segunda tarefa. Apesar de conseguirem identificar o raciocinio, ndo foram
capazes de explicar o cdlculo que apresentaram. Aproveitaram ainda o momento para
reconhecer que, se tivessem identificado os cdlculos e contextualizado o seu raciocinio na
resolucao, teria sido mais facil para os colegas analisarem a tarefa e poderiam até ter
surgido comentarios oportunos sobre a resolucao.

O grupo 4 apresentou uma resolu¢cdo muito semelhante a dos colegas do grupo 2
e, como ja foi explicado anteriormente, ndo foi dada énfase a sua resolu¢do. No entanto,
explicaram a turma que verificaram que era possivel juntar todos os tridngulos azuis e
formar dois quadrados pequenos amarelos. Por isso, depois de calcularem a area do
guadrado grande, retiraram a area ocupada pelos tridngulos, de modo a determinar a area
da parte amarela.

Por conseguinte, como a resolucdo era similar as ja apresentadas, o grupo limitou-
se a explica-la a turma. Também aqui foi necessario chamar a atengao para a necessidade
de identificar devidamente os calculos efetuados para que, quem leia, compreenda o
raciocinio de quem resolveu.

Antes de concluir a apresentacao, o grupo de trabalho, evidenciou a importancia de
alguns comentarios, como as chamadas de atencdo para o esquecimento de dar a resposta
ao problema, aferindo ter sido importante para melhorar o seu rigor matematico.

De seguida, a apresentacdo do grupo 5, gerou grande controvérsia na sala de aula,
uma vez que os alunos apresentaram uma resolucdo errada. E de salientar que os
comentarios impulsionaram o pensamento dos alunos, fazendo com que refletissem sobre
o trabalho feito, induzindo a sua melhoria. Segundo estes alunos também a apresentacao

dos colegas permitiu uma visdo mais ampla do que deveriam, de facto, melhorar nas suas
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resolucdes, como se pode comprovar no seguinte excerto retirado das transcricdes
audiovisuais:

ME: Isto ndo faz muito sentido, mas quase nao podemos escolher.

Professora: O que aconteceu no vosso grupo?

M: A A n3o nos deixou trabalhar e ficou esta confusdo toda errada.

Professora: Mas conseguiram perceber o que estava errado na vossa resolu¢do?

M: [Depois de pensar um pouco] Sim!

(...)

B (elemento de outro grupo): N3o percebi o 1256:9?

M: Basicamente tinhamos pensado em tirar a area dos triangulos azuis a drea do quadrado
todo!

ME: Também ja percebemos que a conta estd mal. Devia dar 1296.

B: Assim ja fazia mais ldgica! (excerto TA11)

M: Vamos pensar melhor no que fizemos e, com os comentarios e esta apresentagdo,
vamos tentar melhorar. (excerto TA11)

Na resolucdo da tarefa 2, os alunos também evidenciaram uma melhor
compreensao aquando da leitura dos feedbacks e das apresentacdes das resolucdes dos
seus colegas de turma.

B (elemento de outro grupo): O stdra eles nem viram que existem dois vermelhos e quatro
amarelos!

M: Quando resolvemos o problema 2, achamos que as pecas estavam em cima umas das
outras por isso é que correu mal.

A: Sim!

IR (elemento de outro grupo): E mesmo com o que fizeram ndo responderam ao problema.
Era suposto terem feito preco do vitral todo! (excerto TA12)

De facto, este grupo de trabalho, ndo se esforcou em tentar fazer o melhor possivel
e, devido a pouca comunicacdo entre os elementos do grupo, apresentaram resolucdes
gue nem todos concordavam. No entanto, apds a discussao afirmaram ter sido importante
receber feedback do trabalho realizado pois permitiu que compreendessem os pontos
menos bons das resolucdes, levando-os a reformular com vista a melhoria.

Por fim, na resolucao da tarefa 1, o grupo 6, evidenciou um raciocinio um pouco
semelhante ao apresentado pelos grupos 2 e 4. Tal como estes grupos, estes elementos
verificaram, visualmente, que as dreas amarelas dos triangulos amarelos preencheriam
dois quadrados pequenos, perfazendo um total de sete quadrados amarelos. Esta
resolucao nao foi muito discutida pelos elementos da turma uma vez que, por um lado, ndo
existiam comentarios sobre a mesma e, por outro o raciocinio ja havia sido explicado pelos

outros grupos.
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O mesmo ndo aconteceu com a tarefa 2 pois, devido a falta de compreensao,
apresentaram uma resolu¢ao errada:

MR (elemento de outro grupo): Ndo percebi muita coisa desta resolucdo!

G: Nds sabemos. Pensamos que era tudo pecas inteiras por isso é que s6 fizemos contas de
dois triangulos e de um quadrado!

MR (elemento de outro grupo): Sim (...) Mas esse quadrado veio de onde? S6 ha tridngulos!
IR: Nds vimos como se existissem camadas, ou seja, de baixo o amarelo, que era o
quadrado, depois vinha o triangulo vermelho e, por cima, o tridngulo verde.

Professora: O que vos ajudou a identificar o erro?

IR: Como existiam alguns comentdrios a dizer que estava errada, fomos ler outra vez o
problema e ver o que podiamos fazer diferente.

G: Se fosse hoje, tinhamos feito o preco de cada tridngulo da imagem e no fim justdvamos
tudo para ver o preco total do vitral.

(...)

Professora: Entdo acham que os comentarios vos ajudaram?

G: [Depois de refletir um pouco] Sim, eles deixaram-nos a pensar!

IR: Sim e ainda percebemos o que tinhamos de alterar para melhorar as resolucdes.
(excerto TA13)

Finda a discussdo entre os alunos da turma, a professora estabeleceu um pequeno
didlogo com a turma de modo a tentar compreender os beneficios deste tipo de dindmica
para os alunos.

Professora: O que tém a dizer sobre o trabalho desenvolvido ao longo destas ultimas aulas?
B: J& comec¢o a perceber melhor a importancia destes tipos jogos em matematica. Ao
vermos outras resolugdes estamos a aprender outras formas de resolver os problemas, sem
ser as chatas que metem sé contas.

A: Para a proxima ja vai ser mais facil!

Professora: Exatamente meninas, quanto resolugdes conhecemos, mais facil se torna de
resolver um problemal E o que acharam que foi mais dificil?

B: Para mim o pior foi escrever os comentadrios. Estamos habituados a falar e ndo a escrever
e ter de passar a mensagem por escrito é muito dificil.

MR: Eu acho que foi por isso que muitos comentarios eram sobre a decoragdo e a letra.

E: E muito comentdrios eram desnecessarios e nem faziam sentido!

Professora: Porque achaste isso MR?

MR: Porque n3o somo professores de matematica. E mais facil comentar o que
percebemos, ou seja, a decoracdo. [Reflete sobre o assunto] Eu tentei comentar de tudo
mas tive dificuldade em saber transmitir o que queria realmente dizer para ajudar a
melhorar e a perceber as contas dos outros. (excerto TA14)

IR: Professora eu acho que para correr melhor, deviamos fazer isto mais vezes, para ja
sabermos melhor escrever os comentarios certos.

Este momento de partilha permitiu uma compreensao mais aprofundada por parte
dos alunos, das resolugdes que apresentavam estratégias mistas. Salienta-se também que

0s comentarios que estavam direcionados para a organizacdo do péster, permitiram a
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alguns repensarem nas suas apresentacdes, percebendo a importancia de uma boa

apresentacdo do podster.

1.2. Sintese

No decorrer da participacdo nesta GW, os alunos apresentaram entusiasmo,
curiosidade e, globalmente um bom desempenho em todas as fases que compuseram a
Gallery Walk. A andlise das resolucées das tarefas 1 e 2 permitiu compreender que estes
alunos, preferiram maioritariamente estratégias de resolugao analiticas, fruto das
experiéncias prévias que traziam. Para a resolucdo da tarefa 1, trés grupos de trabalho
apresentaram resoluc¢des analiticas, sendo que os restantes grupos se destacaram pela
utilizacdo de estratégias de natureza mista, sendo que a componente visual foi
determinando na chegada a solugdo. Por sua vez, na resolugdo da tarefa 2, todos os grupos
gue apresentaram uma resolugao correta, optaram por resolugdes bastante semelhantes
com uma conotacdo analitica, possivelmente por se tratar de uma figura onde as relacdes

visuais ndao eram tao evidentes.

Tabela 4. Natureza das estratégias de resolugdo — GW1

Grupos de Trabalho

2 3 4 5 6
Analitica X X X

Visual

Mista X X X
Analitica X X X X X X

Visual

Mista

Tarefas Estratégias de resolugdo

As resolugbes apresentadas vieram comprovar que os alunos apresentavam maior
destreza quando tinham de comunicar o raciocinio oralmente, como por exemplo nas
discussoes inter e intra grupos, do que quando tinham de transmitir a informacdo através
da comunicacdo escrita, quer na elaboracdo dos pdsteres quer na escrita do feedback. De
facto, quando foi solicitado que apresentassem as suas resolugdes, os alunos, com a
excecdo de um grupo, conseguiam explicar em detalhe o seu raciocinio, contudo, nem
sempre o que estava escrito no poster correspondia na totalidade ao que era dito pelos
alunos, dada a falta de justificacdo dos calculos. No entanto, apesar de ndo

contextualizarem os célculos e/ou colocarem as unidades de medida, as resolucGes que
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demonstravam um raciocinio claro foram consideradas corretas. Por outro lado, foram
também detetadas algumas lacunas nos raciocinios evidenciados pelos alunos, levando-os
a resolugdes parcialmente corretas. A par disso, destacaram-se duas resolucdes incorretas,
uma na primeira tarefa e outra na segunda tarefa, uma vez que demonstraram um
raciocinio errado e ndo permitia fornecer uma resposta a tarefa. Deste modo, nos seis
grupos de trabalho, foi possivel encontrar trés cendrios: a maioria apresentou resolugdes
corretas na primeira tarefa, destacando apenas o grupo 5 com uma resolucdo incorreta. Na
tarefa 2, o cendrio ndo foi idéntico pois, apenas o grupo 6 apresentou uma resolugao
incorreta, enquanto os restantes apresentaram uma resolucao parcialmente incorreta,
dada a pouca clarificacdo do raciocinio, assim como, a existéncia de erros na escrita
matemadtica. Na tabela seguinte, encontram-se sintetizadas as resolu¢des apresentadas

pelos alunos:

Tabela 5. Desempenho dos alunos na resolugdo das tarefas — GW1

Grupos de Trabalho
1 2 3 4 5 6

Tarefas Resolugdo das tarefas

Nao apresenta
Resolugdo incorreta X
Resolugdo parcialmente correta
Resolugdo correta X X X X X
N3o apresenta
Resolugdo incorreta X
Resolugdo parcialmente correta X X X X X
Resolugdo correta
Salienta-se ainda que as dificuldades evidenciadas pelos diferentes grupos de
trabalho incidiram essencialmente ao nivel da compreensao do enunciado, principalmente
na tarefa 2, assim como na aplicacdo de unidades de medida, existindo ainda algumas
dificuldades ao nivel da compreensao e da aplicacdo das férmulas de célculo das area, dada
a existéncia de alguns alunos que demonstraram ndo saber distinguir o calculo da area de
um retangulo do cdlculo da drea de um triangulo. Todavia, estas dificuldades de
interpretacao, compreensao e definicao de estratégias foram superadas através da discussao
entre os diversos elementos do grupo, mas também, como ja foi referido anteriormente,

através da observacdo dos podsteres e da analise dos comentdrios e ainda através discussao

final entre todos os alunos da turma, que os levou a refletir sobre o trabalho desenvolvido.

156



O feedback escrito demonstrou ter algum impacto nas aprendizagens dos alunos,
mesmo ndo tendo recaido no seu desempenho matemdtico. O feedback surgiu
principalmente com incidéncia no aluno e na regulacdo das aprendizagens, como comprova
a tabela 6, existindo ainda alguns comentarios que incidiam na tarefa, no processo e até no
resultado. No entanto, é de destacar que, se baseavam essencialmente no dominio da
linguagem e da organizacao e apresentacao do pdéster, sendo raros os comentarios que se
focaram no dominio do conteuddo. E ainda de referir que estes feedbacks foram escritos,
na sua totalidade, com uma estrutura sintatica afirmativa e de curta extensdo. Na tabela 6,
encontra-se sintetizada a incidéncia do feedback recebido pelos grupos de trabalho

relativos as resolugdes das tarefas.

Tabela 6. Incidéncia do feedback escrito — GW1

Grupos de Trabalho

Tarefas Incidéncia do Feedback escrito

2 3 4 5 6
Aluno X X X X
Tarefa X X X
Processo X X
Resultado X X X
Regulacdo das aprendizagens X X X X X X
Aluno X X X X
Tarefa X X
2 Processo X X X X X
Resultado X X
Regulacdo das aprendizagens X X X X X X

Apesar de terem surgido poucos comentarios direcionados para o conteludo
matematico, é de realgar que alguns dos grupos de trabalho, referiram a necessidade de
alterar alguns aspetos no seu trabalho, quer ao nivel da organizacdo e apresentacao do
pdster como ao nivel das resolugdes propriamente ditas. Ao longo das entrevistas, alguns
alunos mencionaram que:

MR: Se tivéssemos mais habituados a este tipo de tarefas, era mais facil de avaliar. (excerto
TE6)

B: Professora eu gostei muito de estar nos dois papéis. Enquanto escrevia os comentarios
sentia-me uma professora e tentar ajudar os meus alunos, mas, quando li os comentarios
que fizeram ao nosso poster, primeiro fiquei revoltada com alguns, como depois fiquei
muito contente porque assim podia melhorar alguma coisa e ficar ainda melhor. (excerto
TE7)

BM: Muitos comentdrios ndo faziam qualquer sentido, mas, mesmo assim, fizeram-nos
aprender e melhorar qualquer coisa. (excerto TE8)
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Este foi um momento muito rico e produtivo, uma vez que permitiu aos alunos
repensarem as suas resolugdes e compreenderem alguns aspetos que poderiam melhorar
nos seus trabalhos, mas diretamente ligados aos comentarios recebidos e outros fruto de

observacdo dos podsteres dos colegas ou das discussdes conduzidas na GW1.

2. Gallery Walk 2

A segunda GW realizou-se nos dias 1 e 2 de julho de 2021, na sala de aula prevista
no horario da turma, tendo a duragao de uma aula de 90 minutos e uma aula de 45 minutos.
Comparativamente com a GW realizada anteriormente, é importante notar a reducdo da
duracado, pelo facto de os alunos ja conhecerem dinamica, o que levou a uma destreza
maior na sua participacdo. As diferencas entre as duas GW nao se repetiram apenas na sua

duragdo, mas também em outros aspetos que serdo retratados nos pontos seguintes.

2.1. O desempenho dos alunos e o feedback escrito nas fases da GW 2

Tal como sucedeu na GW1, este ponto visa analisar e descrever o desempenho dos
alunos em todas as fases que compuseram a GW2, refletindo sobre as principais
dificuldades sentidas pelos alunos na resolucdo das tarefas, as estratégias de resolugao
empregues, os conhecimentos mobilizados e o nivel de sucesso da resolugao apresentada.
Procurou-se também analisar e descrever as caracteristicas do feedback escrito fornecido
pelos alunos na escrita de comentdrios e a sua influéncia na discussao em grupo e na
discussao coletiva, refletindo sobre a sua incidéncia, o seu dominio, a sua estrutura

sintatica, assim como a sua extens3o.

2.1.1. Fases 1 e 2: Resolugdo das tarefas e construcdo dos posteres

Para a concretizacdo da GW2, a turma foi novamente organizada em seis grupos de
trabalho, de modo a facilitar a distribuicdo e organizacdo dos alunos. No entanto, salienta-se
qgue, ao contrario da GW1, os grupos passaram a ser todos compostos por trés elementos
devido a auséncia de um aluno do grupo 2 nas aulas em que se realizou a GW2. Deste modo,
foi necessario que um dos elementos do grupo 6, que era constituido por 4 elementos, passasse
para o grupo 2. Depois de reorganizados os grupos, foram distribuidos os enunciados das
tarefas a resolver, assim como as cartolinas para a construgao do poster e ainda post-its para
que os alunos tecessem comentarios sobre as resolu¢des apresentadas. De modo a distinguir

os diferentes comentdrios foram utilizados post-its de cores diferentes, post-its cor-de-laranja
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serviam para realgar aspetos considerados positivos e amarelos para destacar os aspetos que

deveriam ser melhorados.

Figura 72. Resolugdo das tarefas em grupo

Na resolucdo da primeira tarefa (Anexo 13), os elementos do grupo 1, que optaram
recorrer a uma estratégia de natureza analitica, comecaram por discutir um caminho
possivel para chegar a solucdo:

MC: Como é que sabemos a drea disto se sé temos o lado de dois quadradinhos? E esta
figura nem se parece com nada...

