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RESUMO

Este relatério foi desenvolvido no ambito da unidade curricular de Pratica de Ensino
Supervisionada que integra o curso de Mestrado em Ensino do 1.2 Ciclo do Ensino Basico e de
Matematica e Ciéncias Naturais no 2.2 Ciclo do Ensino Bdsico. O presente documento
encontra-se organizado em trés partes: a primeira parte enquadra a Pratica de Ensino
Supervisionada, tendo por base os contextos educativos onde decorreram as intervencdes
didaticas; a segunda parte, trabalho de investigacdao, contempla, ao longo de varios capitulos,
todas as etapas que integraram o presente estudo; e, a terceira e Ultima parte, corresponde a

reflexao final sobre a Pratica de Ensino Supervisionada.

O trabalho de investigacdo realizado tem como finalidade compreender a influéncia do
contexto na resolucdo de tarefas do tema Dados, numa turma do 5.2 ano de escolaridade,
tendo sido orientado pelas seguintes questdes de investigacdo: (1) Como se caracteriza o
raciocinio estatistico dos alunos na resolugao de tarefas em diferentes contextos?; (2) Qual o
desempenho dos alunos na resolucdo de tarefas em diferentes contextos? Com o objetivo de
dar resposta ao problema e as questdes orientadoras, optou-se por uma metodologia de
investigacdo de natureza qualitativa, tendo participado no estudo 23 alunos de uma turma de
5.2 ano de escolaridade. No que diz respeito as técnicas e instrumentos de recolha de dados,
priorizou-se a observacdo participante, o inquérito por questiondrio, as notas de campo, os

registos escritos dos alunos e os registos audiovisuais.

A andlise dos dados permitiu concluir que, apesar dos alunos evidenciarem um maior
envolvimento na realizacdo de tarefas associadas ao contexto de Realidade, mostrando-se
curiosos, interessados e mais participativos, ndo se traduziu em melhores resultados por
comparacdo com tarefas nos contextos de Semirrealidade e de Matematica Pura. Verificou-se
ainda que, as tarefas em contexto de Realidade, exigiram um esforco cognitivo superior e,
portanto, foram evidenciadas dificuldades, principalmente, em questdes que envolviam a
interpretacao e compreensao dos dados e das respetivas representacdes graficas, assim como
guestdes que remetiam para o estabelecimento de relagdes entre uma dada informacdo e os
dados representados. Foram também demonstradas dificuldades na resolucdo de questdes,
onde se pedia a explicacdo do significado de uma dada medida estatistica. Os alunos

evidenciaram maior sucesso nas tarefas de Matematica Pura, mobilizando conhecimentos



adquiridos. Os contextos de Semirrealidade e Realidade foram mais desafiantes,

particularmente no raciocinio sobre a representa¢do de dados.

Palavras-Chave: Estatistica; Tarefas; Contexto; Raciocinio; Desempenho.



ABSTRACT

This report was developed as part of the Supervised Teaching Practice unit course, which
is part of the Master's degree in Teaching the 1st Cycle of Basic Education and Mathematics
and Natural Sciences in the 2nd Cycle of Basic Education. This document is organized into three
parts: the first part frames the Supervised Teaching Practice, based on the educational
contexts where the teaching interventions took place; the second part, the research work,
covers, over several chapters, all the stages involved in this study; and the third and final part

corresponds to the final reflection on the Supervised Teaching Practice.

The research conducted aims to understand the influence of the context on task
resolution in the Data topic, in a 5th-grade class, guided by the following research questions:
(1) How is students' statistical reasoning characterized when solving tasks in different
contexts?; (2) What is the students' performance in solving tasks in different contexts? In order
to address the problem and the guiding questions, a qualitative research methodology was
chosen, with 23 students from a 5th-grade class participating in the study. Regarding the data
collection techniques and instruments, priority was given to participant observation,

guestionnaire surveys, field notes, students' written records, and audiovisual records.

Data analysis allowed us to conclude that, although students showed greater
involvement in performing tasks related to the Reality context, being curious, interested, and
more participative, this did not translate into better results compared to tasks in the Semi-
reality and Pure Mathematics contexts. It was also found that tasks in the Reality context
required higher cognitive effort, and therefore, difficulties were highlighted, particularly in
questions that involved the interpretation and understanding of data and their respective
graphical representations, as well as questions that referred to establishing relationships
between given information and the represented data. Difficulties were also demonstrated in
solving questions that asked for the explanation of the meaning of a given statistical measure.
Students showed greater success in Pure Mathematics tasks, mobilizing acquired knowledge.
The Semi-reality and Reality contexts were more challenging, particularly in reasoning about

data representation.

Keywords: Statistics; Tasks; Context; Reasoning; Performance.
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INTRODUCAO

Este relatério surge no ambito da Pratica de Ensino Supervisionada, unidade curricular
que integra o plano de estudos do segundo ano do Mestrado em Ensino do 1.2 Ciclo do Ensino
Basico e de Matematica e Ciéncias Naturais no 2.2 Ciclo do Ensino Basico, da Escola Superior

de Educacdo do Instituto Politécnico de Viana do Castelo.

O presente relatério caracteriza-se por ser um trabalho de investigacdo, de caracter
individual, devidamente fundamentado, organizado em trés partes principais: Parte I-
Enquadramento da Pratica de Ensino Supervisionada; Parte Il — Trabalho de Investigacdo; e

Parte Ill — Reflexdao Global da Pratica de Ensino Supervisionada.

A primeira parte encontra-se dividida em dois capitulos e tem como finalidade descrever
os contextos educativos onde decorreu a Pratica de Ensino Supervisionada. Os dois capitulos
iniciam com uma breve caracterizacdo do contexto educativo onde decorreu a PES, referindo
o meio local, o agrupamento de escolas, as escolas e as turmas envolvidas. Posteriormente,
aborda-se o percurso da intervencao didatica em todas as dreas disciplinares lecionadas nestes
ciclos de ensino, nomeadamente, Matematica, Portugués, Estudo do Meio, Expressdes
Plasticas e Educacdo Fisico-Motora, no 1.2 CEB e, Matematica e Ciéncias Naturais, no 2.2 CEB.
Na descricdo da intervencdo educativa inclui-se uma breve reflexao sobre algumas das aulas

lecionadas, mencionando aspetos importantes.

A segunda parte do relatdrio, organizada em seis capitulos, expde todo o trabalho de
investigacao desenvolvido no 2.2 CEB, cujo objetivo era compreender a influéncia do contexto
na resolucdo de tarefas do tema Dados, numa turma do 5.2 ano de escolaridade. No capitulo
I, Introducdo, encontra-se descrita a pertinéncia do estudo, bem como o problema de
investigacdo e as questdes que o orientam. Segue-se o capitulo Il que, integra a
Fundamentacdo Tedrica, onde esta sustentada a problematica formulada nesta investigacao,
encontrando-se alicercada por diversos autores de referéncia, assim como em resultados de
estudos empiricos. Por sua vez, o capitulo Ill, Metodologia de Investigacdo, tem como
finalidade apresentar as opc¢des metodoldgicas utilizadas, bem como os participantes, os
instrumentos de recolha de dados utilizados e as categorias a ter em conta na analise de dados,
fundamentando as decisdes tomadas para este plano metodolégico. O capitulo 1V, intitulado

Intervencdo Didatica, dedica-se a pormenorizada caracterizacao de toda a intervencdo didatica



correspondente as aulas de matematica lecionadas, refletindo acerca das tarefas propostas.
Segue-se o capitulo V, Apresentagdo e Discussao dos Resultados, que apresenta os dados e a
discussdo dos resultados obtidos no decorrer da andlise dos dados. Por fim, o capitulo VI
apresenta as principais conclusdes do estudo, tendo em consideragdao as questdes
orientadoras. Neste capitulo sdo também identificadas limitacdes do estudo e recomendacdes

para investigac¢oes futuras.

A terceira e ultima parte deste relatério integra a Reflexdao Global da PES, onde se
apresenta uma apreciacao global da PES e do seu contributo para o meu desenvolvimento

pessoal e profissional, mencionando pontos positivos e negativos da experiéncia.



PARTE |

ENQUADRAMENTO DA PRATICA DE ENSINO SUPERVISIONADA






Capitulo | — Interven¢ao em Contexto Educativo no 1.2 CEB

O primeiro capitulo desta primeira parte do relatério divide-se em dois pontos. O
primeiro ponto diz respeito a interven¢dao em contexto educativo no 1.2 CEB. Neste ponto
pode-se encontrar a caracterizacdo do meio, do agrupamento de escolas, da escola e da turma
em que decorreu o estagio. J4 o segundo ponto foca-se na descrigdo do percurso educativo
realizado nas diferentes dreas curriculares: Portugués, Matematica, Estudo do Meio, Educacao

Fisico-Motora e Expressao Plastica, lecionadas no ambito da PES.
1. Caraterizagao do contexto educativo no 1.2 CEB
1.1. Caracterizagao do meio local

O contexto educativo em que decorreu a PES situa-se numa freguesia localizada a cerca
de 12 km do Coracdo do Minho, Viana do Castelo. De acordo com os Censos de 2021 (INE,
2021), esta freguesia tem 11,22 km?, uma densidade de 432,5 habitantes por km?, um total
de 4698 habitantes e combina espléndidas paisagens, que contemplam monte e praia. Nesta
freguesia sao identificadas diversas institui¢cdes, associa¢des e coletividades, focando-se nas
mais diferentes areas - Educacdo, Cultura, Desporto, Religido e Servicos Sociais, Comércio e
Inddstria. Como exemplo, pode-se referir uma Associacdo de Defesa do Ambiente e
Patrimdnio, uma Associacdo de Amigos do Autismo, uma Associacao de Dadores de Sangue,
uma Sociedade de Instrucdao e Recreio Social, um Centro Social Paroquial, um Grupo de
Bombos, um Grupo Etnofolclérico, uma Sociedade Columbdfila, entre outros. No ambito da
Educacdo, nesta freguesia podemos encontrar um Jardim de Infancia e uma Escola Basica,
pertencentes a um Agrupamento de Escolas de Viana do Castelo.

Ao nivel do patrimdnio histdrico, destacam-se um Fortim, um Cruzeiro, uma Citania, duas
Capelas e a uma Igreja Paroquial. Quanto aos setores laborais, no setor primario, encontra-se
a agricultura e a pecudria, no setor secundario, a industria e no setor terciario, o comércio e a

hotelaria.
1.2. Caracterizagao do agrupamento de escolas

O Agrupamento de Escolas, ao qual a escola em que se realizou a PES pertence, é
constituido por oito unidades educativas: um Jardim de Infancia; cinco Escolas Basicas do 1.2
CEB, sendo que duas tém também Jardim de Infancia; uma Escola Basica do 2.2 e 3.2 CEB; e,

uma Escola Secundaria, que assume a condicdo de escola sede. O Agrupamento cumpre a
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missao educativa da escola publica num territério que abrange cinco freguesias da cidade de

Viana do Castelo.

De acordo com o Projeto Educativo de 2021, o Agrupamento de Escolas era frequentado
por um total de 2424 alunos. Destes, 186 criangas da Educagao Pré-Escolar, 456 alunos do 1.2
CEB, 183 alunos do 2.2 CEB, 317 alunos do 3.2 CEB e 1281 alunos do Ensino Secundario — 483
alunos dos Cursos Profissionais, 743 dos Cursos Cientifico-Humanisticos e 16 alunos do ensino
recorrente. E importante referir que 177 alunos beneficiaram de medidas de suporte a
aprendizagem, seletivas e adicionais, distribuidos pelos diferentes niveis de ensino. As
caracteristicas socioldgicas da populacdo escolar refletiam a heterogeneidade dos grupos
socioecondmicos de proveniéncia dos alunos, oriundos de areas urbanas e rurais, quer do
concelho de Viana do Castelo quer dos concelhos vizinhos. Destacava-se a diversidade de

origens culturais de outros paises, num total de 6,9 % dos alunos.