B: Temos de dividir a parte verde!

MC: Ah? Como?

B: Em figuras que ja conhecemos!

V: Sim! Podemos dividir em tridngulos, quadrados e retangulos. (excerto TGOS8)

A maior dificuldade evidenciada por este grupo relacionou-se com a compreensao
de que uma figura pode ser decomposta noutras cuja area é conhecida. No entanto, depois
de todos compreenderem o modo como podiam resolver a tarefa, cada aluno tentou
resolver a tarefa individualmente para, depois de obterem uma soluc¢ao, poderem discutir
as diversas estratégias de resolucao adotadas e selecionarem a que fosse mais eficaz e
interessante para colocar no podster. Salienta-se que, no momento destinado a discussdo
coletiva, este grupo afirmou que, apesar de apresentarem resolu¢des distintas, optaram
pela resolucdo da aluna B por apresentar uma melhor contextualizacdo dos calculos.
Contudo, apesar de mencionarem o significado de alguns calculos, ndo foi suficiente para
gue o raciocinio do grupo se tornasse completamente claro. Por exemplo, identificaram
trés calculos como a, b e ¢, no entanto, ndo se compreende a que se referem. A resolucao
dos alunos revela que decompuseram a figura num retangulo com 60 m de alturae 120 m
de comprimento, num quadrado com 60 m de lado, num tridangulo isésceles com 120 m de

base e 60 m de altura e ainda em dois tridngulos retangulos com 60 m de base e de altura.
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O grupo calculou as dreas destas figuras e, por fim, adicionaram--nas de modo a obter a
area total do terreno do José. De facto, para uma melhor compreensdao da resolugdo
apresentada, era essencial que identificassem na imagem a que figuras se referiam. No
entanto, e uma vez que evidenciaram um raciocinio pouco claro, considera-se que a

resolucao apresentada na Figura 73 estd parcialmente correta.

Figura 73. Péster do grupo 1 (resolugdo da tarefa 1)

No que refere a resolucdo apresentada na tarefa 2 (Anexo 14), este grupo
evidenciou um maior cuidado na contextualizacdo dos calculos apresentados. Contudo, o
facto de apenas ser disponibilizada a medida de um dos lados do quadrado, causou
problemas de interpretacdo na compreensdo do modo como iriam calcular a area do
paralelogramo, como se pode verificar no seguinte excerto retirado das observacdes
realizadas em aula:

MC: [Apontando para a imagem] Se o quadrado tem 5 cm de lado, entdo o retangulo vai
ter 10. O paralelogramo deve ter a mesma area que o retangulo.

B: Ndo pode ser porque a base e a altura ndo sao iguais!

V: [Depois de pensar um pouco] Isto é mais facil do que parece! E que a figura ndo tem sé
o paralelogramo, tem também tridngulos.

B: Eu estava a pensar em fazer a area do retangulo e depois tirar a area dos triangulos!
(excerto TGO9)

Depois de resolverem a tarefa, tendo optado por estratégias de natureza analitica,
elegeram a que melhor ilustrava o pensamento do grupo. Neste sentido, comegaram por

identificar na imagem os diversos triangulos que compunham a figura de modo que, numa
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fase seguinte, pudessem retirar as dreas dos tridngulos a drea do retangulo, obtendo, deste

modo, a area do paralelogramo (Figura 74).

Figura 74. Péster do grupo 1 (resolugdo da tarefa 2)

Salienta-se, positivamente que, para uma melhor contextualizacdo dos calculos
apresentados, os alunos identificaram na imagem os triangulos mencionados ao longo da
resolugdo. Todavia, tal como ja ocorreu na GW1, este grupo continuou a apresentar pouco

rigor na escrita matematica, comprometendo a correcdo da sua resolu¢gdo, como por

exemplo:
Apy = 2'5:2'5 = 6,25+ 3,125 X 2 = 6,25 cm?
Apy = 2225 — 18,75 + 2 = 9,375 x 2 = 18,75cm?

De facto, apesar de terem pensado corretamente, a falta de rigor matematico na
escrita tornou esta resolugdo parcialmente correta.

No que concerne a construcdao do poster (Anexo 15), é de referir que todos os
alunos estiveram ativamente envolvidos, optando por distribuir fungdes entre os varios
elementos, de modo a apresentarem um pdster bem estruturado e organizado. No
entanto, apesar de demonstrarem preocupacdo em contextualizar os calculos e, por
conseguinte, o seu raciocinio, para que os colegas o conseguissem compreender, o grupo
expos algumas resolucdes pouco claras e evidenciou pouco rigor relativamente ao

conteudo matematico, apresentando resolugdes parcialmente corretas. Salienta-se ainda
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que ndo seguiram a ordem proposta pela professora, uma vez que, expuseram primeiro
resolucao da tarefa 2 e sé depois a tarefa 1.

O grupo 2 destacou-se dos restantes grupos de trabalho, por apresentar duas
resolugdes como resposta a tarefa 1 (Anexo 13), expondo uma resolugdo visual e outra
analitica. Numa fase inicial, tal como os restantes grupos de trabalho, resolveram as tarefas
individualmente de modo a, posteriormente, discutirem as diversas resolugdes e
selecionarem a(s) que faria(m) mais sentido incluir no pdster. Apds este momento inicial,
guando compartilharam as propostas de resolugdao com os restantes elementos da turma,
verificaram que havia uma resolugao que se distinguia das restantes por ser uma resolu¢ao
de natureza visual. No entanto, como seria de esperar, a aluna que resolveu a tarefa com
recurso a uma estratégia de natureza visual (Figura 75) teve a necessidade de a explicar aos
restantes elementos, de modo que todos compreendessem o raciocinio:

B: [Apontando para a resolugao proposta pela aluna IR] Gostei desta resolugao!

IR: Eu fiz uma estratégia visual!

B: Pois... Eu e o F fizemos analitica.

F: Como é que fizeste? De onde veio 0 5?

IR: Isto [apontando para o lado de dois quadrados] é 60 m entdo, a area de quatro
guadrados juntos, é 60 X 60.

B: Hum, sim!

IR: [Demonstra ao grupo apontando com o ldpis] Depois vi que havia estes quatro
conjuntos: no meio ha 3 conjuntos de 4 quadrados, estes triangulos [referindo-se aos
triangulos retangulos do lado direito] se os juntarmos formam um quadrado com 4
quadrados e este tridngulo (referindo-se ao tridngulo isésceles do topo), se rodarmos esta
parte para aqui, forma outro conjunto de 4 quadrados.

(...)

F: Ah!

B: Por isso é que fizeste rdpido! Era so contar!

IR: Sim. (excerto TGO10)

De facto, depois de entenderem a resolugdo visual e dos outros dois elementos
explicaram as suas resolucdes analiticas, o grupo optou por selecionar a estratégia de
natureza visual uma vez que seria desde logo uma mais-valia para os restantes alunos,
dando-lhes a oportunidade de conhecer outras estratégias, para além das que costumam
recorrer habitualmente. Todavia, para além desta estratégia, apresentaram ainda uma de
natureza analitica. De acordo com os elementos do grupo, no momento da discussdo
coletiva, decidiram apresentar duas possiveis resolucGes a tarefa 1, uma vez que:

B: Assim dava para perceber que nas estratégias visuais, se pensarmos melhor,
conseguimos resolver quase sem ser preciso aplicar a matéria que aprendemos. A analitica
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fizemos também porque sabiamos que iam aparecer muitas e assim podiam comparar com
as outras.

Figura 75. Péster do grupo 2 (resolugdo 1 da tarefa 1)

Na segunda resolucdo apresentada (Figura 76), comecaram por decompor a figura
em quatro partes e, a semelhanca do que o grupo anterior fez, calcularam a area de um
retangulo com 60 m de altura e 120 m de comprimento, um quadrado com 60 m de lado,
um triangulo isésceles com 120 m de base e 60 m de altura e ainda em dois triangulos
retangulos com 60 m de base e de altura. Posto isto, o grupo juntou as areas destas figuras

perfazendo assim o total de 18000 m?2.

Figura 76. Péster do grupo 2 (resolugéo 2 da tarefa 1)
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Relativamente a tarefa 2 (Anexo 14), os alunos apresentaram uma estratégia de
resolucao de natureza analitica, fruto da complexidade que a tarefa apresentava. De facto,
apesar das resolucdes apresentadas ndo evidenciarem as dificuldades sentidas pelos
alunos, na globalidade, demonstraram algumas dificuldades principalmente na
compreensdao do enunciado apresentado e, consequentemente, na resolucao da tarefa.
Numa fase inicial, o grupo ndo assumiu que a informacdo de que cada vértice do
paralelogramo correspondia aos pontos médios do retangulo era um dado relevante, tendo
sido necessario clarificar os alunos sobre a sua pertinéncia.

Posto isto, e apds alguns minutos destinados a resolugdo individual da tarefa,
comecgaram por numerar os triangulos apresentados na imagem (Figura 77). Seguidamente
calcularam a area dos triangulos 1 e 3, multiplicando cada uma das areas obtidas por 2,
uma vez que existiam dois pares de tridngulos geometricamente iguais. De seguida,
calcularam a area do retangulo de modo a poderem subtrair as dreas dos triangulos,

obtendo, assim, a drea do paralelogramo.

Figura 77. Péster do grupo 2 (resolugdo da tarefa 2)

No que concerne a corregdo das resolugdes propostas na tarefa 1, é de referir que
na estratégia de natureza visual apresentaram uma resolugdo correta, apesar de ndo ser

totalmente clara a organizagdo e/ou divisdo do terreno, de modo a obter os cinco conjuntos

164



de quatro quadrados. Por outro lado, na resolugdo analitica foram apresentadas,

erradamente, algumas igualdades como por exemplo “Area do tridngulo pequeno =

60x60
2

= 1800 x 2 = 3600m?”, fazendo com que esta resolucdo se considere apenas

parcialmente correta. Relativamente ao trabalho desenvolvido na tarefa 2, considera-se
gue apresentaram uma resolucdo correta apesar de nem sempre colocarem as unidades
de medida devidamente nos calculos efetuados.

Na construgdo do pdster (Anexo 16), este grupo necessitou de resolver as tarefas
em duas cartolinas distintas por terem apresentado duas resolug¢des para a primeira tarefa.
Contudo, o péster deste grupo tinha uma boa apresentacdo, permitindo uma facil analise
das tarefas resolvidas. Para a sua concretizacdo, cada elemento teve um papel fulcral. A B
e a IR estavam responsaveis por escrever e ditar as resolu¢des das tarefas, enquanto o F
estava responsdavel por tornar o péster apelativo para quem o fossem analisar.

De modo a dar resposta a questdo colocada na tarefa 1 (Anexo 13), o grupo 3 optou
por utilizar uma estratégia de natureza analitica, resolvendo a tarefa do mesmo modo que
os grupos anteriores. Numa fase inicial decompuseram a figura (Figura 78), obtendo um
retangulo, um quadrado, dois tridngulos retangulos e ainda um triangulo isdsceles. Com
base nas informacdes recolhidas do enunciado, que indica que a unidade corresponde a 60
m, os alunos calcularam as medidas das areas das figuras mencionadas, obtendo assim a

area total do terreno do José.

Figura 78. Pdster do grupo 3 (resolugdo da tarefa 1)
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Na resolucdo da tarefa 2 (Anexo 14), os alunos sentiram dificuldades notérias
evidenciando falta de compreensdo do enunciado, tal como se pode verificar no didlogo
retirado, das observacdes feitas em aula:

E: Este problema é mais facil do que o anterior!

L: Eu acho que ainda ndo percebi.

E: O quadrado tem 5 cm, entdo o retangulo e o paralelogramo vao ter 10 cm de lado.
A: Eu acho que ndo é assim, mas nao sei!

E: Ndo ha outra forma de fazer.

()

E: O retangulo e o paralelogramo sdo iguais, logo as areas sao iguais. (excerto TGO11)

O diadlogo entre os alunos, assim como a resolucdo apresentada, revelou que os
alunos nao compreenderam o enunciado do problema e as respetivas condi¢des. Por outro
lado, a resolugdao que se observa na Figura 79 evidencia ainda a falta de nog¢do dos
elementos que compdem uma figura, neste caso, a base e a altura pois, segundo estes
alunos, a base do paralelogramo mede de 10 cm, medida correspondente a sua diagonal e,
por outro lado, a altura seria 5 cm, medida correspondente ao lado do retangulo. Como o
paralelogramo esta inscrito no retangulo, este grupo assumiu que ambos teriam as mesmas

medidas e, por conseguinte, a mesma area.

Figura 79. Péster do grupo 3 (resolugdo da tarefa 2)

O grupo evidenciou uma grande melhoria, quer na apresentagao do pdster (Anexo

17) quer no rigor matematico que as tarefas exigiam quando comparado com a GW. De
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facto, ao longo desta GW os alunos mostraram-se mais empenhados, evidenciando
também uma melhor gestao do tempo, permitindo terminar as tarefas atempadamente e
com o cuidado necessario. Contudo, apresentaram apenas uma resolucdo correta, na
tarefa 1, sendo a resolugdo da tarefa 2 categorizada como incorreta.

De modo a dar resposta a tarefa 1 (Anexo 13), os alunos do grupo 4, tentaram
resolvé-la primeiro individualmente de modo a criar uma discussdo enriquecedora sobre o
trabalho desenvolvido. Contudo, o grupo era composto por trés alunos, sendo que dois
deles apresentavam bastantes dificuldades, fazendo com que o trabalho recaisse apenas

sobre um dos alunos, devido ao desinteresse evidenciado pelos outros elementos. No

7

excerto seguinte é apresentado o confronto dos alunos MJ e MG com a resolucdo
apresentada pelo aluno BM:

MJ: [Depois de ver a resolucdo do colega] Isto esta errado!

BM: Porqué?

MJ: Tem poucas contas e isto é dificil de fazer.

(...)

MG: N3o percebi o 120.

BM: Vou tentar explicar para perceberem. Entdo eu tentei juntar estes triangulos [aponta
para a figura] e formei um quadrado grande.

MJ: N3o faz sentido porque a figura nem quadrados tem. Ndo podes mexer na figura assim!
Professora: Durante as aulas resolvemos algumas tarefas que nos permitiam organizar
melhor a imagem disponibilizada para ser mais facil calcularmos as areas de figuras
irregulares.

BM: Foi isso que fiz! Tinhamos duas formas, ou dividiamos em vdrias figuras ou tornava a
figura mais simples. Escolhi a dltima! Estdo a perceber?

MJ: Mais ao menos!

BM: Depois tinha dois quadrados. A area do grande fiz 120 X 120 e na area do pequeno fiz
60 x 60.

(...)

MG: [Depois de pensar um pouco] Entdo é visual porque viste outras coisas no desenho?
BM: Sim é isso! Boa MG!

(...)

MG: Eu tentei dividir a imagem, mas ndo estava a saber como (...) Ndo acabei de resolver!
BM: Mas agora percebeste como é que eu fiz?

MG: N3o é assim muito dificil! (excerto TGO12)

Ao contrario das resolucdes apresentadas até ao momento, o grupo 4 resolveu a
tarefa 1 usando uma estratégia de natureza mista com predominancia da abordagem
visual, uma vez que os alunos organizaram as “partes” de modo a transformar o terreno do
José numa figura conhecida, facilitando o cdlculo da drea do terreno. Deste modo,

comecaram por juntar os triangulos (Figura 80), obtendo um quadrado com 120 m de lado
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e um quadrado com 60 m de lado. Posto isto, o grupo calculou as areas de cada um dos
quadrados, obtendo assim a area total do terreno do José. Salienta-se ainda que, uma vez
gue os alunos apresentaram preocupacao em contextualizar os calculos que permitiram
dar resposta a tarefa e, como colocaram as unidades de medida pelo menos na resposta a

guestdo, a resolucdo é considerada correta.

Figura 80. Poster do grupo 4 (resolugdo da tarefa 1)

De facto, este grupo distinguiu-se dos outros ao apresentar uma resolucdo mista na
tarefa 1, no entanto o mesmo nao aconteceu na resolucdo da tarefa 2 (Anexo 14).
Tentaram decompor a figura em dois quadrados, dois tridangulos retangulos e um
retangulo, evidenciando pouco rigor matematico, como se observa na imagem

apresentada na Figura 81.

Figura 81. Divisdo da figura da tarefa 2

Depois desta decomposicdo, e mediante as medidas que achavam corretas, o grupo

calculou as areas das figuras distinguidas no interior do paralelogramo de modo a obterem
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a drea total (Figura 82). Salienta-se que a resolucdo apresentada por este grupo a tarefa 2

encontra-se errada.

Figura 82. Poster do grupo 4 (resolugdo da tarefa 2)

Por comparagcdao com a GW1 o grupo 4 evoluiu, ndo sé ao nivel das resolugdes
apresentadas, como também ao nivel do comportamento, demonstrando maior
companheirismo e cooperagao entre os seus elementos. No entanto, apenas um dos alunos
demonstrou um desempenho positivo, dado que foi o Unico a tentar resolver as tarefas
propostas. Salienta-se ainda que, para a construcdo do pdster (Anexo 18), o grupo
distribuiu funcdes de modo que todos se mantivessem envolvidos.

O grupo 5 evidenciou um maior empenho e cooperagdo na resolugdo das tarefas
propostas para esta GW, uma vez que deram oportunidade a todos os elementos de
resolverem as tarefas, ao contrdrio do que aconteceu na GW1.

Na resolucdo da tarefa 1 (Anexo 13), este grupo optou por uma estratégia de
resolucao de natureza visual, igual a apresentada pelo grupo 2. Deste modo, numa primeira
fase, reorganizaram os triangulos de modo a obter cinco grupos de quatro quadrados
(Figura 83). Posto isto, e sabendo que a drea de quatro quadrados é dada por 60 X 60 =

3600 m? ent3o, a drea total da figura seria 5 X 3600 = 18000 m>.
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1_ \Wﬁmﬂlmﬁomh-m.

o :
4 Calcula, em metros quadrados, a drea do terreno do José.

Figura 83. Péster do grupo 5 (resolugdo da tarefa 1)

No que concerne a resolucao da tarefa 2 (Anexo 14), o grupo compreendeu desde
logo, contrariamente a outros grupos, que as areas do retangulo e do paralelogramo nao
poderiam ser iguais, uma vez que ndo apresentavam a mesma base nem a mesma altura.
Depois de descartarem esta hipdtese, tentaram delinear outras formas de determinar a
area do paralelogramo, divulgando as suas impressoes:

ME: O paralelogramo estd numa posi¢ao que engana.

A: Porqué?

ME: Quando olhei a primeira vez pensei que deste ponto a este [apontando para os vértices
gue estdo nos segmentos AB e DC] ia ser a base do paralelogramo. S6 que isto passa pelo
meio da figura e ndo pode ser.

(...)

M: [Depois de pensar um pouco] A base tem de ser um dos lados do paralelogramo. Mas
nado conseguimos saber quanto medem. Acho eu!

A: Sim!

M: O espaco que fica de fora do paralelogramo sao triangulos.

ME: E se tirarmos os tridngulos vamos ter sé o paralelogramo.

A: Temos de fazer as dreas dos tridngulos certo?

M: Sim!

(...)

ME: E do retangulo também. (excerto TGO13)

Finda a discussdo, tentaram resolver a tarefa individualmente para poder comparar
as resolucdes e selecionar a que melhor se adequaria para ser apresentada num podster.
Neste sentido, sabendo que o retangulo era formado por dois quadrados de 5 cm de lado,
os alunos comecaram por determinar a drea ocupada pelo retangulo [ABCD]. Posto isto,
e ainda com base nas medidas dos lados de cada quadrado, determinaram as areas dos

triangulos representados a branco. Por fim, de modo a obter a drea do paralelogramo,
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retiraram as areas dos tridngulos a area do retangulo. A resolucdo evidenciada por este
grupo de alunos, revela esfor¢o na tentativa que os seus colegas conseguissem analisar e
compreender o que foi exposto, no entanto, algumas das indica¢cdes poderiam ndo ser
suficientes para uma boa compreensdo. Por exemplo, na resolugao calcularam areas de
triangulos sem mencionar qual o tridngulo a que se referiam. Contudo, considera-se a
resolugdo como correta uma vez que, a forma como o resolugdo foi apresentada é

suficiente para uma boa compreensao.

ommmu-muMumﬁuﬁunmmﬁhmm

Cada quadrado tem smmmm
desenhou-se o paralelogramo azul em que cada vértice |
é ponto médio de um dos lados dos quadrados Iniclals.

Caleula a medida da drea, em centimetros quadrados,
do paralelogramo,

Figura 84. Péster do grupo 5 (resolugdo da tarefa 2)

Todos os alunos participaram na construcao do poster (Anexo 19). O aluno M ficou
responsavel por responder a tarefa 1, a aluna A escreveu a resolucdo da tarefa 2 e o aluno
ME ocupou-se da estética do podster. Salienta-se ainda que, por falta de atengao, trocaram
a ordem de apresentacdo das tarefas no pdster pelo que primeiro aparece a resolucdo a
tarefa 2 e sé depois surge a resolucdo da tarefa 1.

O poster apresentado pelo grupo 6 distinguiu-se dos demais uma vez que foi o Unico
grupo que resolveu as tarefas 1 e 2 usando estratégias de natureza mista e de natureza
visual, respetivamente.

Na resolucdo da tarefa 1 (Anexo 13), optaram por uma estratégia de natureza mista
com predominancia da abordagem visual, contudo a dnsia destes alunos de quererem fazer
mais e melhor, levou-os a complicar a tarefa apresentada. Para dar resposta a esta tarefa,

decidiram utilizar a malha quadriculada como unidade de drea, de modo a calcular, a area
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de um retangulo de 120 m de altura por 180 m de comprimento. Salienta-se que este
retangulo foi obtido através da jungado dos triangulos retangulos com o triangulo isésceles
(Figura 85). Por fim, os alunos retiraram um conjunto de quatro quadrados com as
dimensGes 60 m por 60 m uma vez que, apesar de pertencerem ao retangulo imaginado,
ndo pertence ao terreno do José. Apesar de apresentarem uma resolucdo mista e de
tentarem contextualizar os calculos apresentados, o grupo ndo clarificou os calculos
apresentados, sendo necessdria uma explicacdo para que se compreendesse como de facto
pensaram, pelo que a presente resolucdao foi considerada apenas como parcialmente

correta.

! \ Na figura esta representado o terreno do José,

Calcula, em metros quadrados, a drea do terreno do José,

i eiumisde ok Hundrados geometricamente lguals.

Figura 85. Pdster do grupo 6 (resolugdo da tarefa 1)

Posteriormente, na tarefa 2 (Anexo 14) apresentaram uma resolu¢do visual uma vez
gue, com a deslocacdo de partes do paralelogramo, compreenderam que ocuparia metade
do retangulo, como mostra a Figura 86. Posto isto, e depois de descobrirem que a drea do
retdngulo é 50 cm?, depreenderam que a area do paralelogramo seria 50 =+ 2 = 25 cm?.

De facto, salienta-se que a resolucao apresentada por estes alunos foi considerada correta.
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O reténgulo [ABCD] da figura fol construido unindo, por um fado, dols quadrados geometricaments fgu

g

Cada quadrado tem 5 cm lado. Nesse retdngule,
desenhou-se o paralelograma azul em que cada vértice
¢ ponte médio de um dos lados dos quadrados Inicials.

Caleula a medida da drea, em centimetros quadrados
do paralelogramo.

Figura 86. Pdster do grupo 6 (resolugdo da tarefa 2)

No que concerne a elaboragao do pdster (Anexo 20), estes alunos revelaram pouco
sentido estético na apresentacdao da resolucdo das tarefas. Contudo, é de enaltecer, a
natureza das estratégias apresentadas pelo grupo, distinguindo-se dos demais pela
preferéncia por estratégias com cunho visual. Sendo um grupo constituido por trés alunos,
a escrita da resolucgdo ficou a cargo do aluno G, com a ajuda do aluno IS, e a decoracao foi
da responsabilidade da aluna AD.

Em suma, todos os grupos resolveram as tarefas propostas, embora nem todas
tenham tido sido resolvidas corretamente. As dificuldades sentidas ao longo das resolucdes
refletiram-se principalmente na tarefa 2, principalmente ao nivel da compreensdo e
interpretacao do enunciado proposto. Contudo, a interacao entre os elementos dos grupos
tornou-se num momento crucial para que se entreajudassem, de modo a colmatar as suas
duvidas e, assim, conseguirem prosseguir com as resolu¢des das tarefas. Salienta-se ainda
gue a intervencdo da professora foi também essencial para orientar na compreensao das
tarefas por parte dos alunos. Por sua vez, denota-se a evolu¢do dos alunos na aplicacdo das
estratégias utilizadas nas resolugdes, existindo um maior numero de resolugdes de indole
visual ou mista com preponderancia visual, recorrendo a esquemas que permitiram uma

melhor visualizac¢ao.

2.1.2. Fases 3 e 4: Observagao dos pdsteres e elaboracao do feedback escrito

Tal como se fez na GW1, para uma melhor visualizacdo dos diferentes pdsteres,

optou-se por afixa-los no corredor préximo da sala de aula, facilitando a deslocagdo dos
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alunos entre os pésteres apresentados. Depois de afixados, foi fornecido um determinado
tempo para que analisassem convenientemente cada pdster, permitindo uma reflexao
sobre o trabalho desenvolvido pelos colegas, de modo que, numa fase posterior, cada
aluno pudesse tecer os seus comentdrios individuais sobre as resolu¢des observadas. A

figura 87 ilustra o momento destinado a formulagao de comentarios.

Figura 87. Escrita de comentdrios

No que concerne aos feedbacks escritos pelos alunos referentes ao trabalho
desenvolvido pelo grupo 1, destaca-se uma incidéncia em quatro aspetos: na tarefa, no
processo, no resultado e na regulacao das aprendizagens. O feedback com incidéncia na
tarefa (Figura 88) foca-se principalmente na sua correcdo ao passo que o feedback com
incidéncia no processo (Figura 89), tem como pretensdo alertar o grupo para alguma
correcdo ao nivel das estratégias e dos calculos utilizados. Por sua vez, os comentdrios com
incidéncia no resultado (Figura 90) alertaram os alunos para a correcdo das respostas que
deram. Por fim, os comentarios com incidéncia na regulacdo das aprendizagens (Figura 91)
alertaram para questdes que permitiriam melhorar o desempenho dos alunos. E de
salientar ainda que os feedbacks apresentados sdo, na sua globalidade, de curta extensao
e com estrutura sintatica do tipo afirmativo. Os feedbacks emitidos incidiram quer no
dominio do conteudo matematico quer na correcao e clareza da linguagem utilizada, sendo

escassos os feedbacks relativos ao dominio da organizacdo e apresentacdo do péster.
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Figura 88. Comentdrios referentes ao pdster do grupo 1 (incidéncia na tarefa)
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Figura 89. Comentdrios referentes ao pdster do grupo 1 (incidéncia no processo)
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Figura 90. Comentdrios referentes ao poster do grupo 1 (incidéncia no resultado)

Figura 91. Comentdrios referentes ao pdster do grupo 1 (incidéncia na regulagdo das aprendizagens)
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Relativamente ao grupo 2, o feedback centrado no aluno foi quase nulo. Apenas
alguns colegas da turma elogiaram o envolvimento do grupo, assim como o seu esforgo em
apresentar resolucGes diversificadas, principalmente ao nivel da tarefa 1 (Figura 92).
Analogamente, o feedback com incidéncia na tarefa foi o que teve maior destaque,
aludindo principalmente para a correcdo das duas tarefas resolvidas (Figura 93). Por fim,
foi ainda notdrio o feedback escrito com incidéncia no processo, alertando os alunos para
a falta de unidades em alguns calculos, assim como para uma melhor contextualizacdo dos
calculos apresentados, principalmente na resolugdo visual apresentada na tarefa 1 (Figura
94). E de salientar ainda que os feedbacks apresentados foram, na sua globalidade, de curta
extensdo e com estrutura sintatica do tipo afirmativo. Acrescenta-se também que os
feedbacks emitidos diziam respeito quer ao dominio do conteddo matematico quer a
correcdao e clareza da linguagem utilizada, sendo escassos os feedbacks relativos ao

dominio da organizagdo e apresentagdo do poster.

Figura 92. Comentdrios referentes ao pdster do grupo 2 (incidéncia no aluno)
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Figura 93. Comentdrios referentes ao poster do grupo 2 (incidéncia na tarefa)
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Figura 94. Comentdrios referentes ao pdster do grupo 2 (incidéncia no processo)

Por seu turno, os feedbacks referentes ao trabalho desenvolvido pelo grupo 3,
apresentaram incidéncia em todas as suas subcategorias, apesar de se distinguirem de
tarefa para tarefa. Na andlise da tarefa 1, formularam comentdrios com incidéncia no
aluno, natarefa, no processo, no resultado e na regulacdo das aprendizagens, ao passo que
na andlise da tarefa 2, a turma nao atribuiu qualquer comentario com incidéncia no aluno,
recaindo apenas nas restantes subcategorias. Relativamente ao dominio, centraram-se no
contelddo matemadtico e na correcao e clareza da linguagem utilizada, sendo poucos os
feedbacks relativos ao dominio da organizacdo e apresentacdo do podster.

Os feedbacks que incidiram no aluno tinham como pretensao realgar e elogiar o
esforco demonstrado pelo grupo na resolucdo das tarefas (Figura 95), ao passo que 0s
feedbacks com incidéncia na tarefa pretendiam alertar para a corregao das tarefas
resolvidas (Figura 96). Por sua vez, os alunos atribuiram também feedback com incidéncia
no processo que tinha como foco a resolucdo, principalmente em torno dos cdlculos
aplicados (Figura 97). Foi ainda notério o feedback com incidéncia no resultado das tarefas
(Figura 98) e naregulacdo da aprendizagem (Figura 98), que pretendia alertar para algumas

guestdes de melhoria do desempenho.
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Figura 95. Comentdrios referentes ao poster do grupo 3 (incidéncia no aluno)
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Figura 96. Comentdrios referentes ao pdster do grupo 3 (incidéncia na tarefa)
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Figura 97. Comentdrios referentes ao pdster do grupo 3 (incidéncia no processo)
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Figura 98. Comentdrios referentes ao péster do grupo 3 (incidéncia no resultado)
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Figura 99. Comentdrios referentes ao pdster do grupo 3 (incidéncia na regulagéo das aprendizagens)
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Os comentdrios atribuidos a tarefa 1 do grupo 4, ndo apresentaram muita
diversidade, incidindo apenas no aluno e no processo, ao passo que os comentdrios
atribuidos a tarefa 2 incidiram na tarefa, no processo, no resultado e na regulacdo das
aprendizagens, sendo todos estes comentdrios, de curta extensao e com estrutura sintatica
do tipo afirmativo, como foco no dominio do conteddo matematico, na correcdo e clareza
da linguagem utilizada mas também no dominio da organiza¢do e apresentagao do péster.

Os comentdrios com incidéncia no aluno elogiavam essencialmente a apresentacao
do trabalho desenvolvido, havendo ainda alguns dos alunos que destacassem o seu gosto
pela letra de quem construiu o péster (Figura 100). Por sua vez, o feedback ao nivel da
tarefa pretendia alertar os elementos do grupo para o facto de apresentarem uma
resolucao errada na tarefa 2 (Figura 101), enquanto o feedback ao nivel do processo
pretendeu levar os alunos a refletir sobre alguns dos calculos apresentados ndo estarem
bem contextualizados ou, por outro lado, por ndo compreenderem a sua importancia para
a resolucdo ou de onde surgiram (Figura 102). Dos comentdrios atribuidos a este grupo, foi
possivel ainda encontrar alguns com incidéncia no resultado da tarefa, alertando os alunos

para a ndo correspondéncia entre os cdlculos e a resposta apresentada (Figura 103).
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Figura 100. Comentdrios referentes ao poster do grupo 4 (incidéncia no aluno)
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Figura 101. Comentdrios referentes ao poster do grupo 4 (incidéncia na tarefa)

Figura 102. Comentdrios referentes ao pdster do grupo 4 (incidéncia no processo)

Figura 103. Comentdrios referentes ao poster do grupo 4 (incidéncia no resultado)

Os comentdrios relativos as resolucdes apresentadas no péster do grupo 5,
recairam na tarefa e no resultado quando os alunos analisaram a tarefa 1, e na tarefa, no
resultado e na regulacdo das aprendizagens, quando os alunos observaram a tarefa 2.
Todavia, salienta-se que todos estes comentdrios sdao de curta extensdo e apresentam
estrutura sintatica do tipo afirmativo, encontrando-se associados ao dominio do contetdo
matematico, a correcdo e clareza da linguagem utilizada e também a organizacao e
apresentacdo do poster.

Com incidéncia na tarefa (Figura 104), encontraram-se comentarios que
pretendiam, principalmente, destacas a correcdo das resolucdes, ao passo que Os

comentarios com incidéncia no resultado (Figura 105) salvaguardaram a corre¢do das
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respostas dadas. Salienta-se ainda a escrita de comentarios com incidéncia no processo

(Figura 106) aludindo a incompreensao da resolugao apresentada.
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Figura 104. Comentdrios referentes ao pdster do grupo 5 (incidéncia na tarefa)
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Figura 106. Comentdrios referentes ao poster do grupo 5 (incidéncia no processo)
Por fim, os comentarios atribuidos as resolugdes das tarefas do grupo 6 incidiram
principalmente no processo, no resultado e na regulacdo das aprendizagens, ressalvando-

se o facto de todos serem de curta extensdo e com estrutura sintatica do tipo afirmativo.