No que concerne ao Pessoal Docente, este Agrupamento de Escolas tinha 326
educadores e professores habilitados, distribuidos por nove Departamentos Curriculares, que
integravam trinta e oito Grupos Disciplinares. Quanto a formacdo académica, constata-se que
os docentes eram maioritariamente licenciados, 79,81%, seguindo-se um grupo de

professores com mestrado, 16,26% e alguns professores com doutoramento, 1,50%.

Ao nivel do Pessoal ndo Docente, o funcionamento do Agrupamento de Escolas era
assegurado por trabalhadores do Municipio de Viana do Castelo sendo eles, 13 assistentes
técnicos (incluindo um coordenador técnico), 77 assistentes operacionais, 13 cozinheiras e 4
assistentes técnicas com fung¢des de animacgdo sociocultural na Componente de Apoio a
Familia. Acresciam ainda, afetos ao Ministério da Educacdo, 2 psicélogos dos servicos de
Psicologia e Orientacdo Escolar (SPO), 1 antiga docente reconvertida profissionalmente, 2
técnicas de orientacdo, reconhecimento e validacdo de competéncias (psicélogas) no dmbito
do Centro Qualifica e 1 terapeuta da fala.

1.3. Caracterizagdo da escola

A Escola Basica do 1.2 CEB onde foi desenvolvida a Pratica de Ensino Supervisionada era
frequentada por um total de 81 alunos, distribuidos pelos quatro anos de escolaridade. O
primeiro ano de escolaridade tinha 19 alunos, o segundo ano de escolaridade era constituido

por 20 alunos, o terceiro ano de escolaridade tinha 20 alunos e, por ultimo, o quarto ano de



escolaridade era constituido por 22 alunos. Tratava-se de uma escola bastante antiga, com

poucos sinais de modernizagao.

Esta escola encontrava-se dividida em dois edificios, com dois andares cada um. No
primeiro edificio, pode-se encontrar, no rés do chao, a sala de aula do 2.2 ano de escolaridade
e a sala de aula do 3.2 ano de escolaridade e, uma espécie de hall de entrada. No primeiro
andar, situavam-se as restantes salas de aula, a sala de aula do 1.2 ano de escolaridade e a sala
de aula do 4.2 ano de escolaridade. O outro edificio era constituido pela cantina destinada ao
1.2 ano de escolaridade, outra cantina para os restantes anos de escolaridade, a cozinha, uma
arrecadacdo e uma sala, que funcionava como multiusos, por exemplo, para realizar as aulas
de Educagdo Fisico-Motora, as aulas de Educagao Musical e as aulas de Danga. No primeiro

andar deste edificio, encontrava-se a biblioteca da escola e a sala de professores.

Na parte exterior da Escola, tinha um extenso recreio na parte da frente, um pequeno

espaco abrigado nas traseiras das instalacGes que tinha ligacdo a um campo de futebol.

Quanto aos horarios das turmas, as aulas comecavam sempre as 9 horas da manha e
terminavam as 15 horas e 30 minutos. O intervalo da manha decorria entre as 10 horas e 30
minutos e as 11 horas. A hora do almoco decorria entre as 12 horas e 30 minutos e as 14 horas.
Este horario contemplava todas as areas curriculares: Portugués, Matematica, Estudo do Meio,
Educacdo Fisico-Motora, Expressado Plastica, Educacdao Musical, Danca e Inglés. A aula de Inglés

era assegurada apenas por uma professora externa.

Nesta escola, o corpo docente era constituido por quatro professoras titulares, sendo
gue uma delas realizava também as funcdes de diretora da escola, uma professora que
prestava apoio ao 1.2 ano de escolaridade, uma professora do Ensino Especial, duas
professoras de Educacdo Musical, duas professoras de Inglés e um elemento do Grupo
Etnografico da freguesia. O corpo ndo docente era constituido por uma cozinheira, uma

ajudante de cozinha e quatro assistentes operacionais.

Apesar de cada turma desenvolver projetos afetos ao respetivo ano, estava a decorrer
um projeto que envolvia toda a escola. Este projeto fazia referéncia a importancia da
alimentacdo saudavel e, portanto, era pedido aos alunos para que no lanche da manha de
quarta-feira comessem uma peca de fruta, a sua escolha, trazida de casa. A quinta-feira, o

desafio era trazerem para o lanche da manha, um legume também a sua escolha. As



professoras titulares tinham de registar quantos alunos cumpriam o desafio e partilhar com as
restantes professoras titulares para se fazer a contagem total de alunos da escola. Além disto,
o desafio contemplava também comer uma refeicdo vegetariana, na cantina da escola, uma
vez por més. Este projeto acabava por envolver os alunos, as professoras, as funcionarias, a

cozinheira, os pais e encarregados de educacao.
1.4. Caracterizagdao da turma

A turma na qual se desenvolveu a PES no 1.2 CEB, pertencia ao 4.2 ano de escolaridade.
Era composta por 22 alunos, 6 do sexo masculino e 16 do sexo feminino, com idades
compreendidas entre os 9 e os 11 anos. Esta turma tinha seis alunos brasileiros, trés deles
recém-chegados, e uma aluna francesa que integrou a turma em setembro de 2023. Um dos
alunos, diagnosticado com autismo e hiperatividade, estava medicado todos os dias e, apesar
de sinalizado com Necessidades Educativas Especiais (NEE) — medidas seletivas, em sala de
aula ndo tinha um comportamento perturbador e as aulas decorriam de forma natural. Os

alunos, na sua maioria, tinham um irmao ou mais.

Durante as aulas, foi possivel perceber que existiam diferentes ritmos de trabalho e
aprendizagem, o que era expectdvel. Mesmo com estes diferentes ritmos, foi sempre possivel
gerir e controlar a turma. A nivel de comportamento, era uma turma exemplar, existia um
ambiente de amizade e colaboracdo entre os alunos, dentro e fora da sala de aula. Além disso,
cumpriam as regras estabelecidas e participavam nas aulas e nas tarefas de forma adequada.

Maioritariamente, demonstravam sentido de responsabilidade.

De forma geral, a turma tinha um bom aproveitamento. Os alunos eram muito
participativos, interessados, pontuais e assiduos. Sempre existiu uma boa comunicagao e as
aulas eram pautadas por didlogos e conversas muito proveitosas, onde se conseguia promover
a aprendizagem, formal e informalmente. Os alunos envolviam-se nas tarefas sugeridas e, cada
um a maneira, adaptava-se e demonstrava esforco e dedicacdo em todo o processo de ensino

e aprendizagem.

Quanto as diferentes areas curriculares, os alunos mostravam muito interesse e
motivagdo nas aulas de Estudo do Meio e Educagao Fisico-Motora, traduzindo-se num maior
aproveitamento e em melhores resultados nessas areas. No caso da Expressdo Plastica, as

opinides dividiam-se, mas eram maioritariamente as meninas que sentiam gosto por esta area.



A Educacao Musical e o Inglés eram adorados por uns, mas ndo tanto por outros. Em geral, a
Matemadtica e o Portugués eram as menos apreciadas e onde os alunos evidenciavam mais

dificuldades de aprendizagem.

Na figura 1 é possivel observar a disposicao de todos os elementos que constavam na

sala de aula, facilitando a percecdo do leitor.

Legenda:

1 - Quadro de Giz
2 —Quadro Branco
3 —Mesa do
Professor

4 — Mesa dos

9 Alunos

5 —Porta

6 —Mesas de
Apoio

7 — Armarios

8 —Janelas

9 —Placas de
cortica

~N

- 2888

Figura 1. Disposi¢céo da Sala de Aula

A sala de aula era composta por dois quadros: um quadro branco e um quadro de giz.
Além disso, estava disponivel um computador com acesso a Internet, um projetor, dois
armarios e trés placas de cortica. Em cima da mesa de cada aluno, tinha um tabuleiro de
escritorio com todos os seus Manuais Escolares, os Cadernos de Fichas e todos os recursos
disponiveis no Manual Escolar. A turma tinha a sua disposi¢do cartazes com os conteudos
aprendidos, a capa individual com toda a informacdo desde o primeiro ano de escolaridade, o
calenddrio dos aniversdrios, o mapa de Portugal e o mapa da Europa, trabalhos elaborados
pelos alunos, as regras a cumprir em sala de aula, a representacdo de todas as letras do

abecedario de forma maiuscula e minuscula, entre outros.
2. Percurso da intervengao educativa no 1.2 CEB

A PES no 1.2 CEB desenvolveu-se ao longo de treze semanas. Destas treze semanas, trés

foram dedicadas a observacdo e dez foram dedicadas a implementacao, distribuidas pelos dois
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elementos que constituiam o par pedagdgico. As semanas de observacao tinham como
objetivo facilitar a integracdo no contexto e observar o funcionamento e dindamicas da turma.
Pretendia-se realizar um registo mais exaustivo das caracteristicas da turma, contudo a
professora orientadora cooperante permitiu uma colaboragdo mais direta nas aulas,
auxiliando os alunos com as duvidas que pudessem surgir e em tarefas em que sentiam
dificuldades. Nas dez semanas de implementacgdo, seis decorreram num horario de 15 horas,
de segunda-feira a quarta-feira, cumprindo o horario da professora orientadora cooperante.
As restantes quatro semanas de implementac¢do, denominadas “semanas intensivas”, foram
implementadas num horario de 25 horas, de segunda-feira a sexta-feira, cumprindo uma vez

mais o horario da professora orientadora cooperante.

Ao longo da Intervenc¢do em Contexto Educativo no 1.2 CEB, foram lecionadas cinco areas
curriculares: Portugués, Matematica, Estudo do Meio, Educacdo Fisico-Motora e Expressao
Plastica. Todas as semanas, independentemente das regéncias, todas as planificacbes eram
realizadas pelos dois membros do par pedagdgico. As planificacdes eram o resultado de um
trabalho conjunto do par pedagdgico com a professora orientadora cooperante e os
professores supervisores das respetivas areas curriculares. Os conteldos para cada semana
eram propostos pela professora orientadora cooperante na semana anterior a implementagao.
Nas semanas de regéncia de cada estagidria, havia supervisdo nas diferentes areas
curriculares, realizadas pelos professores supervisores responsaveis. No final de cada uma
destas aulas, era importante pensar sobre a nossa pratica e elaborar uma reflexao,
identificando pontos fortes e pontos fracos, bem como aspetos a melhorar. Para completar
esta reflexdao, o professor responsavel por cada supervisao disponibilizava-se para uma breve
reunidao, em que também frisava os pontos fortes e os pontos fracos e os aspetos a melhorar

numa implementacdo posterior.

Na elaboracdo das planificacdes, dava-se cumprimento aquilo que a professora
cooperante tinha destinado para as diferentes areas curriculares naquela semana. Para isso,
considerava-se como referéncia os documentos curriculares oficiais, as Aprendizagens
Essenciais — Ensino Bdsico (ME-DGE, 2018) e as Aprendizagens Essenciais de Matemdtica para
o Ensino Bdsico (ME-DGE, 2021). Além disso, era utilizado o manual escolar adotado “Missdo

Zupi 4” (Mota et al., 20234, b, c) e um leque bastante diversificado de recursos.

2.1. Portugués
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Na area de Portugués, os conteldos lecionados relacionaram-se com os quatro

dominios: Leitura e Escrita, Oralidade, Educacao Literdria e Gramatica.