Estes comentdrios encontravam-se inseridos nas trés subcategorias do dominio do
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feedback, nomeadamente do conteudo matematico, da correcao e clareza da linguagem
utilizada e da organizacgao e apresentagao do podster.

Os comentarios relativos ao processo (Figura 108) pretendiam enfatizar a
adequacdo das estratégias utilizadas, assim como a necessidade de melhoria da
contextualizacdo dos calculos apresentados. Por sua vez, o feedback emitido com
incidéncia no resultado (Figura 109) refletiu sobre a resposta apresentada, ao passo que o
feedback com incidéncia na regulacdo das aprendizagens (Figura 110) alertou para a
dificuldade de compreensao de alguns cdlculos que colocariam em causa o desempenho

dos alunos.
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Figura 107. Comentdrios referentes ao pdster do grupo 6 (incidéncia no processo)
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Figura 108. Comentdrios referentes ao poster do grupo 6 (incidéncia no resultado)
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Figura 109. Comentdrios referentes ao pdster do grupo 6 (incidéncia na regulagdo das aprendizagens)

Os comentdrios feitos as resolucdes apresentadas por cada grupo de trabalho
sofreram uma grande evoluc¢do por comparacao com a GW1. De facto, depois da primeira
experiéncia com uma GW, na qual os alunos se focaram mais em aspetos organizacionais
e de apresentacdo do podster, a GW2 permitiu que os alunos se concentrassem noutros
dominios do trabalho direcionando o feedback mais para o conteddo matematico,

incidindo especialmente na tarefa, no processo e na regulacdo das aprendizagens.

2.1.3. Fase 5 e 6: Discussao em Grupo e Discussao Coletiva

As fases 5 e 6 estavam destinadas, a discussdao em grupo, onde os alunos deveriam
analisar os comentarios feitos as suas producdes escritas, e a discussao coletiva, onde os
grupos deveriam apresentar os seus trabalhos a turma para, em conjunto, poderem
debater as resolucOes apresentadas. Ainda nestas fases da GW foi dado espaco para que
os alunos pudessem reformular as resolugdes em fun¢do dos comentarios recebidos.
Contudo, devido a escassez do tempo, houve necessidade de realizar estas discussdes no
decorrer da mesma aula que teve a duragao de 45 minutos, pelo que os alunos apenas se
referiram a alteracdes que fariam nas suas resolucdes na discussdo com a turma em vez de
corrigirem efetivamente no péster. Salienta-se ainda que, para uma melhor visualizacao,

os posteres foram afixados lado a lado no quadro da sala de aula, (Figura 110).
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Figura 110. Discussdo Coletiva

Enquanto analisavam os comentarios feitos as suas resolucdes, a professora foi
passando pelos grupos de modo a tentar compreender o impacto do feedback na
aprendizagem dos alunos. Neste momento foi possivel depreender que os grupos viram os
comentarios como uma ajuda para melhorar o trabalho desenvolvido, havendo quem
salientasse a sua importancia para um melhor desempenho nas resolucdes das tarefas, tal
como se observar nas seguintes transcrigdes retiradas das gravagdes de audio.

Grupo 1: Alguns comentdrios ndo dizem mesmo o que deviamos melhorar, mas depois de
lermos todos os comentarios, acho que conseguimos fazer melhor. (excerto TA15)

Grupo 2: Pelo que vimos, alguém nao percebeu como resolvemos a primeira. Achamos que
estava completo para perceberem bem, mas afinal ndo estava. Deviamos ter explicado
melhor, mas é dificil explicar a escrever. (excerto TA16)

Grupo 3: Ja ndo tivemos comentdrios sé a falar do podster. Estes ajudaram mesmo a
perceber que deviamos melhorar as nossas explicagOes. (excerto TA17)

Grupo 4: Foi muito melhor que na ultima Gallery Walk por causa que ja conseguimos
perceber melhor alguns dos erros que fizemos. (excerto TA18)

Grupo 5: Fizemos algumas coisas mal e o problema 2 ficou errado. Os comentarios
ajudaram a perceber melhor isso. (excerto TA19)

Grupo 6: Os comentarios foram bons para percebermos que deviamos ter explicado melhor
0 que escrevemos. (excerto TA20)

Finda a andlise dos comentarios, os grupos procederam a apresentacdao dos
pOsteres para, por um lado, elucidarem toda a turma acerca das resolucdes e, por outro
lado, responderem aos comentdrios feitos as suas resolu¢des. Ainda no decurso na
discussdo coletiva, os alunos referiram o que fariam de diferente caso voltassem a resolver
as tarefas propostas. Salienta-se que, para uma melhor organizacao, tal como ja aconteceu
na GW1, a apresentagdo seguiu ordenadamente desde o grupo 1 até ao grupo 6.

O grupo 1 foi o primeiro a iniciar a apresenta¢ao do seu trabalho aos restantes
colegas, comecando por referir que, por distracao, trocaram a ordem das tarefas no péster,
mas que iriam explicar em primeiro lugar a tarefa 1. Deste modo, referiram que, para
resolver esta tarefa, foi necessario relembrar o cdlculo de dreas por decomposicdo uma vez
gue ndo existiam formulas matematicas que permitissem calcular diretamente a area do
terreno. Posto isto, referiram, enquanto apontavam para a imagem, que dividiram a figura
em cinco partes para as quais ja seria possivel calcular a area: um retangulo, um quadrado,
dois triangulos retangulos e um triangulo isdsceles. Por fim, adicionaram todas as areas

obtidas e obtiveram assim a area total do terreno do José. O grupo aproveitou o momento
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para referir que, apesar de terem chegado a resposta correta, esqueceram-se de registar
todas as dreas calculadas, apresentando apenas as areas de dois triangulos quando, pelos
calculos efetuados, calcularam as areas de trés triangulos. Porém salienta-se que, mesmo
apesar deste lapso, nenhum dos restantes alunos escreveu um comentdrio que
mencionasse esta gralha. Neste momento, e uma vez que alguns grupos de trabalho
optaram por outras estratégias, a turma decidiu intervir para referir que havia outras
formas de resolucdo para além da decomposicao:

G (elemento de outro grupo): Eu consegui resolver sem ser por decomposicdo!

BM (elemento de outro grupo): Sim e eu também! Havia outras formas para além daquelas
gue usaram.

MC: Ja vimos que sim, mas a nossa nao esta errada!

BM (elemento de outro grupo): Pois, mas deu mais trabalho. Eu prefiro coisas mais simples.
IR (elemento de outro grupo): Assim ficam a conhecer outras formas de resolver o
problema. Até é bom! (excerto TA21)

Quando questionados sobre o modo como os comentdrios influenciaram,
posteriormente a resolucdo o grupo salientou alguns pontos fulcrais para uma melhor
compreensdo do seu raciocinio aplicado:

B: Nos achavamos que tinhamos escrito bem para todos perceberem, mas depois dos
comentarios percebemos que podiamos ter feito melhor.

Professora: Como é que podiam melhorar entdo?

MC: Primeiro ndao deviamos ter escrito a, b nem ¢ porque isso ndo era importante para
conseguirmos resolver.

V: Sim e também deviamos ter dito quais eram os triangulos, o retangulo e o quadrado.

B: N6s so escrevemos triangulo 1 e tridangulo 2 no texto, mas na imagem ndo dissemos qual
era. (excerto TA22)

De seguida, o grupo explicou a tarefa 2. Referiram que até acharam esta tarefa mais
facil e que ndo era preciso pensar tanto para a resolver. Os elementos do grupo, iniciaram
a explicacdo mencionando que, para saber a drea do paralelogramo, tinham de calcular a
area do retangulo e dos triangulos todos. Por fim, segundo estes alunos, retiraram a area
dos triangulos a area do retangulo e obtiveram a area do paralelogramo. Depois de
explicarem a resolugdo proposta, a professora achou conveniente alertar o grupo,
novamente, para a escrita matematica, salientando algumas das igualdades que
escreveram. De facto, apesar de menos evidente nesta GW, alguns grupos continuaram a
evidenciar algumas dificuldades na escrita matematica, em particular na escrita de

igualdades matematicas.
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A apresentacdo do grupo 2, a pedido dos seus elementos, comecou tarefa 2, uma
vez que, por um lado, era similar a resolucao apresentada pelo grupo anterior e, por outro
lado, permitiu-lhes explicar melhor a tarefa 1, por terem optado por apresentar duas
resolugdes. Neste sentido, o grupo comegou por referir que, como a resolugao da tarefa 2
era muito similar a que ja tinha sido apresentada, ndo iriam dar muito destaque,
ressalvando apenas que, com os cdlculos que fizeram, ficaram a perceber que o
paralelogramo representava metade da drea do paralelogramo. Neste momento um dos
elementos do grupo 6 interrompeu:

G (elemento de outro grupo): Sim é metade! Se organizasses os tridngulos e os pusesses
todos do mesmo lado do retangulo, terias visto isso melhor.

IR: Organizar como? Eu vi a tua resolucdo e fiquei curiosa.

G (elemento de outro grupo): [Aponto para a imagem para a distancia] O tridngulo do
ponto D podes juntar com o tridngulo do ponto B e o tridangulo do ponto A podes juntar
com o ponto C, assim completas a parte de baixo toda. Isto tudo vai dar metade.

A (elemento de outro grupo): Acho que prefiro esperar pela tua vez de apresentar. Baralhei
tudo agora.

B: Isto é novamente a situacdo das estratégias visuais, mas achei que ndo era possivel nesta
tarefa.

G (elemento de outro grupo): E quase sempre possivel sé tens de conseguir imaginar.
(excerto TA23)

Depois do aluno apresentar a estratégia alternativa a resolugao visual, o grupo ficou
um pouco inquieto uma vez que tentaram resolver a tarefa do modo que o aluno do grupo
6 referiu. Todavia, e uma vez que o tempo de aula era curto para todos apresentarem, a
professora teve de intervir de modo continuar a resolugao.

Para a resolucdo da tarefa 1, o grupo 2 apresentou duas resolucdes ja que, segundo
os alunos, iria permitir que os colegas compreendessem que uma tarefa pode ser resolvida
de varios modos. Comecaram por explicar a resolucdo 2 por ser a mais convencional e, por
conseguinte, a mais utilizada. Tal como o grupo anterior, explicaram que decompuseram a
figura em 5 partes, ou seja, um retangulo, um quadrado, dois triangulos retangulos e um
triangulo isésceles, de modo a adicionar as areas das figuras e obter a drea total do terreno.
Aproveitaram o momento para referir, tal como foi mencionado em alguns comentarios
gue receberam, que se engaram a escrever a resposta, pelo que deveriam ter escrito 18000

m? em vez de 1800 m2.
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Por fim, o grupo explicou a estratégia de natureza visual aplicada a resolucdo da
tarefa 1, aproveitando para esclarecer algumas duvidas dos seus colegas, tal como mostra
o seguinte excerto retirado das gravacdes audio:

E (elemento de outro grupo): O stora o resultado até pode estar bem, mas n3o sei se
percebi como eles fizeram isto. E eu lembro-me que houve outro grupo que fez igual. {...)
Acho que foi o do BM.

Professora: O que te fez ter assim tantas duvidas em perceber?

E (elemento de outro grupo): Como é que é possivel terem feito sé trés contas e ja esta?
M: Eu fiz parecido e deu certo!

Professora: Nao importa o nimero de calculos que fazes, se eles forem suficientes para
responder a questao colocada.

E (elemento de outro grupo): E ndo percebi onde foram buscar o 5. S6 percebi que primeiro
calcularam uma area. O resto, perdi-me!

Professora: Querem ajudar o vosso colega a perceber de que forma é que vocés
resolveram?

IR: Primeiro percebemos que ndo iamos conseguir resolver sé a aplicar férmulas porque é
uma figura irregular. Depois lembrei-me que a professora tinha falado das resolucdes
visuais e que as vezes mudar as pecas de sitio era mais facil para resolver. Entdo tentamos
fazer isso.

B: Sim, esse foi o primeiro passo. Depois olhamos para a imagem com atengao e reparamos
gue o lado de dois quadrados consecutivos é 60 m. Ou seja, se tivermos um quadrado com
60 m de lado, a sua area vai ser 60 X 60 = 3600 m?.

F: Depois fomos tentar formar quadrado com estas medidas, e vimos que na imagem havia
5. No fim multiplicamos o 5 pela area que fizemos primeiro e descobrimos a area total.

M (elemento de outro grupo): Quais foram as pec¢as que mudaram de sitio?

B: [Enquanto aponta para a imagem] O triangulo que esta virado para baixo, juntamos ao
pequeno de cima, e dividimos este tridngulo grande ao meio para passar esta parte para
aqui e termos outro quadrado. (excerto TA24)

De facto, apesar de apresentarem resolucdes corretas, o que escreveram nao foi
suficiente para que os restantes alunos compreendessem a sua forma de pensar. Contudo
é de salientar que os alunos compreenderam a necessidade explicar correta e
sucintamente os calculos apresentados, de modo que todos os alunos ficassem
esclarecidos, como se pode verificar pelo excerto retirado das gravac¢des audio:

IR: Pensei que tinhamos escrito tudo para ficar completo, mas afinal...

B: Professora o que foi facil para nés, nao foi para os outros. Deviamos ter melhorado a
explicacdo por escrito.

IR: Sim

(...)

IR: S& com os comentdrios é que percebi que alguns ndo conseguiram perceber o que
gueriam dizer nas resolugGes. (excerto TA25)

Por conseguinte, o grupo 3 apresentou uma resolugdo da tarefa 1 muito idéntica as

gue ja foram apresentadas pelos grupos anteriores, pelo que ndo a voltou a explicar a
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turma. Contudo o grupo foi alertado para o facto de ser necessario contextualizar melhor
os cdlculos apresentados. Por seu turno, na resolucao da tarefa 2 evidenciaram alguns erros
tendo comecado a explicacdo referindo as dificuldades sentidas, tal como mostra o excerto
retirado das gravagdes audio:

L: Fizemos este problema errado porque achamos que a drea do retangulo é igual a area do
paralelogramo.

E: Pois e s6 conseguimos perceber quando vimos as resolucdes dos outros e os comentdrios
qgue nos deixaram.

(...)

E: O stora eles também podiam ter feito comentarios que nos ajudassem melhor a perceber
o que fizemos mal. S6 diziam que estava mal, mas ninguém disse porqué.

A: Mas depois percebemos. (excerto TA26)

Para os alunos deste grupo, os comentarios recebidos foram bons para perceberem
se tinham resolvido corretamente ou ndo, contudo, ndo foram suficientes para
compreenderem especificamente de que modo poderiam melhorar. Porém, as resolucdes
dos restantes grupos tornaram-se uma mais-valia para este grupo uma vez que permitiram
uma melhor compreensdo dos seus erros.

Na apresentacdo da resolucdao da tarefa 1, o grupo 4 comecou por referir que
apresentaram uma estratégia de natureza visual, uma vez que optaram pela organizacao
de partes da imagem para formar uma sd, como se pode verificar no excerto:

BM: A nossa resolu¢ao também é visual.

IR (elemento de outro grupo): Mas é diferente da nossa!

BM: Sim por causa que nés tentamos juntar tudo e formar uma figura sozinha.
Professora: O que é que vocés juntaram? E como?

MJ: Mudamos alguns triangulos de sitio para formar um quadrado.

BM: [Enquanto apontava para a imagem] O tridangulo de baixo veio aqui para cima e metade
do triangulo grande metemos aqui neste buraco.

MG: Isto tudo deu um quadrado com 120 m aqui e aqui [apontando para os lados do
quadrado]

BM: Sim, mas ainda sobrou um quadrado mais pequeno com 60 m de lado. No fim
calculamos as areas destes dois quadrados e deu os 18000 m?. (excerto TA27)

Apesar de terem apresentado uma resolucdo original e correta, o mesmo nao
aconteceu na resolugao da tarefa 2, uma vez que apresentaram uma resolugdo incorreta.

E (elemento de outro grupo): Nao percebi os desenhos que vocés fizeram na imagem nem
as medidas que puseram.

BM: N6s achamos que podiamos dividir assim a figura. Mas ja percebemos que ndo!
Professora: Como é que perceberam isso?
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BM: Primeiro por causa que ninguém fez isso, mas também porque ficamos a pensar nos
comentarios que nos deixaram. A verdade é que ndao ha nada que nos garanta que as nossas
divisGes estdo certas.

(...)

BM: Se tivéssemos tempo para corrigir, ndo fariamos assim.

Professora: Entdao como faziam?

MG: Calculdavamos as areas dos triangulos e depois retirdvamos a area do retangulo.
BM: Era mais correto fazermos assim! (excerto TA28)

De facto, pelo excerto retirado das gravagées dudio, foi possivel compreender que,
depois de verem as resolucdes apresentadas pelos seus colegas e de terem lido os
comentdrios feitos as suas resolugdes, este grupo compreendeu os erros cometidos.

No que concerne ao grupo 5, salienta-se que estiveram mais empenhados quando
comparado com a GW anterior, evidenciando uma maior cooperagdao entre os varios
elementos do grupo. Salienta-se que esta cooperagdo veio culminar num melhor
desempenho por parte dos alunos em resposta as tarefas apresentadas. Contudo, tal como
aconteceu com o primeiro grupo, por distracdo, também trocaram a ordem das resolucdes
no poster.

Nas resolugdes das tarefas 1 e 2, este grupo apresentou estratégias de resolucao
semelhantes as apresentadas por grupos anteriores e, por isso, quase ndo esclareceram as
suas resolugdes, por ja terem sido explicadas. Contudo, aproveitaram o momento para
mencionar que os comentarios que fizeram as suas resolugdes serviu para que
compreendessem que deveriam ter apresentado uma melhor contextualizagdo dos
calculos, sendo, por isso, um aspeto a melhorar na sua resolucao.

Por fim, as resolucdes apresentadas pelo grupo 6 foram consideradas diferentes e
originais quando comparadas com as resolucdes apresentadas pelos restantes grupos de
trabalho, uma vez que optaram por utilizar estratégias com predominancia da abordagem
visual. Contudo, os alunos reconheceram que a estratégia de resolucdao apresentada na
resolucdo da tarefa 1 ndo foi a mais correta, como se pode depreender pelo excerto
retirado das gravacdes audio:

IR: Fizeram muitas contas desnecessarias. Pensaram da forma mais dificil.

G: Tentamos ver a imagem de fora para dentro, mas deu mais trabalho.

Professora: Como assim?

G: Fizemos muitos calculos desnecessarios e sd percebemos isso quando lemos os
comentarios e pensamos melhor.

(...)
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IS: Se voltdssemos a fazer, faziamos diferente.

Professora: O que mudavam?

G: Punha os tridngulos da mesma maneira. Juntava tudo e formava um retangulo s6 com
180 m por 120 m e calculava a sua area e depois era so retirar a area do quadrado que
estava a mais com 60 m de lado. (excerto TA29)

A resolucdo apresentada na tarefa 2, suscitou algumas duvidas, principalmente por
se tratar de uma resolu¢do de natureza visual. De acordo com estes alunos, a drea do
paralelogramo corresponde a metade da drea do retangulo, porque a juncao dos tridngulos
brancos, de acordo com os desenhos apresentados, iria ocupar metade do retangulo,
sendo a outra metade ocupada pelo paralelogramo, também ele decomposto.

Depois de terminada a discussdao entre os elementos da turma, que permitiu
recolher a opinido dos alunos sobre o trabalho desenvolvido ao longo da GW, os grupos
foram levados a fazer uma comparacdo entre as duas GW'’s, refletindo sobre quais os
comentarios mais favoraveis a sua a aprendizagem:

IR: Professora acho que isto vai mais além do que apenas ver as resolu¢des. Comeco a achar
gue isso ndo é o mais importante.

B: Mas ver as resolucbes é importante também para vermos coisas novas, para
aprendermos a resolver de formas diferentes do que achamos.

IR: Sim e também é importante, mas isto também estd a ajudar a escrevermos bem
matematicamente.

BM: Isso faz sentido!

Professora: Queres explicar melhor a tua ideia IR?

IR: O professora, se N30 conseguirmos passar as nossas ideias ent3o é porque n3o somos
bons a Matematica e as vezes é por isso que ndo conseguimos tirar boas notas nos testes.
E: O que é que uma coisa tem haver com a outra?

IR: Se ndo conseguires passar por escrito as tuas ideias, o professor ndo vai perceber.
Professora: Entdo acham que a escrita de comentarios foi boa para a vossa aprendizagem?
BM: Foi bom para nds dar e receber!

B: Sim. Ao escrevermos melhoramos a nossa escrita em matematica e ao recebermos
podemos melhorar alguma coisa que nao fizemos bem.

E: O stéra acho que os testes também deviam ser escritos em comentdrios. la ajudar-nos a
perceber melhor.

Professora: E o que acham dos comentarios que receberam? Quais foram melhores para a
vossa aprendizagem, os da primeira Gallery Walk ou os da segunda?

G: Os da segunda, facil!

IR: Sim os da segunda. Na primeira nada fazia sentido e agora nesta ajudou-nos a perceber
0s nossos erros. (excerto TA30)

De facto, as discussOes protagonizadas pelos alunos na GW2 veio demonstrar a
importancia do feedback emitido para a melhoria das resolu¢des apresentadas. Ao

contrario dos feedbacks da GW1, estes encontravam-se mais direcionados para o dominio
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do conteddo matematico, fazendo com que os alunos pudessem aprender mais com 0s

comentarios formulados.

2.2. Sintese

Ao longo da GW2, foram notdrias as melhorias, quer do desempenho quer da
escrita de feedback, por comparagdo com a GW anterior. O entusiamo da turma por
poderem repetir a experiéncia de participar numa GW, alicercado na vontade de aprender
mais e melhor e no gosto pela disciplina de matematica, proporcionou uma evolugao
positiva na postura dos alunos face aos novos desafios.

A primeira grande diferenca surgiu desde logo nas estratégias de resolucdo
apresentadas pelos alunos. Enquanto na primeira GW havia uma maior predominancia das
resolugdes de natureza analitica, nesta GW alguns grupos apostaram em resolu¢ées mistas
e visuais, principalmente na tarefa 1, apesar das estratégias de resolucdo analiticas
continuarem a prevalecer. De facto, pela analise da Tabela 7, que traduz a natureza das
estratégias de resolucdo utilizadas pelos grupos, verifica-se que, na resolucao da tarefa 1,
apenas os grupos 1 e 3 optaram por abordagens de natureza analitica, enquanto os
restantes preferiram utilizar resolu¢des de natureza mista. No entanto, salienta-se também
gue o grupo 2 apresentou duas estratégias de resolucdo, primeiro uma resolucdo de
natureza visual e, de seguida, outra de natureza analitica. Por outro lado, a tarefa 2 nao
suscitou tanta diversidade de estratégias comparativamente com a tarefa 1, possivelmente
por apresentar um nivel de experiéncia cognitiva mais elevada que a anterior. Na sua
resolucao os grupos optaram por estratégias de natureza analitica, com a exce¢ao do grupo

6 que optou por uma resolugdo visual.

Tabela 7. Natureza das estratégias de resolugdo — GW2

Grupos de Trabalho

Tarefas Estratégias de resolugdo
2 3 4 5 6

Analitica X X X

Visual X X

Mista X X
Analitica X X X X X

Visual X

Mista
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Apesar de apresentarem maior flexibilidade na utilizacdo de estratégias de
resolucdo de natureza visual e/ou mista, a turma evidencia ainda uma grande preferéncia
pela aplicagdo de estratégias de natureza analitica, possivelmente devido ao facto de nao
terem criado habitos de resolu¢do com cunho visual. Ao longo dos momentos de resolugao
foram ainda notérias dificuldades ao nivel da compreensdo do enunciado e,
consequentemente, no modo como podiam aplicar os conhecimentos adquiridos a tarefa
proposta. Por sua vez, houve ainda alguns grupos com dificuldade em expressar o raciocinio
matemadtico por escrito.

Neste sentido, tal como traduz a tabela 8, ao longo da GW, a tarefa 1 suscitou
maioritariamente resolucdes corretas, tendo sido apenas apresentadas duas resolucées
parcialmente corretas, nos grupos 1 e 6, devido a dificuldade em expressarem
corretamente os conhecimentos matematicos aplicados. Por outro lado, na resolucdo da
tarefa 2 foi possivel encontrar trés cenarios distintos: o grupo 2 e o grupo 6 com resolugdes
corretas; os grupos 3 e 4 com resolucbes incorretas, onde evidenciam principalmente
dificuldade na compreensao do enunciado; e, o grupo 1 com uma resolu¢do parcialmente

correta devido a escrita inadequada de algumas igualdades.

Tabela 8. Desempenho dos alunos na resolugdo das tarefas — GW?2

Grupos de Trabalho
1 2 3 4 5 6

Tarefas Resolugdo das tarefas

Nao apresenta
Resolugdo incorreta
Resolugdo parcialmente correta X X
Resolucdo correta X X X X
Nao apresenta
Resolugdo incorreta X X
Resolugdo parcialmente correta X
Resolucdo correta X X X

Comparando o desempenho dos alunos na GW2 com a GW1, demonstraram uma
maior preocupacdo em expor claramente os seus raciocinios, contextualizando os calculos
apresentados, de modo a orientar a analise dos seus colegas. Por outro lado, as producdes
evidenciaram também um maior cuidado na escrita, incluido por exemplos as unidades de

medida envolvidas.
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O feedback emitido pelos alunos sofreu também uma evoluc¢do quando comparado
com o feedback emitido na GW1. De facto, enquanto na primeira GW o feedback emitido
se baseava essencialmente no dominio da clareza e corregao da linguagem, assim como na
organizacao e apresentacao do pdéster, na GW2 surgiu feedback mais direcionado para o
conteudo matemadtico, com maior impacto na correcao das resolucdes apresentadas pelos
alunos e, por conseguinte, na sua aprendizagem. Por sua vez, destaca-se também que o
feedback emitido apresentou uma incidéncia mais diversificada, distanciando-se mais do
feedback com incidéncia no aluno. Na tabela 9 apresenta-se a incidéncia do feedback

escrito, relativo ao trabalho desenvolvido pelos grupos.

Tabela 9. Incidéncia do feedback escrito — GW?2

Grupos de Trabalho

Tarefas Incidéncia do Feedback escrito

1 2 3 4 5 6
Aluno X X X
Tarefa X X X X
Processo X X X
Resultado X X X X
Regulacdo das aprendizagens X X X
Aluno
Tarefa X X X X
Processo X X X X X
Resultado X X X X X
Regulacdo das aprendizagens X X X

Pela analise da tabela, verifica-se que na resolucao da tarefa 1, os grupos 2,4 e 5
foram os que receberam comentarios menos diversificados. O grupo 1 recebeu
comentarios que permitiram uma reflexao ao nivel da tarefa, do resultado e da regulacao
das aprendizagens. Por sua vez, os comentarios atribuidos ao grupo 2 focaram-se apenas
no aluno e na tarefa, enquanto os do grupo 3 recairam no aluno, na tarefa, no processo e
no resultado. No que respeita ao grupo 4, os comentdrios feitos as suas resolucdes
apontaram aspetos ao nivel do aluno e do processo, ao passo que, relativamente ao grupo
5, os comentarios incidiram na tarefa e no resultado. Por fim, salienta-se ainda que o grupo
6 viu o seu trabalho ser analisado ao nivel do processo, do resultado e da regulacdo das
aprendizagens.

No que concerne aos comentarios formulados na tarefa 2, salienta-se que nenhum

aluno teceu comentarios com incidéncia no aluno, focando-se apenas nas outras
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subcategorias: tarefa, processo, resultados e regulacdo da aprendizagem. O grupo 1 e o
grupo 6 receberam comentarios que incidiram ao nivel do processo, do resultado e da
regulacdo das aprendizagens, ao passo que o grupo 2 apenas recebeu comentarios com
foco na tarefa e no processo. Por sua vez, os comentarios atribuidos ao grupo 3 recairam
sobre a tarefa, o processo, o resultado e a regulacdo das aprendizagens, enquanto o grupo
4 apenas recebeu comentdrios com incidéncia no aluno, na tarefa, no processo e no
resultado. Por sua vez, o grupo 5 recebeu comentdrios ao nivel da tarefa, do resultado e da
regulacdo das aprendizagens.

Atabela 9 veio realcar que o feedback centrado na regula¢do das aprendizagens dos
alunos ocorreu ao nivel da tarefa 2, possivelmente por ser uma tarefa mais complexa e que
exigia mais dos alunos. Note-se que este tipo de feedback que o aluno recebe permite a
progressdo da sua aprendizagem pois, mediante o que lhe for referido, cabe ao aluno

refletir e decidir de que modo é que pode melhorar as suas produgdes escritas.
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Capitulo VI - Conclusoes

O presente capitulo encontra-se estruturado em trés pontos. No primeiro é
realizada uma breve sintese do estudo, permitindo ao leitor recordar o problema e as
guestdes de investigacdo, assim como as opcdes metodoldgicas realizadas. No segundo
ponto, sdo apresentadas as principais conclusdes do estudo. Posteriormente, no terceiro
ponto, abordam-se alguns constrangimentos e limitagdes que surgiram ao longo do estudo,

apresentando-se também sugestdes para investigacdes futuras.

1. Sintese do Estudo

Este estudo, implementado numa turma do 52 ano de escolaridade com 19 alunos,
visou compreender a influéncia do feedback escrito no desempenho dos alunos no ambito
de uma Gallery Walk numa perspetiva de avaliagdo por pares. Tendo por base este
problema, e de modo a orientar o estudo, foram delineadas trés questdes de investigagao:
(1) Como se caracteriza o desempenho numa Gallery Walk, envolvendo a resolugdo de
problemas de dreas de figuras planas?; (2) Que caracteristicas tem o feedback escrito dado
pelos alunos numa Gallery Walk?; (3) De que modo o feedback escrito influencia o
desempenho dos alunos, aquando da implementacdo de uma Gallery Walk?

Para a sua concretizacdo, e de modo a conseguir responder ao problema e as
guestdes orientadoras, seguiu-se uma metodologia de investigacao de natureza qualitativa
com um design de estudo de caso, sendo que o caso escolhido foi a turma.

Como técnicas de recolha de dados privilegiaram-se aquelas que, em geral, sao
distinguidas na literatura para um estudo qualitativo, nomeadamente a observacdo
participante, o inquérito por questionario e por entrevista, as notas de campo, os registos
escritos dos alunos e os registos audiovisuais. Depois de recolhidos os dados, procedeu-se
a formulacdo de categorias de analise, ja exploradas no capitulo Ill, centradas no
desempenho e nas caracteristicas do feedback escrito, no decurso das Gallery Walks

implementadas.

2. Conclusdes do estudo
De modo a formular as conclusées do estudo, foi analisado, numa fase inicial o

guestionario preenchido pelos alunos que pretendia refletir sobre a sua relacdo com a

195



Matematica, em geral, e com a Geometria, em particular. Posteriormente, e ja depois da
realizacdo das GW'’s, procurou-se analisar criteriosamente as produc¢des escritas dos
alunos, de modo a caracterizar o seu desempenho, ao nivel das dificuldades sentidas em
cada tarefa, da natureza das estratégias utilizadas e da correcdo das resolugdes
apresentadas; mas também para caracterizar o feedback escrito, refletindo sobre a sua
incidéncia, o seu dominio, a sua estrutura sintatica e a sua extensdo. De modo a
complementar e consolidar as conclusdes retiras, foram também analisadas as notas
resultantes das observagdes, assim como as entrevistas efetuadas a cada grupo de trabalho
aquando da participag¢ao na primeira GW.

Neste contexto, e tendo por base os dados recolhidos, sustentados na literatura
revista no enquadramento tedrico, apresentam-se, de seguida, as principais conclusées do

estudo, organizadas segundo as questdes de investigacdo formuladas inicialmente.

Q.1. Como se caracteriza o desempenho numa Gallery Walk envolvendo a
resolugao de problemas das areas de figuras planas?

Com esta questdo pretende-se caracterizar o desempenho dos alunos no decurso das
GW, analisando particularmente as subcategorias definidas, nomeadamente as dificuldades
sentidas pelos alunos, a natureza das estratégias de resolucdo utilizadas, bem como a correcao
das resolugdes apresentadas pelos grupos.

Tendo em conta os resultados obtidos, descritos no capitulo anterior, identifica-se,
globalmente, um bom desempenho dos diversos grupos de trabalho nas duas GW realizadas.
De facto, dos seis grupos existentes na turma, apenas um grupo errou a tarefa 1 e outro a tarefa
2 da GW1. Algo similar ocorreu na GW2. Apesar de nenhum grupo ter apresentado uma
resolugdo incorreta na tarefa 1, dois grupos ndao apresentaram uma resolugao correta na tarefa
2.