Todas as semanas, houve sempre a preocupacao de trabalhar todos os dominios
interligando-os e relacionando-os com o mesmo tema. Ou seja, os dominios ndo eram
trabalhados de forma isolada, pelo contrario, existia sempre um fio condutor que ligava os
diferentes dominios e aulas, relacionando-os. A estratégia poderia ser, por exemplo, partir de
um livro para interligar todos os dominios ou uma tarefa de destaque numa determinada aula

surgir como ponto de partida para uma outra aula.

Os alunos mostraram-se bastante motivados, em todas as aulas de Portugués,
principalmente quando eram levados livros, de modo a promover a Educagao Literdria. Esta
turma era bastante recetiva as aprendizagens, muito curiosa e participativa e, portanto, criava-
se a oportunidade de realizar didlogos e discussdes muito pertinentes. Estes alunos gostavam

de conhecer e de relacionar as aprendizagens com situacdes da vida real.

Ao nivel das dificuldades sentidas, percebia-se que a maior dificuldade se relacionava
com o dominio da Escrita. Em geral, a turma ndo gostava de tarefas que envolvessem a escrita,
encarando-as como tarefas exaustivas, e ndo eram auténomos na forma como elaboravam os
textos. Além disso, as ideias ndo eram claras e, por vezes, faltava um fio condutor. Ou seja, de
todos os dominios, este acabou por ser o mais desafiante, implicando um maior investimento
nas aulas. Foi necessario planear atividades que transformassem a opiniao dos alunos, fazendo
com que ganhassem gosto pela escrita. Apostou-se na diversificacdo dos materiais e das
tarefas propostas, mas o que marcou a diferenca foi a planificacdo antes do texto. Esta
estratégia facilitou o processo e os alunos, ao escreverem o texto, apenas tinham a funcao de
encaixar tudo aquilo que foi planificado e desta forma, tinham o seu texto construido.

Considerou-se que esta dindmica os ajudou bastante na escrita dos diferentes textos.

Nos restantes dominios, a turma estava a vontade. Realca-se que no dominio da Leitura,
percebia-se perfeitamente que os alunos estavam muito estimulados e que lhes eram
incutidos habitos de leitura. Requisitavam livros na biblioteca e a professora preparava guides
de leitura de textos que ndo estavam no manual escolar adotado (Mota et al., 2023c). Ou seja,

eram textos que lhes davam o contacto real com o livro, o que se tornou bastante pertinente.
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Por fim, dizer que nas aulas de Portugués, a turma trabalhou de forma colaborativa, em
pequenos grupos de trabalho. Esta organizagao contribuiu para que as atividades corressem

da melhor forma, uma vez que ndo havia problemas neste tipo de dinamicas.
2.2. Matematica

Tendo em conta as Aprendizagens Essenciais de Matemdtica para o Ensino Bdsico (ME-
DGE, 2021), na area curricular de Matematica, foram explorados os seguintes temas:

Capacidades Matematicas; NUmeros; e, Dados.

No tema das Capacidades Matematicas, trabalhou-se os seguintes tépicos: Resolugdo de
problemas, ao reconhecer e aplicar as etapas do processo de resolucdo de problemas e ao
utilizar diversas estratégias de resolucdo de problemas; Pensamento computacional,
utilizando a depuracdo, decomposicdo, reconhecimento de padrdes, algoritmia e depuracao;

e, Comunicacdo matematica, ao expressar e discutir ideias.

Passando para o tema dos Numeros, foram abordados os seguintes tépicos: Numeros
naturais, com a exploracdo do conteudo programatico, o milhdo; Sistema de numeracao
decimal, ao trabalhar o valor posicional de um algarismo no sistema de numeracdo decimal e
na leitura de numerais decimais; Fra¢des e decimais, com a compara¢do de fragdes, o
reconhecimento de fragdes decimais e numerais decimais e o estabelecimento de conexdes
entre fracdes decimais e numerais decimais; Relagdes numeéricas, com a exploracdo da divisao
por 10, 100 e 1000; e, Operacées, com a abordagem ao algoritmo da multiplicacdo, ao método

da gelosia e ao algoritmo da divisao.

No tema Dados apenas foi explorado um tdpico: Representacdes graficas, com a

abordagem do diagrama de caule-e-folhas duplo e do grafico de barras duplo (justapostas).

Os temas propostos para as implementacGes abrangeram diferentes tdpicos
matematicos. Esta diversidade foi muito importante para analisar as atitudes e o desempenho
dos alunos em diferentes conteddos. O milhdo foi um conteddo bem aceite por parte dos
alunos, ndo demonstraram muitas dificuldades e considera-se que compreenderam. O
algoritmo da multiplicacdo foi um conteddo em que os alunos demonstraram dificuldades, por
comparagao ao método da gelosia. Neste ultimo foi notdrio o interesse dos alunos, o que ao
longo das aulas era visivel uma maior utilizacdo do método da gelosia, em comparacdo ao
algoritmo da multiplicagdo. Em conversa, diziam varias vezes que o consideravam mais facil.
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Quanto aos conteudos programaticos que integram o dominio dos Dados, tanto com o
diagrama de caule-e-folhas duplo, como com o grafico de barras duplo, ndo se registaram
grandes dificuldades. Estes conteudos também foram faceis de lecionar porque os alunos
tinham conhecimentos prévios sobre o digrama de caule-e-folhas e o grafico de barras, o que
facilitou o processo. No que concerne aos decimais e as fragdes ja ndo se pode dizer o mesmo.
Os alunos demonstraram muitas dificuldades, relacionadas com a compreensao do significado.
Contudo, ao longo das aulas e depois de algum trabalho foram melhorando. No que diz
respeito a divisdo por 10, 100 e 1000, pode-se afirmar que depois de perceberem as regras,
conseguiram resolver as tarefas com facilidade. J4 com o algoritmo da divisdo ndo se passou o
mesmo. Foi necessario explorar e consolidar com alguma insisténcia este conteudo para ajudar
os alunos a ultrapassar as dificuldades manifestadas. Por fim, foi trabalhado o pensamento
computacional com o uso de robods, de aplicagdes digitais e da calculadora. Ao trabalhar o
pensamento computacional, desenvolveu-se as seguintes praticas: Abstracdo; Decomposicao;

Reconhecimento de padrdes; Algoritmia; e, Depuracao.

Em todas as aulas, os alunos mostraram-se interessados, principalmente quando eram
implementadas tarefas diferentes e dinamicas. Além disso, a apresenta¢dao de pequenos
videos e cancGes, recursos que o manual oferecia, mantinha-os atentos e motivados. De uma
forma geral, a turma ndao mostrava grande gosto pela matematica, devido a sua complexidade,
segundo eles. Contudo, havia alunos que tinham um grande gosto pela matematica e muita
facilidade em aprender. Nestas aulas eram mais evidenciados os diferentes ritmos de
aprendizagem e de trabalho. As aulas de matematica também foram mais desafiantes do que
as restantes porque havia a necessidade de explicar os conteldos, por vezes, de forma
individualizada e adaptada a cada aluno. Sempre foram as aulas em que surgiam mais duvidas.
O objetivo era ajudar cada aluno a construir as suas aprendizagens e envolvé-los nesse

processo.
2.3. Estudo do Meio

Refletindo agora sobre Estudo do Meio e com foco nas Aprendizagens Essenciais — Ensino
Bdsico (ME-DGE, 2018), trabalhou-se o dominio da “Sociedade” e
“Sociedade/Natureza/Tecnologia”, o dominio “Natureza” nao foi explorado. Tendo por base o

manual escolar, “Missdo Zupi 4 — Estudo do Meio” (Mota et al., 2023a), concluiu-se todo o
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capitulo “Missao 3 — Partilhar Culturas” e introduziu-se, mas sem concluir, o capitulo “Missao

2 — Valorizar o Passado”.

No dominio “Sociedade” abordou-se o seguinte: Conhecer personagens e aspetos da
vida em sociedade relacionados com os factos relevantes da histéria de Portugal, com recurso
a fontes documentais; Reconhecer a importancia da Declaragdo Universal dos Direitos
Humanos para a construcdo de uma sociedade mais justa; Conhecer o nimero de Estados
pertencentes a Unido Europeia, localizando alguns estados-membros num mapa da Europa;
Reconhecer a existéncia de fluxos migratdrios, temporarios ou de longa duracao, identificando

causas e consequéncias para os territérios envolvidos.

No dominio “Sociedade/Natureza/Tecnologia”, explorou-se o seguinte: Relacionar o
aumento da populacdo mundial e do consumo de bens com alteracdes na qualidade do
ambiente (destruicdo de florestas, poluicdo, esgotamento de recursos, extingao de espécies,
etc.), reconhecendo a necessidade de adotar medidas individuais e coletivas que minimizem
o impacto negativo; Saber colocar questdes, levantar hipdteses, fazer inferéncias, comprovar

resultados e saber comunica-los, reconhecendo como se constréi o conhecimento.

Em todas as aulas de Estudo do Meio, a turma mostrou-se bastante motivada e
interessada nos temas propostos. Esta turma tinha muito gosto pela area de Estudo do Meio
sendo que, alguns alunos se destacaram pela quantidade de informagdo que conseguiam
partilhar com a turma sobre diversos temas. Eram aulas pautadas pelo didlogo em grande
grupo e pela utilizacdo de diversos recursos como apoio as aprendizagens. Conseguiu-se
estabelecer um ambiente propicio a aprendizagem, mas a turma tinha um papel fundamental
porgue a maioria dos alunos mostrava muito interesse nos temas. Caracterizavam-se também
por ser aulas bastante exigentes, visto que, os alunos eram muito questionadores e, portanto,

era necessario corresponder a este desafio, no que refere ao conhecimento do conteldo.

Apesar de todas as aulas serem interessantes, é importante referir que se planificou e
implementou uma aula diferente e que os alunos apreciaram. Tinha como objetivo rever e
consolidar o primeiro assunto lecionado, os direitos humanos. Para atingir este objetivo, foram
apresentados videos e noticias reais, do nosso quotidiano, que ainda hoje assistimos e
acontecem. Depois da apresentacdo de cada video, os alunos tinham de comentar e discutir

sobre o assunto. Um dos videos abordava o casamento de uma menina com um homem
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bastante mais velho, por obrigacdo. Esta histéria surpreendeu muitos alunos, principalmente,
as meninas porque se sentiam muito injusticadas. Este tipo de atividade permitiu que
contactassem com o mundo real, percebendo que nem toda a gente vive do mesmo modo. E
importante fomentar nos nossos alunos o conhecimento geral, dar-lhes a conhecer outras

culturas e tradicOes, para alargarem os seus horizontes e verem o mundo com outros olhos.

Por fim, referir que a turma tinha um aproveitamento muito bom nesta area, sendo
possivel implementar atividades diferentes e ludicas com eles. Considerou-se que, nestas

aulas, conseguiu-se promover o ensino exploratério.
2.4. Educacgdo Fisico-Motora

Na drea da Educacdo Fisico-Motora, os contetdos trabalhados foram distribuidos pelos
varios blocos do documento oficial utilizado, as Aprendizagens Essenciais — Ensino Bdsico (ME-

DGE, 2018). Este documento divide-se em sete blocos com objetivos especificos associados.

Apesar de serem sete os blocos propostos a ser trabalhados, nem todos foram
explorados em sala de aula. O bloco 1 — Pericias e Manipulac¢des e o bloco 2 — Deslocamentos
e Equilibrios ndo estdo destinados ao 4.2 ano de escolaridade, logo ndo foram trabalhados.
Apesar de o bloco 5 — Patinagem poder ser lecionado no 4.2 ano de escolaridade, nao foi
possivel reunir as condicdes necessarias para o implementar, pois a escola ndo possui o
material necessario para o efeito nem um local préprio para executar. O bloco 6 — Atividades
Ritmicas Expressivas (Dang¢a) também ndo foi lecionado porque no hordrio dos alunos ja estava
destinada uma hora por semana a dan¢a, com uma professora da especialidade. Assim sendo,
de modo a diversificar as aulas, decidiu-se ndo trabalhar este bloco. Por fim, também ndo se
lecionou o bloco 7, dedicado aos Percursos na Natureza, porque o tempo dedicado a Educacao

Fisico-Motora era apenas 45 minutos.

No Bloco 3 — Ginastica foram trabalhados os seguintes aspetos: 1. Controlar a postura;
2. Realizar habilidades gimnicas basicas em pares, encadeando e/ou combinando as a¢des com
fluidez e harmonia de movimento. O Bloco 4 — Jogos foi também bastante explorado, sendo
gue se trabalhou todos os objetivos. Utilizou-se muito o jogo, com diferentes finalidades. Por
exemplo, o trabalho interdisciplinar, o trabalho de grupo/equipa, os jogos tradicionais,
realizacdo de todos os jogos sem nenhum material, relacionar os jogos com contos infantis

gue marcaram a infancia dos nossos alunos, entre outros.
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Houve uma aula que merece destaque, na qual foram trabalhados os Jogos Tradicionais.
Esta aula foi bastante interessante porque, além da realizagdo dos jogos, foi possivel também
trabalhar as dimensdes cultura e tradicdo. Além disso, frisou-se que eram estes os jogos que
pautaram a infancia dos seus pais e tios e era desta forma que ocupavam os intervalos das
aulas. Durante esta aula, os Jogos Tradicionais abordados foram: o Jogo do Camaledo
“Camaledo, de que cor és tu?”; Futebol Humano; Bowling; Jogo da Macaca; Saltar a Corda; e,

o Macaquinho de Chinés.

z

E importante referir que todas as aulas destinadas a Educacdo Fisico-Motora eram
divididas em trés partes: aquecimento — 10 minutos; desenvolvimento — 20 minutos e
relaxamento — 10 minutos. Todas as aulas foram motivo de grande entusiasmo por parte dos
alunos. Procurou-se lecionar o maior niumero de aulas no exterior, no recreio escolar,
suscitando outra predisposicdo para a realizacdo das atividades. O Unico motivo pelo qual a
aula ndo era lecionada no exterior era a meteorologia que nao o permitia. Por fim, referir que,
apesar de a turma ficar mais agitada nestas aulas, foi sempre possivel, controlar o seu

comportamento e gerir a aula de forma adequada.
2.5. Expressao Plastica

Na area da Expressao Plastica, os conteudos trabalhados resultaram das orientagdes
indicadas nas Aprendizagens Essenciais — Ensino Bdsico (ME-DGE, 2018). Contudo, neste
documento os objetivos destinam-se a todo o 1.2 CEB, sendo dificil compreender o que é
realmente o foco no 4.2 ano de escolaridade. Por esta razdo, foi consultado o Programa de
Expressdes Artisticas e Fisico-Motoras do Ensino Bdsico — 1.2 CEB (DEB, 2004), revogado em

julho de 2021, o que permitiu elaborar as planificacdes de forma mais intencional.

Ao longo das aulas de Expressdo Plastica foram abordados o bloco 1 — Descoberta e
organizacdo progressiva de volumes, mais propriamente as “Construcées”; o bloco 2 —
Descoberta e organizacao progressiva de superficies, nomeadamente os pontos “Desenho” e
“Pintura”; o bloco 3 — Exploracdo de técnicas diversas de expressdo, mais propriamente

“Recorte, colagem e dobragem”.

A primeira aula de Expressao Plastica foi no dia 15 de dezembro de 2023 e, dada a
proximidade do Natal, a atividade proposta foi a realizacdo de bonecos de neve para pendurar

nas arvores de Natal. Estes bonecos de neve foram feitos com discos de algodao e,
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posteriormente os alunos decoravam-nos da forma que considerassem mais interessante. A
segunda aula de Expressdo Plastica foi no dia 5 de janeiro de 2024. Nesta aula, decidiu-se
elaborar coroas para simbolizar o dia dos Reis. A ideia era os alunos usarem as coroas quando
fossem cantar as janeiras. A todos os alunos foi entregue um molde e papel eva brilhante para
contornar o molde e recortar. De seguida, as coroas eram fechadas com dois agrafos e os
alunos poderiam decora-las da forma que entendessem. Na terceira aula de Expressao
Plastica, dia 19 de janeiro de 2024, apresentou-se o artista Joan Mird, sendo pedido aos alunos
para se inspirarem no trabalho deste artista e realizarem as suas proprias criagdes. A quarta e
ultima aula de Expressdo Plastica decorreu no dia 26 de janeiro de 2024. Nesta aula, fizeram
um marcador de livros, em cartolina. Decoraram da forma que pretenderam e, de seguida,
plastificou-se cada um para ndo se danificar. O objetivo era também fomentar nos alunos o

gosto pela leitura.

Os alunos estdao cada vez mais formatados para apenas seguirem ordens e fazer aquilo
que lhes é pedido, de forma até mecanica. Estas aulas, permitiram que colocassem no seu
trabalho, um pouco daquilo que é a sua personalidade, o seu cunho pessoal, desenvolvendo a
criatividade. Estas aulas destacaram os diferentes ritmos de trabalho dos alunos, aspeto que
foi necessario gerir. Em geral, a maioria apreciou estas aulas, ndo sendo identificadas

dificuldades dignas de nota da parte dos alunos.
3. Envolvimento na comunidade educativa

Durante o percurso de intervencao educativa no 1.2 CEB foi muito importante o
envolvimento na comunidade escolar. Desde o inicio, conseguiu-se criar uma boa relacdo com
a professora orientadora cooperante, mas também com as restantes docentes que lecionavam
naquela escola. Todas se mostraram sempre disponiveis para nos ajudar e partilhavam dicas e
relatos da sua experiéncia. Além das professoras, havia boa relacdo com o pessoal ndo
docente. Nesta escola vivia-se, de facto, um ambiente muito saudavel e agradavel entre todos
que la trabalhavam. Todas as semanas, foi possivel assistir as aulas de Educacdao Musical e de

Danca e auxiliar a professora responsavel, sempre que necessario.

Foram desenvolvidas atividades, em par pedagdgico, que ficaram expostas na sala de
aula. Como, por exemplo, a construgdao de um planisfério, que os alunos realizaram em grupos

de trabalho e um calendario do advento construido no Natal, onde a cada dia era lancado um
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desafio. Ao longo da PES tentou-se atender as necessidades dos alunos, procurando mediar
conflitos e desentendimentos que iam surgindo, promovendo um ambiente de tranquilidade.
Em diversas atividades, fomentou-se a partilha de experiéncias, criando um ambiente seguro

de partilha e aceitagao.

A experiéncia de estagio em 1.2 CEB resultou em diferentes vivéncias com a turma, que
ndo estavam previstas pelo par de estdgio. Foi possivel acompanhar os alunos numa ida ao
cinema, no ambito de um projeto que estava a ser desenvolvido pela turma e pela professora
orientadora cooperante. Nesta sessdo de cinema, foi possivel assistir a um filme de Charlie
Chaplin. Na mesma semana, o par de estagio participou no projeto “Turista na minha cidade”,
desenvolvido para todos os 4.2 anos de escolaridade do Agrupamento. Neste dia foram
constituidos grupos com alunos de diferentes turmas do 4.2 ano de escolaridade. Cada
professor titular teria de acompanhar um grupo e visitar locais especificos da cidade de Viana
do Castelo, marcados num mapa. Em cada ponto havia uma questao para resolver, sendo
necessario registar o momento com uma fotografia de grupo. Além disso, em contexto de
escola, houve uma sessdo de sensibilizacdo sobre a alimentagdo com uma nutricionista da
Camara Municipal de Viana do Castelo e uma sessao acerca das “Emoc¢des” com dois
enfermeiros. Por fim, o par de estdgio também se envolveu na Festa de Natal da escola,

estando presente nos ensaios, e, no dia contribuindo para a organiza¢ao e gestao da turma.

Ao longo da PES houve uma forte interagdo com a comunidade educativa. Senti, durante
todo o processo, que éramos bem-vindas naquela escola e mesmo os pais, que sé conhecemos
em situac¢des informais, sempre foram muito simpaticos e gentis connosco, confiando-nos os
seus filhos. Fiquei e ficarei para sempre grata a professora orientadora cooperante por abrir
as portas da sua sala de aula e nos acolher da forma como o fez. Mostrou-nos sempre os
diferentes papéis que envolve esta profissdo, levando-nos mesmo a realidade de todo o
processo, ajudou-nos em diversos assuntos, colocou-nos completamente a vontade na gestao
da sala de aula e das diferentes disciplinas. Fez com que nos sentissemos confortaveis tanto
na sala de aula como na escola e, sobretudo, envolveu-nos em toda esta dindmica, fazendo
com que nos sentissemos parte da escola e da turma. Os alunos, na sua maioria,
presentearam-nos com diversos desenhos e trabalhos realizados por eles, mas alguns

trouxeram presentes simbdlicos de casa e, portanto, demonstra também o envolvimento dos
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pais. Ou seja, prova mesmo que existia uma boa relagdo entre todos e um forte envolvimento

na comunidade educativa.
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Capitulo Il = Intervengao em Contexto Educativo no 2.2 CEB

Este segundo capitulo da primeira parte do relatério foca-se em dois aspetos: a
intervencao em contexto educativo no 2.2 CEB e a descrigdo do respetivo percurso educativo.
No primeiro ponto encontra-se a caracterizagdo do contexto educativo, referindo apenas a
escola e as turmas onde se realizou a PES. O meio local e 0 agrupamento sao os mesmos ja
referidos na caracterizacdo do contexto educativo em 1.2 CEB. Por sua vez, no segundo ponto,
aprofunda-se o percurso educativo realizado nas dreas curriculares de Matematica e Ciéncias

Naturais, lecionadas no ambito da PES em 2.2 CEB.
1. Caraterizagao do contexto educativo no 2.2 CEB
1.1. Caracterizagao da escola

O estagio em 2.2 CEB decorreu numa escola bdsica que, servia no momento do estégio,
0 2.2 e 3.2 CEB e pertencia ao concelho de Viana do Castelo. Esta escola foi inaugurada em
1973, através de um despacho ministerial, denominada como Escola Preparatdria. Cerca de
duas décadas mais tarde, em 1996, foi construido um novo edificio escolar, que permanece
até aos dias de hoje. Este edificio era composto por dois pisos, integrando vinte e oito salas de
aula, incluindo salas de aula destinadas a Educagao Visual, laboratérios de ciéncias
devidamente equipados, sala de Educacdo Musical e salas com computadores destinadas as
aulas de Tecnologias de Informa¢do e Comunicac¢do (TIC). No rés do chdo encontrava-se a
rececao da escola, a sala de professores, a sala de reunides, os servicos administrativos, a sala
do conselho diretivo, a sala de atendimento aos encarregados de educac¢do, o gabinete do
aluno com servicos de psicologia, sala de refeicdes para os docentes, casas de banho,
arrecadacoes, armarios com material didatico, a cantina, a reprografia, o bar escolar e varios
espacos de convivio destinados aos alunos. No primeiro piso era possivel encontrar a
biblioteca escolar, arrecadacées com material didatico e salas de aula. A zona exterior tinha
uma area extensa, onde os alunos podiam estar ao ar livre. Contudo, também era possivel

utilizar o campo de futebol, o campo de basquetebol e, ainda outro campo de jogos.