N3o obstante, mesmo tendo havido uma elevada percentagem de sucesso na
resolucdo das tarefas propostas ha dificuldades a salientar. Uma das mais frequentes
relaciona-se com a compreensdo do enunciado apresentado. Dificuldades desta natureza
ja seriam esperadas em algumas das tarefas, uma vez que se procurou recorrer a propostas
com niveis de exigéncia cognitiva diversificados, reduzido e elevado (Stein & Smith, 2009;

Vale & Barbosa, 2020a). Por sua vez, em algumas das resolucdes apresentadas foi ainda
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possivel identificar dificuldades relacionadas com os contetdos do tema Areas de figuras
planas, principalmente ao nivel da compreensao e da aplica¢ao das férmulas para o calculo
da area de algumas figuras. Esta situacdo é suportada pela literatura. Por exemplo, Huang
e Witz (2011) que reportaram dificuldades desta natureza por parte dos alunos, explicam
gue se devem a transicdo da utilizacdo de uma estratégia de contagem, utilizada no 12 CEB,
para a compreensao concetual da férmula de area que ainda ndo estd consolidada.
Salienta-se ainda a dificuldade que os alunos sentiram na aplicacdo de unidades de medida
associadas a cada tarefa proposta. De acordo com Pires (1995) e Lavrador (2010), esta
dificuldade prende-se com a pouca compreensdo que os alunos podem possuir sobre o
conceito de darea, levando-os a concec¢des erroneas que se traduzem na ma aplicacdo dos
conhecimentos.

Na resolucdo das tarefas, os alunos mobilizaram os seus conhecimentos acerca das
areas de figuras planas e apresentaram alguma diversidade nas estratégias de resolugdo
aplicadas. Tal como ja seria de esperar, as estratégias de natureza analitica predominaram
nas duas GW’s com recurso frequente a representacgdes algébricas, numéricas e verbais.
contudo, principalmente na GW2, denotou-se ainda a utilizagao de outras estratégias de
natureza mista, com dominio da abordagem visual, e ainda uma de natureza visual, tendo
a figura desempenhado um papel fundamental no raciocinio (Borromeo-Ferri, 2012;
Presmeg, 2014a; Vale et al., 2018). Os alunos beneficiaram da participacdo num GW, tendo
oportunidade de contactar com resolug¢des visuais, que envolviam frequentemente uma
perspetiva dindmica (Huang & Witz, 2011; Presmeg, 2014a) como complemento a
abordagens de natureza analitica.

De facto, salienta-se que, uma vez que os alunos participaram em duas GW’s em
momentos distintos, foi notdéria uma evolugcdao no seu desempenho. Neste percurso, foi
possivel compreender que a GW permitiu que os alunos experienciassem a resolucao de
tarefas com multiplas resolu¢des e com nivel de exigéncia cognitiva diferenciado, tal como
propde o NCTM (2017). Estas resolucdes, alicercadas nas discussdes promovidas inter e
intra grupos permitiram que os alunos interiorizassem de novas formas de resolver as
tarefas propostas na GW1, aumentando, deste modo o seu repertdrio de estratégias,

explanando um maior leque de resolu¢ces na GW2 (Presmeg, 2014a; Vale et al., 2018).
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Q.2. Que caracteristicas tem o feedback escrito dado pelos alunos numa Gallery
Walk?

Importa referir que o foco deste estudo foi o feedback escrito, contudo salienta-se
que o feedback oral também poderia ter sido foco de analise uma vez que esteve presente
em praticamente todas as fases da Gallery Walk, assumindo assim um papel de destaque a
par do feedback escrito.

Neste ponto, pretende-se caracterizar o feedback emitido pelos alunos ao longo da GW,
com recurso as categorias definidas para a andlise dos dados, nomeadamente, a incidéncia do
feedback, o seu dominio, a sua estrutura sintatica e ainda a sua extensao.

No decurso das aulas destinadas a elaboracdo de feedbacks escritos referentes as
tarefas desenvolvidas na Gallery Walk, foi possivel identificar comentarios com
caracteristicas bastante distintas. No entanto salienta-se a diferenca entre o trabalho
desenvolvido na GW1 e na GW2, demonstrando evolugdo, quer no desempenho
matemadtico na resoluc¢do das tarefas, assim como na produc¢do do feedback escrito.

Na GW1, na dimensdo incidéncia, e uma vez que os alunos ainda ndo tinham
experiéncia na formulagdo de qualquer tipo de feedback as producdes elaboradas pelos
colegas, identificou-se o foco no aluno, facto apoiado por Hattie e Timperley (2007) que
referiram que, apesar de menos eficaz, surgia com frequéncia por assumir a forma de
elogio. Contudo, foi na regulacdo das aprendizagens que houve maior incidéncia no
feedback. De acordo com a literatura (Semana & Santos, 2010) este é um feedback que
promove a melhoria do trabalho desenvolvido, uma vez que o aluno tem a oportunidade
de corrigir os seus erros, e melhorar a sua prestacdo, tornando-o um agente ativo da sua
prépria aprendizagem.

No que refere a dimensdo do dominio importa salientar que, na GW1, os
comentarios incidiram essencialmente no dominio da clareza e da correcdo da linguagem,
assim como o dominio da organizacdo e apresentacdo do pdster, sendo raros os
comentarios que se focaram no conteudo. De facto, apesar da literatura vigente ndo prever
qgual o dominio de feedback mais comum, é possivel concluir que os alunos, numa primeira
fase, demonstram maior aptiddo para a formulacao de feedback com dominio apenas na
clareza da linguagem utilizada, assim como na organizacao e apresentac¢do do trabalho, em

vez de primarem pela formulacdo de feedback com foco no contelddo matematico. Tal
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como descrito na literatura por William (2007), os feedbacks fornecidos por emissores
pouco experientes, sao tendencialmente vagos, quando comparados com feedbacks
emitidos por pessoas com mais experiéncia.

Em oposi¢do, no que concerne a dimensao incidéncia, o feedback que emergiu na
GW?2, apresentou maior foco na tarefa, no processo e no resultado. De facto, nesta GW os
comentarios formulados seguiram as conjecturas de Hattie e Timperley (2007) que
declaram que um feedback eficaz deve manter a sua incidéncia na tarefa, no processo.
Segundo estes autores, estas tipologias de feedback sdao bastante promissoras para a
melhoria do desenvolvimento e da compreensdo da tarefa proposta. Por seu turno, Pereira
(2008) e Nelson e Schumn (2009) mencionam a importancia do feedback com incidéncia
no resultado uma vez que conduzem a reflexdao sobre o trabalho realizado, permitindo
melhora-lo.

Relativamente a dimensdo dominio, na GW2, notou-se também uma evolugdo na
tipologia dos feedbacks fornecidos, uma vez que incidiram mais no conteddo matematico
do que na clareza da linguagem. Isto deveu-se ao facto de os alunos terem uma experiéncia
prévia que lhes permitiu compreender o que era mais importante incluir num feedback
escrito, quando analisavam as resolugdes propostas pelos pares.

Por fim, salienta-se que em ambas as GW’s desenvolvidas, no dominio da estrutura
sintdtica, os alunos apresentaram apenas feedback do tipo afirmativo, facto comprovado
por Bruno (2006) que referiu ser um meio mais simples de atribuir feedback, embora nao
promova tanto a reflexdo como o feedback de tipo interrogativo. E ainda de destacar que,
no dominio da extensdo, os alunos apresentaram sempre feedback de curta extensao,
promovendo a facil leitura e clarificacdo por parte do recetor (William, 2007). Estes
resultados seriam de algum modo esperados tendo em conta o tipo de feedback dado

numa GW, curto e imediato, num post-it.

Q.3. De que modo o feedback escrito influencia o desempenho dos alunos,
aquando da implementac¢ao de uma Gallery Walk?

A Gallery Walk, tal como referido na literatura por Vale e Barbosa (2018, 2020,
2021) encontra-se dividida em seis momentos distintos, sendo eles: (1) resolver as tarefas;

(2) contruir os pdsteres; (3) apresentar e observar os posteres; (4) elaborar comentarios;
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(5) discutir os comentarios em grupo; e, por fim, (6) discutir coletivamente o trabalho
desenvolvido.

Neste sentido, o presente ponto pretende refletir sobre o modo como o feedback
escrito, emitido pelos alunos, influenciou o desempenho do recetor nas ultimas fases da
Gallery Walk. Note-se que a influéncia no desempenho dos alunos foi analisada tendo em
conta as alteragOes apresentadas pelos alunos nas suas resolu¢des, aquando da andlise dos
comentarios atribuidos aos seus trabalhos.

Nas duas GW’s desenvolvidas, foi notdria a evolugao da turma, tanto ao nivel do
desempenho na resolucdo das tarefas, como ao nivel do feedback emitido. No que
concerne ao desempenho evidenciado pelos alunos, denotou-se uma melhoria,
principalmente na utilizagdo adequada das unidades de medida, assim como na
diversidade das estratégias de resolucdo utilizadas. De facto, tal como foi comprovado nos
estudos de Santos (2021) e de Barreto (2020), a participacdo numa Gallery Walk nas aulas
de matemadtica permitiu, acima de tudo, uma evolucdo a nivel social, fisico e cognitivo,
fazendo com que os alunos aumentassem o seu repertério de estratégias de resolucao,
devido a apresentacdo de diversas estratégias de resolucdo. Contudo, o feedback escrito
surgiu neste momento como meio promotor do refinamento das estratégias utilizadas,
auxiliando os alunos na melhoria dos trabalhos apresentados.

No que concerne ao feedback emitido, os alunos compreenderam que, se
formulassem comentarios com enfoque no dominio do contelddo matematico, auxiliariam
o recetor a retificar e/ou melhorar do trabalho apresentado. De facto, a melhoria dos
trabalhos, sé ocorreu quando, por um lado, o feedback tinha como base o conteudo
matematico emergente e, por outro lado, tinha a sua incidéncia, na tarefa, no processo e
na regulacdo das aprendizagens, tal como foi previsto por Hattie e Timperley (2007).
Contudo, foi notéria também a existéncia de varios comentarios com incidéncia no
resultado. Tal como menciona Pereira (2008), apesar deste tipo de feedback nao levar o
aluno a refletir diretamente sobre a resolucdo apresentada, levou a que alguns grupos
guestionassem estes tipos de comentarios, conduzindo-os a uma pequena reflexao de
modo a verificarem se, de facto, o resultado apresentado se encontrava correto ou

incorreto.

200



Por seu turno, o modo como os comentarios estavam escritos, também foi um fator
determinante para uma melhor compreensao da mensagem que queriam transmitir, ou
seja, apesar de todos os comentarios se apresentarem com estrutura sintatica afirmativa e
de curta extensao, foi importante que os alunos fornecessem as pistas e/ou as sugestoes
de melhoria da forma mais clara possivel, para que o emissor conseguisse, de facto,
proceder a sua retificacdo. E importante salientar que, ja na revisdo da literatura, Brookhart
(2008) e, mais tarde, Terroso, Dias e Machado (2019), verificaram a importancia da clareza
e da simplicidade da informagdo transmitida, sendo essencial adaptar a linguagem, o
vocabulario e o conteddo do que se comunica ao recetor do feedback.

Neste contexto, é possivel concluir que os feedbacks atribuidos as producdes
escritas pelos alunos na GW1, ndo se traduziram numa melhoria de todos as resolugdes
dos grupos, uma vez que salientavam sobretudo o dominio da clareza da linguagem
utilizada nas produgdes escritas, assim como o da organizagao e apresentacdo do pdster,
salienta-se ainda que o feedback emitido se concentrou essencialmente no aluno, como
forma de elogio. De facto, nesta GW apenas o grupo 6 compreendeu os seus erros através
dos feedbacks deixados no seu pdster, uma vez que tinham foco no contelido matematico.

Contudo, na GW2, uma vez que os alunos ja tinham uma experiéncia prévia, todos
0os grupos tiraram partido dos feedbacks emitidos pois melhoraram os trabalhos
apresentados a varios niveis, completando raciocinios, retificando unidades de medida,
corrigindo algumas respostas apresentadas, entre outros aspetos. Tal como ocorreu no
estudo de Ornelas (2018) estas melhorias deveram-se essencialmente a tipologia do
feedback emitido nesta GW, focando mais o conteldo matematico, através de sugestdes
de melhoria que incidiram diretamente no desempenho do aluno, centradas na correcdo
da tarefa, no seu processo de resolucdo e nos resultados obtidos. Salienta-se ainda que os
feedbacks que apresentavam sugestes erradas ndo foram considerados para a melhoria
das tarefas.

A implementacdo deste estudo permitiu concluir que, de facto, o feedback pode
influenciar o desempenho dos alunos, contudo salienta-se que deve possuir caracteristicas
especificas para que se traduza numa melhoria significativa do trabalho desenvolvido. Foi

ainda percetivel que o feedback que promove a autocorrecdo é o que incide no
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desempenho do aluno na tarefa, no processo e no resultado e que, sobretudo, se foca no
conteludo matemadtico envolvido. Para além disso, deve ser simples e claro, de modo a
indicar particularmente aquilo que pretende traduzir. E ainda importante salientar que este
estudo veio também demonstrar que, com a pratica, os alunos podem melhorar o feedback
emitido sendo, por isso, relevante uma pratica sistematica a este nivel para que se

traduzam melhores resultados ao nivel da aprendizagem.

3. Limitagoes do estudo e recomendagdes para investiga¢oes futuras

Ao longo deste estudo, surgiram alguns constrangimentos e limitacdes. Uma das
limitacGes identificadas desde o inicio da implementacao prendeu-se com o facto de a
professora investigadora assumir, durante um curto periodo, uma turma que ndo era sua,
levando a que, por vezes, houvesse alguma perturbacdo do ambiente de aprendizagem,
por comportamentos disruptivos dos alunos. Por sua vez, a necessidade de assumir o duplo
papel de professora e investigadora, implicou que o papel de docente da turma
prevalecesse, levando a que por vezes, as preocupacdes com a gestdo da sala de aula
fossem prioritarias. Esta situacdo dificultou de certo modo alguns momentos da recolha de
dados, principalmente o registo de notas resultantes das observagdes, contudo o par de
estagio assumiu aqui um papel preponderante, ajudando no registo de algumas situacgdes.

E importante também realcar o tempo como uma limitagdo neste estudo. Foi
necessario conjugar a lecionacdo dos conteudos propostos pelo professor orientador
cooperante, com a recolha de dados relacionada com o estudo desenvolvido. O tempo para
a concretizacdo destas tarefas foi curto e, tudo devia estar devidamente planeado. Houve
necessidade de se reajustar o nimero de aulas previstas, de modo que os alunos pudessem
aplicar os conteudos estudados e ndao havia tempo para se poder realizar uma entrevista
no final do segunda Gallery Walk, para poder refletir de forma mais aprofundada sobre o
impacto do feedback escrito na aprendizagem dos alunos.

Por fim, salienta-se ainda que, na concretizacdo deste estudo, privilegiou-se uma
metodologia interpretativa com design de estudo de caso, sendo o caso a prdpria turma
onde se realizou o estudo. Por isso, os resultados obtidos apenas se aplicam aos alunos da

turma em questdo, ndo podendo ser generalizados a outros contextos. Contudo, ressalva-
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se que constituem um contributo importante para o conhecimento acerca da problematica
em estudo.

Em futuros estudos, seria interessante analisar também a influéncia do feedback
oral no desempenho dos alunos e a sua articulagao com o feedback escrito. Por outro lado,
ficou a ideia de que alguns dos comentarios com mais potencial para a promocdo de
autorregulagdo do recetor foram formulados por alunos com melhor desempenho em
matematica. Neste sentido, seria interessante tentar compreender se, de facto, pode
existir alguma relagdo entre as capacidades cognitivas do aluno emissor de feedback com

a tipologia de feedback que formula.
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PARTE il

REFLEXAO GLOBAL DA PES

Aterceira e Ultima parte deste relatdério tem como objetivo apresentar uma reflexao
global do percurso ao longo da Pratica de Ensino Supervisionada. Nesta reflexao, descreve-
se e analisa-se as experiéncias, as expectativas, as aprendizagens, as adversidades sentidas,

assim como o seu contributo para a minha formacdo pessoal e profissional.
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Reflexao Global da PES

Com o desfecho de mais um capitulo na minha vida académica na Escola Superior
de Educacdo de Viana do Castelo, ndo podia deixar de recordar todas as experiéncias
vivenciadas ao longo de 5 anos que me fizeram crescer, enquanto pessoa e sobretudo
enquanto futura professora. Ao longo deste percurso destaco essencialmente os
momentos destinados a prdtica em contexto educativo que me proporcionaram
oportunidades de contactar diretamente com o mundo profissional, permitindo-me
realizar aprendizagens com os varios professores cooperantes e responsaveis com quem
me cruzei. No entanto, previamente a abordagem sobre o percurso académico nesta
instituicdo urge a necessidade de refletir também sobre alguns momentos anteriores ao
ingresso no ensino superior.