Os alunos dividiam-se entre o quinto e o nono ano de escolaridade, num total de onze
turmas do 2.2 CEB e doze turmas do 3.2 CEB. No que diz respeito a comunidade educativa, era
constituida por um corpo docente de setenta e trés professores, oito do Ensino Especial e um

corpo ndo docente composto por dezoito funcionarios. Relativamente a recursos educativos,
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a escola estava equipada com materiais didaticos, organizados por disciplinas, que foram
utilizados tanto nas aulas de Matematica como de Ciéncias Naturais. Além disso, todas as salas
de aula eram constituidas por computador com acesso a Internet, projetor, colunas e dois

quadros brancos.

Por ultimo, a escola estava alinhada com os seguintes projetos/programas: Eco Escolas
— projeto de ambito internacional, com o objetivo de fomentar nos jovens a construgdo de
uma escola e de uma comunidade mais sustentaveis; Get up and Goals — um projeto
internacional que pretendia promover a educacdo para a cidadania global; Ciéncia Viva —
projeto a nivel nacional, direcionado para a promog¢dao e desenvolvimento do ensino
experimental; Desporto Escolar — mais um projeto de ambito nacional com o objetivo de
incutir um estilo de vida saudavel nos jovens; Biblioteca Atldntica: rotas de futuro — este
projeto envolve apenas Portugal, dedicando-se ao uso criativo de tecnologias digitais em meio
escolar; Ndutica nas Escolas — projeto local com a intengdo de sensibilizar e motivar os alunos
para a pratica de desportos nauticos; Clube de Cerdmica — este projeto envolvia toda a
comunidade escolar com o objetivo de abordar a arte da Ceramica, conhecendo e
desenvolvendo técnicas artesanais na producado de pegas ceramicas; Grupo Folclérico — projeto
a nivel escolar que pretendia divulgar aspetos da cultura popular do Alto Minho; e, Oficina de
Cabecudos — mais um projeto escolar que se dedicava a sensibilizacdo da importancia das

tradices da regiao.
1.2. Caracterizagdo das turmas

A PES em 2.2 CEB desenvolveu-se com duas turmas do 5.2 ano de escolaridade. Em cada
uma das turmas era trabalhada uma area disciplinar diferente: Matemadtica ou Ciéncias

Naturais.

A turma onde foi lecionada Matematica era constituida por 23 alunos, 10 do sexo
feminino e 13 do sexo masculino, com idades compreendidas entre os 10 e os 11 anos.
Integravam esta turma alunos de varias nacionalidades: 1 aluno paquistanés, 1 aluno nepalés,

5 alunos brasileiros e 2 alunos franceses.

Relativamente a carga horaria dedicada a disciplina de Matematica, por semana, havia
duas aulas de 90 minutos, terca-feira e quinta-feira das 8h30 as 10h e uma aula de 45 minutos,

quarta-feira das 12h as 12h45. A sala de aula era a mesma nas trés aulas e estava organizada
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com as mesas dispostas em filas e colunas, orientadas de frente para o quadro branco. Esta
sala estava devidamente equipada com dois quadros brancos, projetor, computador, colunas

e material de desenho para o quadro (régua, compasso e esquadro).

No que concerne ao trabalho desenvolvido em sala de aula, a turma era muito
homogénea relativamente ao ritmo de trabalho. A maioria dos alunos realizava as tarefas
propostas, mas necessitava de algum acompanhamento e orientagdao. Eram alunos que
apresentavam algumas dificuldades na resolugao das tarefas, contudo, um grande grupo,
demonstrava vontade em ultrapassa-las. Por sua vez, uma minoria, constituida principalmente
por alunos estrangeiros, demonstrava desinteresse e falta de empenho relativamente ao
trabalho proposto. No entanto, esta situacdo era compreensivel, sendo a lingua a maior
barreira. Estes alunos ndo tinham o mesmo aproveitamento que os restantes, nem o mesmo
nivel de aprendizagens. Esta era uma turma pouco participativa nas aulas, ndo colocavam
questdes, a maioria ndo realizava os trabalhos de casa solicitados, evidenciando, desta forma,
falta de interesse pela disciplina. Tendo por base os resultados da ficha de avaliacdo, realizada
no final da implementacdo da unidade tematica, pode-se afirmar que era uma turma com um
aproveitamento razoavel: 4 alunos situados no nivel 5; 9 alunos com classificagdo no nivel 4; 6

alunos avaliados no nivel 3; e, 4 alunos situados no nivel 2 (Grafico 1).

Nivel dos alunos na ficha de avaliagéao

o N A O ©

Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4 Nivel 5

Rapazes Raparigas

Grdfico 1. Nivel dos alunos na ficha de avaliagdo

As aulas de Ciéncias Naturais foram lecionadas noutra turma do 5.2 ano de escolaridade.
Esta turma era composta por 20 alunos, dos quais 3 do sexo feminino e 17 do sexo masculino.
Havia 3 alunos sinalizados com Necessidades Educativas Especiais (NEE) — medidas seletivas e,
portanto, as fichas de avaliagdo eram adaptadas, assim como o acompanhamento em sala de

aula. Este grupo também tinha alunos com diferentes nacionalidades, sendo constituido por 3
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brasileiros e 2 irmdos-gémeos guineenses. Tal como na turma anterior, as idades dos alunos

estavam compreendidas entre os 10 e os 11 anos.

No que diz respeito ao horario da turma, a carga horaria dedicada a Ciéncias Naturais
resumia-se a duas aulas. Uma delas de 90 minutos, que se realizava a segunda-feira das 15h30
as 17h, e uma aula de 45 minutos, a quarta-feira das 15h30 as 16h15. A sala destinada as aulas
de Ciéncias Naturais era a mesma nas duas aulas, estando organizada com as mesas dispostas
em filas e colunas, orientadas de frente para o quadro branco. Esta sala de aula dispunha de
dois quadros brancos, computador, colunas e projetor. Na arrecadacdo desta sala de aula, era

possivel encontrar material de laboratério, caso fosse necessario.

Esta turma caracterizava-se, essencialmente, pela sua heterogeneidade relativamente
aos ritmos de trabalho em sala de aula. Dividia-se em dois grandes grupos com alguma
disparidade. Um dos grupos tinha um aproveitamento excelente, eram alunos que
demonstravam interesse pela disciplina de Ciéncias Naturais, colocavam questdes pertinentes
e interessantes e, todo o trabalho proposto era realizado de forma adequada. Além disso, nao
apresentavam dificuldades, tinham um conhecimento geral impressionante para a idade e
uma vontade e curiosidade por aprender. Estes alunos estavam avaliados com nivel 5. Pelo
contrario, a turma tinha outro grupo de alunos que, apresentavam dificuldades de assinalar,
demonstravam pouco interesse e nao realizavam o trabalho auténomo solicitado. Estes alunos
estavam classificados com o nivel 2 ou 3. E, portanto, facilmente percetivel que os ritmos de
trabalho eram dificeis de gerir, assim como a prdpria aula porque, claramente, nao

acompanhavam a aula do mesmo modo.
2. Percurso da intervengao educativa no 2.2 CEB

A PES em 2.2 CEB desenvolveu-se ao longo de dezasseis semanas, de fevereiro a junho
de 2024. A primeira semana estava destinada ao reconhecimento e preparacdo da PES, ou
seja, serviu para a integracdo no contexto e, essencialmente, para conhecer a escola, os
professores orientadores cooperantes e os alunos. Seguiram-se cinco semanas de observagao
e de realizacdo das planificacdes, oito semanas de regéncia e, por fim, duas semanas que
podiam servir para varios fins: continuar a regéncia, se necessario, devido a falta de tempo
para a abordagem de todos os contelidos e/ou para a participacdo em atividades de final de

ano da escola e/ou para a recolha de dados para o estudo.
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O periodo de observagao é muito importante para a obtenc¢do das informacgdes gerais da
turma, a percecao da forma como funciona a turma em sala de aula, a identificagdo dos
métodos e estratégias adotadas pelos professores, entre outros. Como estavam destinadas
duas turmas para cada uma das dreas, este periodo foi fundamental porque as turmas eram
muito distintas e ndo era possivel planificar do mesmo modo nas duas. Logo, durante estas
semanas foi possivel conhecer as turmas de forma mais aprofundada e perceber o que era
mais adequado para cada uma delas. Foi também durante este periodo, que se realizaram as
planificacdes que, mais tarde iriam ser implementadas, tanto na disciplina de Matematica
como de Ciéncias Naturais. As planificacdes foram elaboradas tendo por base uma unidade
tematica, que iria ser abordada com os alunos, no decorrer das quatro semanas de
implementacdo. As planificacdes foram analisadas pelas professoras supervisoras e pelos
professores orientadores cooperantes de cada uma das areas cientificas, antes de cada uma

das implementacgdes.

Seguiu-se o periodo mais longo, destinado a implementacdo das planificacGes,
composto por oito semanas. Sendo que, cada elemento do par pedagdgico comecava a sua
regéncia com uma area curricular, durante quatro semanas e, depois trocava para a outra area
curricular com mais quatro semanas de implementacdo. A primeira regéncia foi na disciplina
de Ciéncias Naturais, com a abordagem do tema Diversidade nas Plantas e, na segunda
regéncia, na area da Matemadtica, o tema lecionado foi Dados e Probabilidades. Apds cada
aula, o par pedagdgico juntamente com o professor orientador cooperante realizava uma
breve reflexdo, analisando os pontos positivos, negativos e estratégias de melhoria. Os
professores orientadores cooperantes estavam presentes durante todas as regéncias e as
professoras supervisoras realizaram duas supervisdes a cada elemento do par pedagdgico em
cada uma das areas cientificas. Apds cada supervisdo, era realizada uma breve reunido com a
professora supervisora, o/a professor/a orientador/a cooperante e os dois elementos do par

pedagdgico, para elaborar uma reflexdo da aula.
2.1. Areas de intervencido

O percurso educativo no 2.2 CEB focou-se em duas areas cientificas, imprescindiveis no
curriculo escolar do 2.2 CEB: Matematica e Ciéncias Naturais. Apds conhecer os contelddos
programaticos a serem explorados, na realizagao das planificagdes, foram utilizados os

documentos curriculares em vigor, nomeadamente as Aprendizagens Essenciais de
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Matemdtica para o Ensino Bdsico (ME-DGE, 2021), na disciplina de Matematica e na disciplina
de Ciéncias Naturais, as Aprendizagens Essenciais — Ensino Bdsico (ME-DGE, 2018) e o Perfil
dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria (ME-DGE, 2017). Com base nestes
documentos, e com recurso aos manuais escolares adotados (Neves et al., 2022; Valente et
al., 2016), aos recursos disponiveis na escola, tanto a nivel digital como manipulavel, e com a
ajuda dos professores orientadores cooperantes e das professoras supervisoras, foi possivel

preparar todas as regéncias em ambas as dreas de intervencao.
2.1.1. Ciéncias Naturais

As aulas dedicadas a Ciéncias Naturais comecaram apos as férias da Pascoa e decorreram
ao longo do més de abril com término na primeira semana de maio de 2024. A planificacdo
realizada para toda a unidade tematica teve como tema, a Diversidade das Plantas. No total,
foram contabilizadas quatro semanas de regéncia, sendo que, cada semana era constituida
por uma aula de 45 minutos e outra de 90 minutos. Assim sendo, realizaram-se quatro aulas
de 90 minutos e trés aulas de 45 minutos, incluindo uma aula dedicada a Ficha de Avaliacao
da respetiva unidade tematica. Com cerca de cinco aulas disponiveis para lecionar aquilo que
era expectdvel, o objetivo era preparar aulas diferentes, que cativassem e motivassem os
alunos para a disciplina e para o tema a ser abordado. Assim, todas as implementacdes
focaram-se em estratégias de ensino e aprendizagem centradas no aluno, tendo por base
praticas de ensino exploratério. Durante estas aulas, foi dada a oportunidade aos alunos de
participarem em atividades experimentais, trabalharem em diferentes grupos de trabalho,
discutirem e partilharem ideias, questionarem e exporem duvidas, participarem em
atividades/jogos digitais, entre outros. Portanto, houve a tentativa de ndo seguir apenas um
caminho, mas sim diversificar os recursos e as estratégias de abordagem, utilizando fontes
estimulantes para os alunos se envolverem na aula, por exemplo, o uso das tecnologias com a

utilizacdo das aplicagdes Kahoot, Plickers e PlantNet, as atividades experimentais, entre outros.

Ao longo das quatro semanas de implementacdo, dentro do tema Diversidade das
Plantas, foram abordados os seguintes tépicos: (i) conhecer a influéncia dos fatores abidticos
nas adaptacGes morfoldgicas das plantas; e, (ii) compreender a importancia da protecdo da

diversidade vegetal. O quadro 1 apresenta a organizacao dos tépicos pelas aulas disponiveis.
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Dia Tempo de Aula Conteudos Trabalhados

8 de abril de 2024 90 minutos - Influéncia da agua no desenvolvimento das plantas
- Influéncia da luz no desenvolvimento das plantas
- Atividade pratica

10 de abril de 2024 45 minutos - Influéncia da temperatura no desenvolvimento das
plantas
15 de abril de 2024 90 minutos - Relagdo entre as adaptacdes das plantas aos fatores

abidticos e a sua distribuicdo no planeta

- Distribuicao da biodiversidade vegetal

17 de abril de 2024 45 minutos - Agbes do ser humano que podem afetar a
biodiversidade vegetal

- Importancia de promover a biodiversidade vegetal
- Medidas que promovam a biodiversidade vegetal

22 de abril de 2024 90 minutos - Atividade pratica: discussdao dos resultados e analise
do PowerPoint com as imagens obtidas

24 de abril de 2024 45 minutos - Ficha de Avaliacao

29 de abril de 2024 90 minutos - Atividade com a aplicagdo PlantNet, no espago
exterior

Quadro 1. Organiza¢do dos Conteudos de Ciéncias Naturais.

Atendendo as Aprendizagens Essenciais — Ensino Bdsico (ME-DGE, 2018), foi lecionado o
tema Diversidade de Seres Vivos e Suas Interagdes com o Meio, com os seguintes topicos: (i)
interpretar a influéncia da agua, da luz e da temperatura no desenvolvimento das plantas; (ii)
caracterizar alguma da biodiversidade existente a nivel local, regional e nacional,
apresentando exemplos de rela¢cdes entre a flora e a fauna nos diferentes habitats; (iii)
formular opiniGes criticas sobre acdes humanas que condicionam a biodiversidade e sobre a
importancia da sua preservacdo. Valorizar as areas protegidas e o seu papel na protecdo da
vida selvagem; e, (iv) identificar espécies da fauna e da flora invasora e suas consequéncias

para a biodiversidade local.

De todas as implementacgdes realizadas, da-se principal destaque as trés primeiras aulas.
Na primeira aula foi realizada uma atividade pratica que, tinha como finalidade, os alunos
plantarem a semente do feijdo para perceberem o crescimento da sua planta com a influéncia
de todos os fatores abidticos e, mais tarde, sem a sua influéncia. Desta forma, conseguiriam
perceber as diferencas e formular comparagdes. Os alunos mostraram-se agitados e motivados
durante toda a atividade e, no decorrer das aulas, cuidavam da sua planta como se de um bebé
se tratasse, muito cuidadosos e atenciosos, a cumprir tudo aquilo que era esperado. No final
da segunda aula, a consolidagdao dos conhecimentos foi realizada através do Plickers, o que

também foi alvo de uma grande atencdo e entusiasmo por parte dos alunos. Por fim, a terceira
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aula merece também um enfoque especial porque comegou com a utilizagdo de um fator
“surpresa”, o que originou uma grande curiosidade e ansiedade na turma. Quando entraram
na sala de aula, cada aluno tinha em cima da mesa um envelope com o seu nome, mas
conforme a orientagdo da professora estagidria, sé poderiam abri-lo quando esta desse ordem.
Terminou também de uma forma entusiasta com a utilizacdo da aplicacdo Kahoot, que os

alunos apreciam bastante e divertem-se, resultando num aprender de forma ludica.

Na primeira aula, é também pertinente referir dois aspetos de grande relevancia: o
trabalho colaborativo e a elaboracdo de um trabalho de pesquisa. Durante esta regéncia, o
objetivo era abordar a influéncia da 4gua e da luz no desenvolvimento das plantas. Depois da
realizacdo da atividade experimental, foram apresentados a turma dois videos acerca deste
conteudo e formados grupos de trabalho, organizados pela professora estagidria. A ideia era
cada um destes grupos pesquisar sobre este conteldo, tanto no manual escolar (Valente et
al., 2016) como num dispositivo com acesso a Internet, e utilizarem o que retiraram dos videos,
para a criacdo de um poster com informacdo que, serviria de base para a explicacdo que iriam
apresentar aos colegas. Ou seja, seriam os préprios alunos a compreender o tema e a explica-

lo a restante turma. Esta atividade acabou por ser bastante desafiante e por coloca-los a prova.
2.1.2. Matematica

A segunda regéncia foi na drea da Matematica e decorreu durante todo o més de maio,
prolongando-se até a primeira semana de junho de 2024, com um total de quatro semanas de
implementagdo. A unidade tematica planificada e implementada foi Dados e Probabilidades,
num conjunto de onze aulas, sendo quatro de 45 minutos e sete de 90 minutos, incluindo a
aula dedicada a realizacdo da Ficha de Avaliacdo. De referir ainda que, o horario desta turma
previa, por semana, duas aulas de 90 minutos e uma aula de 45 minutos dedicadas a disciplina

de Matematica.

O objetivo, uma vez mais, era apostar num método de ensino de caracter exploratério,
onde fosse permitido ao aluno pensar e raciocinar ao seu tempo e ritmo, explorando
diferentes estratégias para a resolucao de uma mesma tarefa. Portanto, ao usar esta premissa,
implicou levar para a sala de aula tarefas matematicas de naturezas distintas e discutir

diferentes estratégias de resolugdo em cada uma. O quadro 2 demonstra como se

28



desenvolveram as aulas de Matematica, no periodo de tempo disponivel, atendendo a

unidade tematica a lecionar.

Dia Tempo de Aula Conteldos Trabalhados
7 de maio de 2024 90 minutos - Revis@es: Pictograma e Diagrama de Caule-e-Folhas
- Revisoes: Moda, maximo e minimo
8 de maio de 2024 45 minutos - Tabelas de Frequéncias Absolutas e Relativas
- Interpretacdo de uma tabela de frequéncias
9 de maio de 2024 90 minutos - Resolugdo de tarefas envolvendo tabelas de frequéncias,
graficos de barras e barras justapostas
14 de maio de 90 minutos - Resolucdo de tarefas envolvendo graficos de barras e
2024 graficos circulares
15 de maio de 45 minutos - Resolucdo de tarefas envolvendo graficos de barras e
2024 graficos circulares
16 de maio de 90 minutos - Média de um conjunto de dados numéricos
2024 - Média e moda
21 de maio de 90 minutos - Resolucdo de tarefas envolvendo a média e a moda
2024 - Probabilidade de um acontecimento
- Frequéncia relativa e probabilidade
22 de maio de 45 minutos - Resolucdo de tarefas envolvendo as probabilidades
2024
23 de maio de 90 minutos - RevisGes para a Ficha de Avaliagdo
2024
28 de maio de 90 minutos - Ficha de Avaliacao
2024
29 de maio de 45 minutos - Atividade de Despedida, no espaco exterior
2024

Quadro 2. Organiza¢do dos Conteudos de Matemadtica.

Na elaborag¢do da planificacao desta unidade tematica, foram usadas as Aprendizagens
Essenciais de Matemdtica para o Ensino Bdsico (ME-DGE, 2021). Assim sendo, dentro do
dominio Dados e Probabilidades, abordou-se os seguintes topicos e subtdpicos: a) Questdes
estatisticas, recolha e organizacdo de dados — (i) QuestOes estatisticas; e, (ii) Tabela de
frequéncias; b) RepresentacOes graficas — (i) Graficos circulares; (ii) Graficos de barras; (iii)
Graficos de barras justapostas; e, (iv) Analise critica de dados; c) Andlise de dados — (i) Resumo

dos dados — média; d) Probabilidades — Frequéncia relativa para estimar a probabilidade.

Ao longo das regéncias, os alunos estiveram motivados, entusiasmados e envolvidos na
aprendizagem, o que acabou por também transformar a sua atitude face a disciplina. Contudo,
ndo tinham por habito trabalhar autonomamente e, o questionamento direcionado a
professora estagiaria nao era no sentido de aprender, mas sim com a intengao de obter uma

resposta. Este comportamento foi alvo de algum trabalho por parte das professoras
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estagidrias, no sentido de incentivar os alunos a pensarem por si préprios e a, pelo menos,

tentarem resolver a tarefa.

Em todas as aulas foram apresentadas tarefas matematicas em contextos diferentes:
Matematica Pura; Semirrealidade e Realidade. A turma estava habituada a tarefas de
Matemdtica Pura e de Semirrealidade, aquelas que se encontram frequentemente nos
manuais escolares de Matematica. Contudo, quando se tratava de tarefas de Realidade, o
envolvimento na aula era diferente. Sentia-se os alunos mais interessados e motivados na aula
e na disciplina. Todas as implementacGes que envolveram este tipo de tarefas matematicas,
suscitaram interesse, contudo é pertinente referir duas destas tarefas, implementadas em
duas aulas. A primeira a destacar foi a aula dedicada a tarefa “Tempo, em minutos, do banho
dos alunos”, onde os alunos teriam de cronometrar a dura¢do do seu banho e, trazer esse
valor, no dia seguinte para a sala de aula. Portanto, a ideia era trabalhar a moda, minimo e
maximo com esses dados e construir uma tabela de frequéncias absolutas e relativas. De
seguida, procurar informacdo relativamente a quantidade de agua que deve ser utilizada para
este fim e a quantidade de dgua desperdicada, comparando estes valores com os dados reais
gue os alunos obtiveram. Nesta aula, obviamente que o foco era a Matematica e a exploragao
dos conceitos associados, no entanto, foi possivel envolver a cidadania e um tema real para os
consciencializar e, de certa forma, formar adultos responsaveis e conscientes. A outra aula
correspondeu a implementacdo da tarefa “Peso das Mochilas”. O objetivo era pesar, em tempo
real, a mochila de todos os alunos, explorar a construgao das tabelas de frequéncias absolutas
e relativas e dos graficos de barras e, com esses dados estabelecer comparacdes com aquilo
gue é recomendado pela Organizagdo Mundial de Saude. Mais uma vez mostraram-se muito
interessados no resultado porque estavam ansiosos para perceber se estavam dentro do que
era recomendado ou ndo. Além dos conteldos matematicos, foi possivel a exploracdo de um
problema atual, o excessivo peso das mochilas das criancas. Desta forma, em grande grupo
foram indicadas possiveis solu¢des para ultrapassar esta problematica que, pode afetar a

saude dos alunos.
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PARTE Il

TRABALHO DE INVESTIGAGCAO
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Capitulo | - Introdugao

O presente capitulo tem como objetivo fundamentar e apresentar a pertinéncia do
estudo bem como, o problema que se pretende investigar e as questdes que o orientam. Deste
modo, encontra-se dividido em dois pontos: pertinéncia do estudo e problema e questdes de

investigacao.
1. Pertinéncia do estudo

De acordo com as narrativas convencionais, a matematica europeia, originou-se com os
gregos entre as épocas de Tales e de Euclides e foi traduzida e preservada pelos arabes no
inicio da Idade Média (Roque, 2012). Portanto, pode-se constatar que é uma ciéncia muito
antiga que, assume uma ligacdo e importancia no quotidiano de cada um, retratada numa
grande diversidade de situacdes e ambientes problematicos. Ao longo dos anos, a ideia
permanece que a Matematica é um saber Unico e uma ciéncia exata. Neste sentido, assume-
se como uma darea curricular de grande importancia, permitindo o estabelecimento de

conexdes com as diversas areas disciplinares (Roque, 2012).