Desde tenra idade que considerava deslumbrante o impacto que um educador de
infancia ou de um professor do ensino basico tem na vida das crian¢as ou dos seus alunos.
De facto, o professor, para além de lecionar os conteudos propostos nas orientacdes
curriculares, contribui também para “o desenvolvimento de valores e de competéncias nos
alunos que lhes permitam responder aos desafios complexos deste século e fazer face as
imprevisibilidades resultantes da evolucdo do conhecimento e da tecnologia” (ME-DGE,
2017, p. 8). Os anos foram passando e, com o fim do ensino secundario, era necessario
eleger um curso superior. No meio de toda a indecisdo, inseguranca e receio, entrei na
Licenciatura de Educac¢ao Basica na ESE-IPVC, convicta de que me iria tornar educadora de
infancia. Os trés primeiros anos desta Licenciatura, foram preponderantes para uma
escolha criteriosa e ponderada do Mestrado que deveria seguir. O vasto leque de contextos
gue experienciamos, desde o pré-escolar até ao 22 ciclo do ensino bdsico, permitiu-nos ter
uma visdo mais abrangente daquilo que poderia vir a ser o nosso futuro profissional. Foi
com base nestas vivéncias que renunciei ao objetivo de ser mestre em educacdo pré-
escolar, optando por integrar o Mestrado em Ensino do 12 CEB e de Matematica e Ciéncias

Naturais no 22 CEB.
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Hoje, com uma visdo mais ampla de tudo o que se sucedeu ao longo do meu
percurso académico no ensino superior, creio que ndao é possivel estabelecer uma
comparacdo entre os cursos pelos quais passei, nomeadamente a Licenciatura e o
Mestrado pois, enquanto a Licenciatura nos permitiu ter uma visao mais transversal das
diversas unidades curriculares que poderiamos lecionar, o Mestrado possibilitou um maior
enfoque naquilo que realmente sdo as areas de ensino no qual pretendemos embarcar.

De facto, foi longo o caminho percorrido nestes cinco intensos anos de muita
inseguranca, alegria, nervosismo e, sobretudo, muita aprendizagem. A Inicia¢do a Pratica
Profissional (IPP), na Licenciatura, e a Pratica de Ensino Supervisionada (PES), no ultimo ano
do Mestrado, contribuiram como diversos saberes que nos nortearam sobre a importancia
do professor no processo de ensino-aprendizagem dos alunos, assim como na gestdo dos
comportamentos que devem manter e o modo de cativar o interesse do aluno para a
escola. Ser professor no século XXI, onde que a informacao estd a distancia de um clique,
ndo se resume a mera transmissao dos conhecimentos que os alunos devem adquirir no
final de cada ano letivo. Esta é uma profissdo cada vez mais exigente, cabendo ao docente
dotar os seus alunos de diversas competéncias, como o pensamento critico, a
comunicacdo, a colaboragdo e a criatividade (e.g. Vale & Barbosa, 2021), que lhes permitam
enfrentar os futuros desafios do cotidiano, através da promocgao de tarefas com multiplas
resolucdes, do trabalho individual e colaborativo, entre outros. Neste sentido, o estagio
desenvolvido no ano letivo 2020/2021 tinha como finalidade explicita “iniciar os futuros
professores no mundo da pratica docente e desenvolver as competéncias praticas
inerentes a um desempenho docente fundamentado e comprometido” (Oliveira-
Formosinho & Formosinho, 2018, p. 21)

Durante a PES, mesmo com alguns contratempos impostos pela covid-19, foi-nos
anuido intervir ao nivel do 12 e do 29 ciclo do ensino basico, de modo a colocarmos em
pratica todos os saberes adquiridos ao longo da Licenciatura e do Mestrado. No entanto, o
desafio acresce e o medo assombra quando temos uma turma sob a nossa
responsabilidade e nos apercebemos que, de facto, os anos de estudo ndo foram assim
tantos e a nossa formacgdo nao abarca todas as necessidades para dar resposta a todas as

solicitacbes dos contextos educativos. Todavia, apesar dos receios e com a consciéncia de
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qgue poderia ter feito mais e melhor, o trabalho desenvolvido no estagio foi bastante
gratificante e, sem duvida, foram adquiridas aprendizagens que me acompanhardo em
todo o meu percurso profissional.

A interveng¢ao em contexto educativo ocorrida no 12 e no 22 CEB apresentava uma
conotacdo bastante mais exigente quando comparada com os estagios desenvolvidos no
decurso da Licenciatura. A nossa formagdao académica, neste Ultimo ano, passou a
depender essencialmente de observacdes nos contextos educativos, das planificacdes do
que iria ser lecionado, das reflexdes do trabalho desenvolvido, quer ao nivel das
planificacbes, quer ao nivel da nossa pratica e do nosso par pedagdégico, sem descurar
também as supervisdes ocorridas semanalmente.

A intervencdo diddtica desenvolvida nos dois ciclos de ensino iniciou-se com um
periodo de trés semanas de observacdo. Este momento, fulcral para a preparacao das aulas
que se seguiam, permitiu-me analisar as caracteristicas dos alunos, o comportamento, as
atitudes, as dificuldades, as capacidades, as relagdes entre os pares, assim como o contexto
educativo de forma global, as estratégias de ensino privilegiadas pelo professor cooperante
entre outros aspetos. Foi ainda nesta fase de observacdo que surgiram as primeiras
planificacdes. Com este processo, era pretendido que estruturassemos as aulas de acordo
com os conteldos fornecidos pelo professor orientador cooperante de forma descritiva.
De facto, tal como refere Silva (2013):

um percurso bem organizado e estruturado, que se va realizando por etapas bem definidas,
aumenta significativamente os niveis de sucesso para todos os alunos. Os professores
definem o que o aluno precisa de aprender, as condi¢des em que vai aprender, como vai
aprender e os critérios de avaliagdo a utilizar. (p. 330)

Neste sentido, o planeamento da intervencao didatica visou sobretudo antecipar o
desenvolvimento das aulas e possiveis duvidas, respostas e/ou questdes, que os alunos
pudessem sentir ou colocar, assim como os critérios de avaliacdo que seriam utilizados em
cada tarefa. Este procedimento que exige tempo e criatividade pois, para despoletar a
curiosidade e o interesse em todas as aulas foi necessario promover a utilizacdo de diversas
tarefas, rotineiras e desafiantes, jogos, musicas, videos, entre outros com o objetivo de

cativar os alunos nas aulas.
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Posteriormente a preparacdo da intervencdo, seguiu-se a sua implementacao.
Trata-se de uma fase de grande importancia na intervencao didatica pois, era neste
momento que se compreendia se facto o que foi planificado ia ao encontro das
necessidades dos alunos e se se encaixava no perfil de trabalho da turma. Neste momento,
a estagiaria assumia o papel de professora da turma, perspetiva que permitiu desenvolver
as aptiddes essenciais para um futuro professor.

Depois da pratica, surgiu a necessidade de refletir sobre o trabalho desenvolvido
por nds e pelo nosso par pedagodgico. Nesta fase, é-nos permitido refletir sobre os aspetos
menos conseguidos da nossa implementagao, assim como os que deviam ser real¢ados
positivamente. Por outro lado, no momento de reflexdo, quer com o par pedagdgico quer
com o professor cooperante e os professores supervisores, podiamos escutar as diversas
opinides sobre o trabalho desenvolvido, de modo a melhorar a nossa pratica. Para Amaral,
Moreira e Ribeiro (1996)

A reflexdo sobre a a¢do acontece quando o professor reconstréi mentalmente a acdo para
analisar retrospetivamente. O olhar a posteriori sobre o momento da ac¢do ajuda o
professor a perceber melhor o que aconteceu durante da acdo e como resolveu os
imprevistos ocorridos. (p. 97).

Por fim, nas supervisoes efetivadas com professores orientadores supervisores mais
experientes e informados que nos acompanharam ao longo de toda a intervencdo didatica,
tinhamos uma visdo mais criteriosa e pormenorizada do nosso desempenho no desenrolar
na implementacao, permitindo-nos uma aprendizagem mais significativa. Segundo Amaral
etal. (1996), o supervisor reflete sobre o que observou, coloca questdes e fornece feedback
para que o observado corrija e melhore as suas praticas pedagdgicas de modo a promover
o sucesso educativo dos seus alunos.

O estagio desenvolvido no 12 CEB foi a experiéncia mais desafiante e com mais
sobressaltos que poderia ter tido. O primeiro impacto surgiu quando fiquei a saber que,
para além de lecionar o 12 ano de escolaridade, que por si s6 acarreta uma enorme
responsabilidade por contactar com alunos que ainda estdo a realizar as primeiras
aprendizagens na leitura e na escrita, teria de lecionar ao mesmo tempo e no mesmo
espaco também o 22 ano. Porém, apesar deste desafio inicial, tivemos alguns dias para

assimilarmos com mais cautela a responsabilidade que iriamos ter em maos. Todavia, e
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como a nossa vida é repleta de desafios, o professor orientador cooperante ndo pode
comparecer as duas primeiras semanas de aulas, nomeadamente as primeiras semanas de
observacdo, por problemas de saude, solicitando que, com o apoio de uma professora
auxiliar e de um professor de outra turma, assumissemos as turmas durante a sua auséncia.
Ora, esta situacdo fez despoletar um conjunto de emocdes, como o nervosismo e a
ansiedade, provocando desde logo algum desgaste por querer estar a altura do desafio,
mesmo ainda sem compreender qual a dindmica de funcionamento quando temos de
lecionar duas turmas com contetdos tao dispares dentro da mesma sala de aula. O que
permitiu que tudo isto fosse possivel, mesmo numa fase tdo precoce, foi sem duvida a boa
relacdo que estreitamos desde logo com toda a comunidade escolar, que tiveram sempre
uma palavra amiga e encorajadora que nos fazia levantar o animo.

O regresso do professor cooperante foi uma mais-valia para a nossa aprendizagem.
Com as suas orientac¢des o trabalho em sala de aula com duas turmas tao diferentes parecia
tornar-se bastante mais facilitado. E importante salientar que estas turmas, apesar de
coexistirem na mesma sala de aula, encontravam-se voltadas para paredes opostas,
fazendo com que o professor titular se encontrasse em constante movimento, de modo a
salvaguardar a aquisicdo de conhecimento de todos os alunos. Por sua vez, durante o
planeamento era necessario perspetivar os momentos em que determinado ano iria
precisar mais da nossa atencdo, de modo a conseguir intercalar as atividades previstas.
Salienta-se também que, devido a logistica da sala de aula e a disparidade de conteldos a
lecionar, era necessario realizar duas planifica¢des distintas para cada semana.

Por fim, e como atras de um imprevisto surge sempre outro, o estagio no 12 ciclo
ndo pode ser concluido, toda a comunidade escolar teve de fazer isolamento profilatico
cerca de trés semanas antes do estagio terminar. E de salientar que neste tempo de
isolamento, mantivemos contacto com o professor orientador cooperante de modo a
mantermo-nos ativas ainda como suas estagidrias. Desta forma, restou ainda a ultima
semana de estagio para concluir todas as regéncias, mas, infelizmente o Primeiro-Ministro
decretou confinamento geral obrigatério e, como consequéncia, encerraram as escolas,
devido ao estado de emergéncia que se vivia no momento, ndo tendo sido possivel concluir

todos os momentos de avaliacdo destinados a primeira parte da PES.
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Hoje, recordando tudo o que vivenciamos e experienciamos neste contexto, o que
ficou na memdria ndo foram todos os percalgos que tivemos, porque esses, de certa forma,
ajudaram-nos a crescer enquanto pessoas e sobretudo enquanto futuras docentes, mas,
pelo contrario, relembramos todas as experiéncias gratificantes e enriquecedoras com
toda a comunidade escolar, desde as funciondrias, os professores, os alunos até aos pais
de alguns dos alunos. Por sua vez, destaca-se também a relagdo afetiva e de grande
proximidade que sempre tivemos com os alunos desta turma desde o primeiro dia que
entramos nesta escola.

A transicdo do estdgio do 12 ciclo, numa turma do 12 e 22 anos de escolaridade,
para o estdgio no 22 ciclo, numa turma do 52 ano, ocorreu de forma um pouco abrupta
pois, por um lado, estdvamos a sair de um confinamento obrigatério, com a duragdo de
trés meses que nos fez diminuir drasticamente o ritmo de trabalho que apresentdvamos e,
por outro lado, como a escola apresentava uma dimensdao muito maior, a integra¢ao na
comunidade escolar ocorreu de um modo mais lento, comparativamente com o 12 ciclo.
Saliento ainda a grande dificuldade sentida na elaboragdo das planificagGes pois, até ao
momento, estavamos habituadas a planificar para 0 12 e 22 anos onde o grau de exigéncia
era diferente. Ao longo deste percurso, o nervosismo e a inseguranca fizeram-se sentir mais
do que no 12 ciclo. O facto de os alunos serem mais velhos e serem mais questionadores,
fez com que tivéssemos de estar ainda mais preparadas para as questées que estes
pudessem colocar. No entanto, principalmente ao nivel das ciéncias, onde o conhecimento
ndo é tdo linear como na matematica, poderiam surgir questdes para as quais ndo tinhamos
resposta imediata devido a multiplicidade de variaveis que existem nesta area disciplinar.
Neste sentido, é de realcar que, numa sociedade em constante mudanca, cabe ao professor
prosseguir os seus estudos, de modo a dar respostas as necessidades dos alunos nas mais
diversas areas do conhecimento. A gestdo do tempo de aula, surgiu aqui também como
uma dificuldade. Enquanto no 12 CEB era possivel terminar alguma tarefa ou registo num
outro momento para além da aula que estava a ser lecionada, no 52 ano, uma vez que todas
as disciplinas funcionavam de modo isolado, com um horario rigido, o tempo de aula tinha
de ser bem gerido de modo que todos os conteldos delineados fossem lecionados, para

gue ndo se sobrepusessem a programacao da aula seguinte.
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Apesar de iniciar o estagio com grandes expectativas e com o objetivo de ser ainda
melhor do que no anterior, senti-me bastante desorientada ao longo de toda a intervencgao
em contexto por ndo me sentir enquadrada no estabelecimento de ensino, por sentir um
acompanhamento menos frequente pelos professores cooperantes do que no 12 CEB, por
sentir que os alunos ndo nos viam como professoras na sala de aula, tentando por-nos
constantemente a prova, entre outros aspetos. Todos estes pormenores juntamente com
a ansia de querer melhorar a minha prestacao fez com que vencesse o nervosismo e, por
sua vez, o desempenho nao fosse tao significativo como eu almejava.

Um ponto crucial que destaco nesta intervencao foi o facto de podermos fazer
testes de avaliacdo, quer ao nivel das ciéncias como da matemadtica. Apesar de sempre nos
terem incutido a importancia da orquestracdo de boas tarefas, que fossem desafiantes e
gue fomentassem o pensamento critico e criativo por parte dos alunos, nunca tinhamos
tido a oportunidade de redigir um teste de avaliagao que, por sua vez, iria refletir e avaliar
o que de facto os alunos aprenderam durante a nossa intervencao. Sendo esta uma tarefa
de grande responsabilidade, o feedback dos professores cooperantes e das suas
coadjuvantes foram cruciais para uma melhor compreensao do tipo de questdes que este
instrumento de avaliagdo deve integrar, como por exemplo, questdes objetivas e sem
duplo significado, assim como a melhor forma de as organizar, devendo estrutura-lo de
acordo com os conteudos abordados.

De facto, a Pratica de Ensino Supervisionada ao nivel da formacdo inicial de
professores, providenciou-nos o primeiro contacto mais préximo com o mundo profissional
gue iremos enveredar. Ao longo das varias semanas de implementacao, pude, por um lado,
desenvolver a capacidade de resolver situacbes imprevistas e, por outro, adquirir
competéncias e estratégias, transmitidas pelos professores orientadores cooperantes, ao
nivel da lecionacdo de conteldos. Saliento ainda a necessidade e a importancia de se
manter os momentos de afetividade com os alunos que compdem a turma de modo a
conhecer as fragilidades e o potencial de todas as criancas.

Em jeito de reflexdao de todo o trabalho desenvolvido, comeco por salientar que
todo o caminho que percorri ao longo deste ultimo ano letivo, fez de mim uma pessoa

acima de tudo com mais respeito e admiragao pela carreira docente. De facto, mesmo com
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todas as adversidades e constrangimentos que a profissdo docente acarreta é de louvar
cada professor que todos os dias acorda e se levanta com a pretensdo de tornar o dia de
uma crianca melhor, incutindo-lhe principios, orientacdes e valores também essenciais
para a sua formacgdo, ndo sé académica, mas também pessoal. Ser professor também é isto,
é acreditar que é possivel mudar o mundo através da boa formacdo e acompanhamento
que damos aos nossos alunos, eles que sdo a nova gerac¢ao e que poderao ser também um

marco na histadria.