O dominio Dados, tal como mencionado nos documentos curriculares portugueses (e.g.,
ME-DGE, 2021), traduz-se numa area da Matematica, a Estatistica. De forma geral, a Estatistica
constitui-se como uma ciéncia que, tem como fungdo, recolher, organizar, analisar e
interpretar os dados, retirando conclusdes que permitem fundamentar decisGes e opinides
(NCTM, 2000). A Estatistica surge, pela primeira vez, nos programas escolares portugueses de
Matematica do ensino secundario nos anos sessenta (Fernandes, 2009). Trata-se de uma
ciéncia “recente” inserida no curriculo portugués, mas cada vez mais € visivel a sua influéncia
na vida das pessoas e nas instituicGes “o que implica que todos os cidaddos devam ter
conhecimentos de Estatistica para se poderem integrar na sociedade atual” (Fernandes, 2009,
p. 1). Neste sentido, é notdria a relevancia da Estatistica no ensino portugués, visto que, a
partir do século XX, tem vindo a ganhar preponderancia até pelo seu importante papel na
formacdo de cidaddos criticos. A Estatistica desempenha um papel fundamental na sociedade
contemporanea, sendo essencial para a compreensao e andlise de dados em diversas areas do
conhecimento (Gal et al., 2020). O ensino da Estatistica capacita os alunos para a interpretacao
de dados, para avaliar criticamente informacdes e comunicar de forma eficaz (Monteiro &

Ainley, 2021).
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Segundo as Aprendizagens Essenciais de Matemdtica para o Ensino Bdsico (ME-DGE,
2021), o ensino da Estatistica enquadra-se no tema Dados e Probabilidades. Este tema
percorre todo o Ensino Basico e nele é exigido que se estabelecam conexdes matematicas. De
acordo com este documento curricular, os alunos devem ser capazes de “desenvolver a
capacidade de estabelecer conexdes matematicas, internas e externas, que lhes permitam
entender esta disciplina como coerente, articulada, util e poderosa” (p. 3), acrescentando que
“a exploracdo de conexdes matematicas pelos alunos é uma condicdo indispensavel para o
reconhecimento da relevancia da Matematica” (p. 3). Tal como referido, as conexdes podem
ser categorizadas como externas e internas. As conexdes externas visam o estabelecimento de
relacgbes com situagdes reais, mas também com as diversas areas curriculares que,
consequentemente poderdo despertar o interesse, motivacdo e curiosidade dos alunos pela
Matematica, visto incorporarem aquilo que é o seu quotidiano ou relagdes com outras
disciplinas. As conexdes internas, por sua vez, poderdao facilitar o processo de ensino e
aprendizagem, pois permitem que o aluno interligue os conhecimentos anteriormente

adquiridos com estes novos conhecimentos, construindo uma aprendizagem significativa.

Por sua vez, o Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatdria (ME-DGE, 2017)
prevé, relativamente ao desenvolvimento do pensamento critico e pensamento criativo, que
o aluno seja capaz de: (i) pensar de modo abrangente e em profundidade, de forma légica,
observando, analisando informacdo, experiéncias ou ideias, argumentando com recurso a
critérios implicitos ou explicitos, com vista a tomada de posi¢cdo 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 solucdes, de forma imaginativa e inovadora,
como resultado da interacdo com outros ou da reflexdo pessoal, aplicando-as a diferentes
contextos e dreas de aprendizagem. De forma a sintetizar, nestas quatro premissas estd
também integrada a ideia do estabelecimento de conexdes. Em Matemadtica, o
estabelecimento de conexdes é facilitado a partir das tarefas que o professor propde. Estas
tarefas podem variar relativamente ao contexto em que surgem, devendo este aspeto ser um
suporte para a aprendizagem da Matematica (Ponte & Quaresma, 2012). Tarefas distintas
geram oportunidades diferentes, sendo por isso fundamental diversifica-las, por exemplo, no

que refere ao contexto em que sdo apresentadas.
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Tendo por base as ideias discutidas, considera-se pertinente a realizacdo deste estudo,
com a incidéncia no tema trabalhado pelos alunos nas aulas de Matematica, Dados,
recorrendo a tarefas centradas neste dominio, articulando com a importancia do contexto em

gue surgem, o que pode constituir uma mais-valia para a aprendizagem.
2. Problema e questdes de investigagao

Tendo em conta os aspetos mencionados no ponto anterior, neste estudo pretende-se
compreender a influéncia do contexto na resolugao de tarefas do tema Dados, numa turma
do 5.2 ano de escolaridade. Neste sentido, de modo a dar resposta ao problema referido,

foram formuladas as seguintes questdes de investigagdo:

Q.1. Como se caracteriza o raciocinio estatistico dos alunos na resolucdo de tarefas em

diferentes contextos?

Q.2. Qual o desempenho dos alunos na resolucdo de tarefas em diferentes contextos?
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Capitulo Il - Fundamentagao Tedrica

Este capitulo sera dedicado a fundamentacgdo tedrica que sustenta a problematica em
estudo e estd assente em diferentes documentos e autores de referéncia. Encontra-se dividido
em quatro subcapitulos, comecando com uma discussdo sobre as tendéncias atuais no ensino
e aprendizagem da Matematica. O segundo subcapitulo foca-se no ensino e aprendizagem da
Estatistica e encontra-se dividido em trés pontos: a Estatistica no curriculo do Ensino Basico; a
literacia e o raciocinio estatistico; e, questdes de ensino e aprendizagem no ambito da
Estatistica. De seguida, o terceiro subcapitulo, sobre o contexto e as tarefas matematicas,
encontra-se dividido em trés outros pontos: as tarefas na aula de matematica; o papel do
contexto nas tarefas matematicas; e, as conexdoes da matematica com a vida real. Termina-se

com a apresentacdo de alguns estudos empiricos relacionados com o tema em estudo.

1. Tendéncias atuais no ensino e aprendizagem da Matematica

A nivel nacional, é importante criar uma linha do tempo, de modo a contextualizar as
mudancas ocorridas nas orientagdes curriculares para o ensino da Matemadtica, ao longo dos
anos. Recuando ao ano de 2007, foi publicado, em Portugal, o Programa de Matemdtica do
Ensino Bdsico (ME, 2007), com o objetivo de reajustar o Programa de Matemdtica para o
Ensino Bdsico, datado do inicio dos anos noventa. Além dos temas matematicos, este
programa destacou trés capacidades transversais para todo o ensino da Matematica: a
resolucdo de problemas, o raciocinio matematico e a comunicacdo matematica. Salientava,
também, a importancia da histéria da Matematica e do seu papel no mundo atual. Estava
organizado em torno dos trés ciclos do Ensino Basico e defendia que o ensino da Matematica
deveria ser orientado por duas finalidades fundamentais:

a) Promover a aquisi¢cdo de informacdo, conhecimento e experiéncia em Matematica e o

desenvolvimento da capacidade da sua integracdo e mobilizagdo em contextos
diversificados.

b) Desenvolver atitudes positivas face a Matematica e a capacidade de apreciar esta
ciéncia (ME, 2007, p.3).

Finalmente, frisar que apresentava quatro dominios fundamentais: Numeros e
Operacdes (NO), Geometria e Medida (GM), Organizacdo e Tratamento de Dados (OTD) e
Algebra (ALG). Embora, a Algebra n3o surgisse de forma explicita no 1.2 CEB, era expectdvel

que fosse desenvolvido e trabalhado o pensamento algébrico. Com o programa assim

37



estruturado, a ideia era manter uma maior coeréncia e evolucdo ao longo dos trés ciclos do

Ensino Basico.

Este documento manteve-se em vigor durante seis anos até a homologacdo do
Programa e Metas Curriculares de Matemdtica no Ensino Bdsico (MEC, 2013). Estas novas
orientagcbes para o ensino da Matematica foram concretizadas, com base no anterior
programa. A estruturacdo do pensamento, a analise do mundo natural e a interpretacdo da
sociedade eram as trés grandes finalidades apontadas para o ensino da Matematica. Ao
contrdrio do programa anterior, a organizagao deste documento, centrava-se em cinco
dominios, distribuidos pelos trés ciclos do Ensino Basico: Numeros e Operagdes (NO),
Geometria e Medida (GM); Organiza¢do e Tratamento de Dados (OTD); Algebra (ALG), que
comecaria a ser lecionado a partir do 2.2 CEB e, o novo dominio, Fung¢des, Sequéncias e
Sucessoes (FSS), apenas abordado no 3.2 CEB. O gosto pela Matemadtica e pela histéria desta
ciéncia também constituia um propdsito a alcancar através do desenvolvimento da
compreensao matematica e da resolucdo de problemas. O Programa e Metas Curriculares de
Matemdtica do Ensino Bdsico destacava ainda que, a partir do nivel mais elementar de
escolaridade, os desempenhos descritos para cada ciclo do Ensino Basico, no seu conjunto e
de modo integrado deviam concorrer “para a aquisicdo de conhecimentos, de factos e de
procedimentos, para a construcdo e o desenvolvimento do raciocinio matematico, para uma
comunicacdo (oral e escrita) adequada a Matematica, para a resolucdo de problemas em
diversos contextos e para uma visao da Matematica como um todo articulado e coerente.”

(MEC, 2013, p. 4).

Anos mais tarde, em 2017, foi publicado o Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade
Obrigatdria (ME-DGE, 2017) que, reine um conjunto de competéncias e valores que permitem
ao aluno “intervir na vida e na histéria dos individuos e das sociedades, tomar decisdes livres
e fundamentadas sobre questdes naturais, sociais e éticas, e dispor de uma capacidade de
participacdo civica, ativa, consciente e responsavel” (ME-DGE, 2017, p. 10). Os objetivos
apresentados neste documento sdo transversais ao conjunto de disciplinas que integram o
curriculo escolar, referindo também os Principios e Visao nos quais se deve centrar a pratica
educativa e os Valores e Areas de Competéncia a desenvolver. Em articulacio com este
documento e com o objetivo de desenvolver as areas de competéncia mencionadas surgiram,

em 2018, as Aprendizagens Essenciais — Ensino Basico (ME-DGE, 2018), aplicadas a todas as
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areas curriculares com a finalidade de fomentar um ensino significativo, que permita ao aluno
estabelecer conexdes entre as diferentes areas do saber. Mais recentemente, em 2021, foram
homologadas, as Aprendizagens Essenciais de Matemdtica para o Ensino Bdsico (ME-DGE,
2021) que, entraram em vigor no ano letivo de 2022/2023, apenas para a area curricular de
Matematica. Este documento curricular apresenta uma organizacdo por anos de escolaridade
e pelos diferentes temas que constituem o curriculo escolar, na area da Matematica. Cada
tema é composto por tépicos e subtépicos que destacam os objetivos de aprendizagem a
atingir, bem como as a¢0es estratégicas de ensino do professor que levam a concretizagao dos
objetivos propostos. Além disso, cada tema esta relacionado com dareas de competéncia do
PASEO. Resolucdo de problemas, raciocinio matemdtico, comunicacdo matemadtica,
representacdes matematicas, conexdes matematicas e o pensamento computacional formam
o conjunto de capacidades matematicas valorizadas por este documento. Do 1.2 ano de
escolaridade até ao 9.2 ano de escolaridade, as Aprendizagens Essenciais de Matemdtica,
focam-se em cinco temas: Capacidades Matemdticas, Numeros, Algebra, Dados e
Probabilidades e, Geometria e Medida. Desta forma, real¢a a importancia de um curriculo em
espiral, para que:
os alunos tenham multiplas oportunidades de contactar com os diversos conteldos
matematicos, em diferentes tempos, proporcionando-se o amadurecimento da
compreensdo e a consolidacdo progressiva das diversas aprendizagens. Esta opcdo
permite aprofundar as aprendizagens de acordo com a maturidade intelectual dos alunos,

bem como criar novas possibilidades de aprendizagem aos alunos que ainda ndo a tenham
realizado (ME-DGE, 2021, p. 5).