“A educagdo é a arma mais poderosa que vocé pode usar para mudar o mundo.”

(Nelson Mandela)
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Anexo 1 — Questionario inicial

O meu nome é Catarina e sou estudante do 22 ano de Mestrado em Ensino do 12 CEB e de Matematica e Ciéncias

Naturais no 22 CEB, na Escola Superior de Educacgéo, pertencente ao Instituto Politécnico de Viana do Castelo.

O presente questiondrio enquadra-se no trabalho de investigac8o que estou a realizar, no dmbito da Pratica de

Ensino Supervisionada, e vai permitir-me conhecer a tua opinido e a tua relago com a drea da matematica em geral e, em

particular, com a geometria.

N&o ha respostas certas ou erradas. O importante é que respondas com sinceridade. Asseguro que toda a

informac&o fornecida sera analisada de forma andnima e confidencial.

MUITO OBRIGADA PELA TUA COLABORAGAO!

Nome do aluno:

Ano: Turma: Ne: Data:

Idade:

Género:

Masculino

Feminino

Numera as seguintes disciplinas, de 1 a 10, de acordo com a tua preferéncia, sendo 1 a que mais gostas e

10 a que menos gostas.

Portugués
Ciéncias Maturais
Inglés
Educacdo Visual

Educacao Fisica

Gostas da disciplina de Matematica?

Sim N&o

Matematica

Cidadania

Histéria e Geografia de Portugal

Educacdo Tecnologica

Educacao Musical

Indica pelo menos uma razdo que sustente a resposta anterior.
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Consideras a Matematica uma disciplina facil ou dificil?

Facil Dificil

Indica pelo menos uma razdo que sustente a resposta anterior.

Como se podera tornar o ensino da Matematica mais apelativo para que os alunos se envolvam na

aprendizagem?

Quais sdo as tarefas que mais gostas de resolver nas aulas de matematica?

Numera os dominios matematicos, de 1 a 4, por ordem de preferéncia, sendo o 1 o preferido e 0 4 o

menos preferido.

Quando falamos em Geometria que palavras associas?

Ja ouviste falar sobre areas de figuras planas?

Sim N3o
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O que sabes dizer sobre o tema?

Consideras importante as tarefas de resolucdo de problemas em matematica?

Sim Nio

Porqué?

Gostas de resolver problemas?

Sim N&o

Porqué?

Sentes dificuldades quando resolves um problema?

Sim Ndo

Se respondeste Sim, menciona pelo menos uma dificuldade que sintas na resolucdo de problemas?

De que forma preferes resolver problemas na aula de matematica? Se entenderes, podes selecionar mais

do que uma opcao.

Justifica as tuas escolhas na alinea anterior.
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Menciona pelo menos dois aspetos que favorecem o trabalho em grupo.

Se tiveres oportunidade de ajudar um colega a resolver problemas,

Preferes fazé-lo através de:

Comentarios orais Comentarios escritos Outros:

Porqué?

E como preferias que um teu colega te ajudasse na resolucdo de um problema?

Comentarios orais Comentarios escritos Outros:

Porqué?

Numera, de 1 a 5, por ordem de preferéncia, as caracteristicas que consideras mais importantes num

comentario escrito.

Obrigada
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Anexo 2 — Autorizagao aos Encarregados de Educagao

Exm2(2) 5r.2(2) Encarregado(a) de educagio do(a) aluno(a)

Ano: Turma: N.2:

No ambito do curso de Mestrado em Ensino do 12 Ciclo do Ensino Basico e de
Matematica e Ciéncias Naturais do 22 Ciclo do Ensino Basico, que frequento na Escola Superior
de Fducacdo do Instituto Politécnico de Viana do Castelo irei desenvolver um trabalho de
investigacdo que tem como objetivo refletir sobre a influéncia do feedback escrito na
aprendizagem de conceitos de Geometria por parte de alunos do 5.2 ano, numa perspetiva de
avaliacdo reguladora, no d&mbito de uma Gallery Walk.

A investigacdo tera lugar no final do corrente ano letivo e, para a sua concretizacdo sera
necessario: (i) realizar questionarios iniciais e finais de modo a compreender o envolvimento
do(a) aluno(a) com a matematica bem como a sua percecdo do trabalho desenvolvido; (ii)
recolher produg¢des escritas dos alunos resultantes das atividades desenvolvidas; (iii) reunir
registos fotograficos, de dudio e de video das atividades referentes ao estudo.

Assim sendo, venho por este meio solicitar que me autorize a implementar a
investigacdo anteriormente descrita, ficando desde j& garantido o anonimato e
confidencialidade dos alunos, sendo, os registos dos alunos, utilizados exclusivamente para a
realizacdo desta investigacio.

Agradecendo a colaboracdo de V. Ex.2, solicito que assine a declaragdo em baixo,
devendo depois destaca-la e devolvé-la.

Com os melhores cumprimentos

Viana do Castelo, de de 2021

(Catarina Sofia Goncalves dos Santos)

Eu, , encarregado(a) de
educacdo dola) aluno(a) , ng da
turma do 2 ano, declaro que autorizo a participacdo do meu educando nos estudos acima

referidos no &mbito do estudo de investigacéo.

/ / Assinatura:
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Anexo 3 — Grelha de Observacao

Nome dos alunos do grupo:

—
S
z
2
8
]
Q
s
g
g
o
Q
Q
-]
£
s
o

Niamero da Gallery Walk:

Tarefa

Tarefa 1

Tarefa 2

Fase | - Resolugdo das tarefas

Utiliza maltiplas

representacdes

Apresenta
multiplas

estratégias

As solugdes sdo
precisas e

corretas

Aplica os
conceitos

aprendidos

Resolve no

tempo adequade

Fase Il — Construcio do poster

Adequagio e
Coeréncia na
escolhae
apresentagio
Corregio e
clareza da
linguagem

utilizada

Apresenta
criatividade e

sentido estético
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Fase lll e IV = Apresentagdo, observagdo do pdster

Participa de igual
modo na

apresentagio

Participa

ativamente

Explicao
processo via

escrita efou oral

Tem clareza na
comunicag&o oral

e escrita

Analisa
criticamente o

poster

Utiliza
vocabuldrio
especifico do

contetdo

Fase IV - Elaboragdo de comentdrios

Apresenta
diversificagiio nos
comentarios

elaborados

Utiliza post-its de
cores

diferenciadas

Quais as
caracteristicas

dos comentarios
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Analisa os
comentarios

fornecidos

Revela interesse

nos comentarios

Apresenta novas
estratégias de

resolucgéo

Fase v — Discussdo em grupo

Corrige as

respostas

Altera a sua
resolugdo em
fungdo dos

comentarios

Clareza na

comunicagdo oral

F
]
s
=
2
©
o
©
-
o
T
=
@
8
o
©
=
[
o

e escrita

Responde a
questdes
colocadas pelos

alunos

Destaca os
aspetos

principais da

Fase VI — Discussdo coletiva

resolucdo

Faz referéncias
aos contetidos

utilizados
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Comentarios

Aem Aisjjen ep oesensasqo ap eyjaio
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Anexo 4 — Guiao da entrevista

Elementos do Grupo:

Ano: Turma: N2 da Gallery Walk Data: / /20

Tépicos da Entrevista

1. 0O que aprendeste sobre as dreas de figuras planas?

2. Gostaste da experi&ncia de participar numa Gallery walk?

3. De todas as fases (resolugdo de tarefas, construgdo dos posteres, apresentacio e
observacdo de pdsteres, elaboracdo de comentérios, discussdo em grupo e discussdo
coletiva) que comptem a Gallery Walk, qual foi, na vossa opinio a mais interessante? Ou

a mais importante? Porqué?

4. De todas as fases que compdem a Gallery Walk, qual foi, na vossa opinido a menos

interessante? Ou a que gostaram menos? Porqué?

5. Das tarefas que resolveram, qual acharam mais facil? Porqué?

6. De todos os problemas que resolveram, qual acharam mais dificil? Porqué?

7. Que dificuldades sentiram na aplicacdo dos contetidos?

8. Quantas estratégias diferentes encontraram para resclver cada problema? Foi

importante ver as resolugdes dos colegas? Porqué?

9. Gostaram de trabalhar em grupo? Como se organizaram? Distribuiram fungbes?

Partilharam e explicaram as estratégias utilizadas em cada tarefa?

10. De que forma a Gallery Walk vos ajudou a compreender melhor os conceitos abordados?

11. Tiveste dificuldades em analisar o trabalho apresentado pelos teus colegas ao longo dos

cartazes? Se sim, explicita essa dificuldade.

12. De que forma os comentarios deixados pelos colegas ajudaram nas novas aprendizagens?

13. Como se sentiram no papel de formuladeres de comentarios sobre as resolugties dos

voss0s colegas?

Pagina1de 2
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14. O que vos influenciou no momento da escrita dos comentarios no pdster? Em que aspetos

se focaram? Que tipo de comentarios escreveram?

15. Como se sentiram enguanto recetores de comentérios dos vossos colegas? Foram Uteis?

16. De que forma, os comentarios dos vossos colegas influenciaram as vossas resolugdes?

17. Os comentarios escritos ajudaram a melhorar a aprendizagem? Porqué?

18. A GW contribuiu para o vosso gosto pela Matematica? Porqué?

19. O facto da Gallery Walk permitir a tua movimentacdo na sala de aula teve influéncia na

forma como te envolveste na aula de Matematica? Justifica a tua resposta.

20. De que modo & que a participagdo numa Gallery Walk te ajudou...
a. No trabalho de grupo
b. Ma resolugio de problemas

c. Nacomunicagio oral e escrita

Nota: Esta entrevista ndo serd estatica, ou seja, apesar de existir um guidio para orientagdo, a
entrevista serd diferente de grupo para grupo consoante o trabalho desenvelvido ao longo da
Gallery Walk. E de salientar ainda que, de modo a ativar a memdria dos alunos, sero levados

os posteres da GW para um breve analise.

Pagina2de2
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Anexo 5 — Tarefa 1 “O azulejo do Carlos” da GW1

Tarefa 1 — O azulejo do Carlos

O azulejo quadrade que o Carlos coloriu tem 144 cm de

perimetro. O azulejo é composto por quadrados amarelos e

por tridngulos azuis, sendo que o vértice do tridngulo coincide

com o ponto médio do lado do quadrado.

Determina a medida da drea, em centimetros quadrados, da

parte amarela do azulejo.

Maostra como chegaste a tua resposta.

Anexo 6 — Tarefa 2 “Produgao de vitrais” da GW1

Tarefa 2 — Producdo de vitrais

Os vitrais sdo desenhos elaborados com pequenos pedagos de vidro, plastico ou acrilico que

utilizam uma variedade de formas e cores.

0 5r. Paulo fabrica vitrais e apresentou a um cliente um projeto como na figura abaixo para a
decoracio da fachada de um prédio. No desenho, a peca do vitral € um quadrado ABCD com 1m
de lado e os quadrados da malha sdo iguais. Determine o custo de fabrico de cada pega de vitral
feita pelo 5r. Paulo, sabendo que sio utilizados trés tipos de materiais de acordo com a tabela

abaixo:

l Material Prego por m?
Amarelo 20€
Vermelho 30€
Azul 50€
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Anexo 7 — Péster do grupo 1
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Anexo 8 — Péster do grupo 2

0 azulejo quadrado que o Carlos coloriu tem 144 em de perimetro. O
azulejo é composto por quadrad los e por tridngulos azuis, sendo
que o vértice do tridngulo coincide com o ponto médio do lade do
quadrado.

Determina a medida da drea, em centimetros quadrados, da parte amarela

do azulejo,

Mostra como chegaste & tua resposta.

mM#MMMemmummmmmwmm
variedade de formas e cores.

O Sr. Paulo fabrica vitrais e apresentou a um cliente um projeto como na figura abaixo para a decoragio da

fachada de um wédfa.ﬂodesenho,abnsedapendoﬂmléumquudm!okﬂtﬂmmimdehdoe_os
quadrades da malha sdo iguais. Determine o custo de fabrico de cada pega de vitral feita pelo Sr. Paulo,
sabendo que sdo utilizados trés tipos de materiais de acordo com a tabela abaixo:
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Anexo 9 — Péster do grupo 3
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Anexo 10 — Péster do grupo 4

O azulejo quadrade que o Carlos coloriu tem 144 cm de perimetro, O
azulejo é composto por quadrades amarelos e por tridngulos azuis, sendo
que o vértice do tridngulo coincide com o ponto médio do lado do
quadrado,

Determina a medida da drea, em centimetros quadrados, da parte amarela
do azulejo,

Mostra como chegaste a tua resposta.

variedade de formas e cores.

O Sr. Paulo fabria vitrais € apresentou a um cliente um projeto como na igura abaixo para a decor
fachada de um prédio. No desenho, a base da peca do vitral & um quadrado ABCD com 1m de |
quadrados da malha séo iguais. Determine o custo de fabrico de cada pega de vitral feita pelo
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Anexo 11 — Péster do grupo 5

O azulejo quadrado que o Carlos coloriu tem 144 cm de peri o
azulejo é composto por quadrados amarelos e por tridngulos azuis, sendo
que o vértice do tridngulo coincide com o ponto médic do lado do

quadradae.

Determina a medida da drea, em centimetros quadrados, da parte amarela

do azulejo,

Mostra como chegaste a tua resposta,

| Os vitrais s3o desenhos elaborades com pequencs pedagos de vidro, plistico ou acrilico que utilizam uma
variedade de formas e cores.

|
O Sr. Paulo fabrica vitrais e apresentou a um cliente um projeto como na figura abaixo para a decoragdo da

fachada de um prédio. No desenho, a base da pega do vitral é um quadrado ABCD com 1m de lado e os ‘
quadrados da malha sdo iguais. Determine o custo de fabrico de cada peca de vitral feita pelo Sr. Paulo, |
| sabendo que sdo utilizados trés tipos de materiais de acordo com a tabela abaixo:

C
.‘ .

Material

Amarelo

Vermelho

Verde
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Anexo 11 — Péster do grupo 6

D'“"'_"“"mdl'i‘ﬂt"-{cmnndm
doazulejo. A

Mostra como chegaste a tua resposta.
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Anexo 13 — Tarefa 1 “O terreno do José” da GW2

Tarefa 1 — O terreno do José

Na figura esta representado o terreno do José. =0

Calcula, em metros quadrados, a drea do terreno do José.

Anexo 14 — Tarefa 2 “A area do paralelogramo” da GW2

Tarefa 2 — A area do paralelogramo

O retangulo [ABCD] da figura foi construido unindo, por um lado, dois quadrados

geometricamente iguais.

Cada quadrado tem 5 cm lado. Nesse

retdngulo, desenhou-se o paralelogramo
azul em que cada vértice & ponto médio de

um dos lados dos quadrados iniciais.

Calcula a medida da drea, em centimetros

quadrados, do paralelogramo.
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Anexo 15— Péster do grupo 1

& ponto médio de um dos lados dos quad
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Anexo 16 — Péster do grupo 2




O retingulo [ABED)] da figurs fol construido unind, por

Calcula @ medida da drea, em centimetros quadrados, :
do paralelogramo.
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Anexo 17 — Péster do grupo 3

Na figura esta terreno do José,

Mh.mmm-hhmdnm

Cada quadrado tem 5 cm fado. Nesse retdngulo, |-
desenhou-se o paralelogramo azul em que cada vértice -
€ ponto médio de um dos lados dos quadrados Inicials, ¢

ulmamﬂmﬁimmmm
do paralelogramo.
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Anexo 18 — Péster do grupo 4
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Anexo 19 — Péster do grupo 5

O retingulo [ABCD] da figura fel construldo unindo, por um lado, dois quadrados geometricamente Iguals,

A D
Cada quadrado tem 5 cm lado. Nesse retdngulo, i

desenhou-se o paralelograme azul em que cada vértice
¢ ponto médio de um dos lades dos quadrados Inicials.

Calcula @ medida da drea, em centimetros quadrados,
do paralelogramo.

Na figura estd representado o terrene do José.

Calcula, em metros quadrados, a drea do terreno do José.
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Anexo 20 - Péster do grupo 6

Na figura esta representado o terreno do José,

Calcula, em metros quadrados, a drea do terreno do José,

0 reténgule [ABCD) da figura fol construide uninde, per um lade, rﬁ\%ﬁrﬁu geometricamente Iguais.
|‘G"",_‘ v—‘-lv 3 .D

| cada quadrado tem 5 em lado. Nesse retingulo, Y

desenhou-se o paralelogramo azul em que cada vértice '
¢ ponte médio de um dos lados dos quadrados Iniclals.

Calcula a medida da drea, em centimetros quadrado
do paralelogramo.
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