A nivel internacional, é pertinente referir, pelo seu impacto nos curriculos de varios
paises, as orienta¢des propostas pelo National Council of Teachers of Mathematics (NCTM),
uma organizacdo internacional focada na exceléncia do ensino e aprendizagem da
Matematica. Esta organizacdo publicou o documento Principios e Normas para a Matemdtica
Escolar (NCTM, 2000), que se rege por seis principios a valorizar na disciplina de Matematica:
a Equidade — pretende proporcionar a qualquer aluno, independentemente das suas
caracteristicas pessoais, antecedentes ou desafios fisicos, a oportunidade de estudar; o
Curriculo — visa atingir um curriculo coerente e bem articulado ao longo dos anos; o Ensino —
o professor deve proporcionar aos alunos multiplas oportunidades para aprender, desafiando
e apoiando os alunos para que aprendam bem; a Aprendizagem — é expectavel que o aluno

construa novos conhecimentos a partir da experiéncia e de conhecimentos prévios; a
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Avaliacdo — é imprescindivel na Matematica porque fornece informacgdes Uteis para
professores e alunos e, por ultimo, a Tecnologia — é uma ferramenta fundamental para ensinar,
aprender e fazer Matematica. Este documento destina-se a todos os atores envolvidos na area
da Matematica Escolar, com o objetivo de que todos os alunos aprendam conceitos e
processos matematicos de forma significativa e, sejam proficientes nesta disciplina. Para todos
os niveis de ensino, estd prevista a abordagem dos mesmos temas, apenas divergindo no modo
como s3o trabalhados, sendo estes: NUmeros e Operacdes; Algebra; Geometria; Medi¢do;
Anidlise de dados e probabilidade; Resolugao de problemas; Raciocinio e Prova; Comunicagdo;

Conexdes; e, Representacgoes.

Anos mais tarde, a mesma organizacdo publicou os Principios para a A¢do: Assegurar a
todos o sucesso em Matemdtica (NCTM, 2017). Tal como no documento anteriormente
mencionado, sdo referidos seis principios orientadores para a Matematica Escolar. Os
principios apontados estdo a par daquilo que foi descrito em Principios e Normas para a
Matemdtica Escolar (NCTM, 2000), contudo com algumas atualizacbes. O ensino e a
aprendizagem ultrapassam a ideia de serem duas questdes individuais e passam a ser
analisados de forma relacional, ou seja, uma aprendizagem significativa sé é possivel através
de um ensino de exceléncia, onde sdo valorizadas as experiéncias individuais e coletivas dos
alunos. Quanto as tecnologias, acrescentam-se as ferramentas, privilegiando o uso de
ferramentas matemadticas para auxiliar os alunos a aprender e dar sentido as ideias
matematicas, raciocinar matematicamente e comunicar o seu pensamento matematico. Por
fim, o profissionalismo, na medida em que, os professores devem assumir a responsabilidade
pelo sucesso matematico e pelo crescimento profissional e pessoal de cada um dos seus
alunos. O mesmo documento sublinha que este conjunto de principios orientadores para a
Matematica Escolar devem estar diretamente relacionados com um conjunto de praticas para
um ensino eficaz em Matemadtica, entre as quais: (i) definir objetivos para o ensino da
Matematica; (ii) implementar tarefas que desenvolvam o raciocinio e promovam a resolucao
de problemas; (iii) utilizar e relacionar as representa¢des matemadticas; (iv) fomentar a
comunicacdo e discussdo matematica; (v) colocar questdes pertinentes; (vi) desenvolver a
fluéncia procedimental com base na compreensdo concetual; (vii) apoiar os alunos durante o
processo de ensino e aprendizagem; (viii) e, obter e avaliar evidéncias do pensamento do

aluno (NCTM, 2017).
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Tal como foi referido anteriormente, o NCTM (2017) refere a pertinéncia e importancia
que as ferramentas e a tecnologia tém na constru¢do de um conhecimento significativo em
Matematica. As ferramentas mencionadas podem ser recursos digitais, mas também materiais
manipulaveis. Atualmente, os materiais manipulaveis assumem um papel de relevancia nos
documentos curriculares para o ensino da Matemadtica, em todos os niveis de escolaridade
(ME-DGE, 2021; Vale, 2002), sendo certo que, em sala de aula, a explica¢do do professor pode
ndo ser suficiente para que o aluno consiga construir uma aprendizagem eficaz. Em todos os
niveis de ensino, mas sobretudo, em niveis mais elementares, o professor deve reinventar-se
e refletir sobre a forma como ira envolver os alunos, entusiasmando-os e motivando-os para
a aprendizagem, diversificando tarefas e recursos (Vale, 2002; Vale & Barbosa, 2020). Como
referem Vale e Barbosa (2020) numa aula de natureza exploratéria, os alunos sdo estimulados
a utilizar diferentes abordagens para resolver a mesma tarefa, desejavelmente, ndo-rotineira,
sendo o papel do professor mais exigente, pois os alunos podem usar métodos e formular
guestdes imprevistas que podem surpreender o professor. Cada vez mais, o objetivo do ensino
¢é afastar-se daquilo que é o modelo tradicional que, coloca a énfase no ensino e o professor
assume o papel central da aula, e aproximar-se de uma pratica de ensino em que o aluno é o
centro da aula e, onde é valorizado todo o processo de ensino e aprendizagem. Globalmente,
o ensino exploratdrio “defende que os alunos aprendem a partir do trabalho sério que realizam
com tarefas valiosas que fazem emergir a necessidade ou vantagem das ideias matematicas
gue sdo sistematizadas em discussdo coletiva” (Canavarro, 2011, p. 11). Esta autora acrescenta
ainda que, num contexto de ensino exploratério, “os alunos tém a possibilidade de ver os
conhecimentos e procedimentos matematicos surgir com significado e, simultaneamente, de
desenvolver capacidades matematicas como a resolucdo de problemas, o raciocinio

matematico e a comunicagdo matemadtica” (Canavarro, 2011, p. 11).
Para Ponte et al. (2020),

a abordagem de ensino exploratdrio baseada numa selegdo criteriosa de tarefas e num
ambiente estimulante de comunicacdo, com destaque para as discussdes coletivas,
proporciona um ensino da Matematica com compreensdo e é uma base importante para
o desenvolvimento do raciocinio matematico (p.11).

Estes autores defendem que, ao enveredar por um ensino de cariz exploratério, é
imprescindivel ter em consideracado dois pontos cruciais: a escolha de tarefas adequadas e a

fomentacdo da comunicacdo matematica. O ensino exploratério tem por base tarefas, que
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permitem aos alunos, estabelecer conexdes, desenvolver a comunicacdo matematica,
promover o raciocinio matematico e, além disso, construir uma aprendizagem significativa e
contribuir para um ensino e aprendizagem de exceléncia. Para que os objetivos do ensino
exploratério sejam cumpridos, todos os alunos devem estar envolvidos na aula, sendo
imprescindivel que os alunos justifiquem e expliguem o seu raciocinio e que o professor
retribua com feedbacks e comentarios, procurando promover o desenvolvimento da

comunica¢cdo matematica.

Para concluir, um programa de matematica de exceléncia requer um ensino eficaz que
envolva os alunos numa aprendizagem significativa, através de experiéncias individuais e
colaborativas que promovam a sua capacidade de dar sentido as ideias matematicas e

raciocinar matematicamente (NCTM, 2017).

2. O ensino e aprendizagem da Estatistica

A Estatistica € um dos dominios da Matematica que se encontra nos documentos
curriculares, tanto nacionais como internacionais. No entanto, também é importante destacar
o seu papel no quotidiano e a sua relevancia em termos sociais. E, por isso, necessario os
alunos estudarem a analise de dados e os aspetos relacionados com a probabilidade para,
desta forma, serem capazes de raciocinar estatisticamente - competéncia necessdria para se
tornarem cidadados informados e consumidores inteligentes (NCTM, 2000). Ou seja,
inevitavelmente a Estatistica estard presente ao longo das suas vidas, mesmo nas situacoes
menos formais. Os processos utilizados no raciocinio sobre os dados e a Estatistica sao
bastante Uteis aos alunos, tanto na vida profissional como na vida pessoal (NCTM, 2000) e
permitem aos professores e alunos fazer uma rede de conexdes importantes entre ideias e
procedimentos em diversos conteudos (NCTM, 2000). Deste modo, sendo o dominio da
Estatistica tao pertinente na vida atual e futura dos alunos, os seguintes subcapitulos tém
como objetivo centrar-se no papel da Estatistica no curriculo do Ensino Basico e debrucar-se
sobre questdes relacionadas com a literacia e raciocinio estatistico e o ensino e aprendizagem

deste tema.

2.1. A Estatistica no curriculo do ensino basico

A Estatistica comeca a ser lecionada no 1.2 CEB e estende-se ao longo de todo o Ensino

Basico, de acordo com as Aprendizagens Essenciais de Matemdtica para o Ensino Bdsico (ME-
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DGE, 2021). As orientacgées curriculares propostas neste documento definem uma abordagem
em espiral, o que significa, neste caso, que os alunos nos diferentes anos de escolaridade,
terdo multiplas oportunidades de contactar com o tema Dados e Probabilidades e tépicos
associados. Os objetivos associados a este tema centram-se em: (i) questdes estatisticas,
recolha e organizacdo dos dados; (ii) representacbes gréficas; (iii) analise de dados; (iv)
comunicacdo e divulgacdo de um estudo; (v) e, probabilidades. J4 o NCTM (2000) propunha
objetivos similares, para o ensino dos Dados, sublinhando que os alunos devem: (i) formular
perguntas que possam ser abordadas com dados e analisar, organizar e demonstrar os dados
relevantes para respondé-las; (ii) selecionar e utilizar estratégias e métodos apropriados para
analisar os dados; (iii) desenvolver e avaliar inferéncias e previsdes baseadas em dados; (iv) e,

compreender e aplicar conceitos basicos de probabilidade.

Uma vez que este trabalho estd focado no 2.2 CEB, torna-se pertinente analisar o que
preconizam as Aprendizagens Essenciais de Matemdtica para o Ensino Bdsico (ME-DGE, 2021),
ao nivel dos Dados. Este documento prevé a introducdo da recolha e tratamento de dados a
varidveis quantitativas continuas, ampliando-se os conjuntos de representacdes graficas e de
medidas estatisticas, integrando neste ciclo a média e a classe modal. A abordagem proposta
valoriza o desenvolvimento da literacia estatistica, promovendo o sentido critico, a
interpretacdo e comunicacdo de resultados (ME-DGE, 2021). No 5.2 ano de escolaridade,
volta-se as tabelas de frequéncia, introduzidas no 1.2 CEB, integrando pela primeira vez, a
frequéncia relativa e surge a abordagem aos graficos circulares e o cdlculo da média. No 6.2
ano de escolaridade, destaca-se as tabelas de frequéncias organizadas em classes, os graficos
de linhas, os histogramas e a probabilidade de acontecimentos equiprovaveis. De acordo com
o NCTM (2000), espera-se que, no 2.2 CEB, o aluno: (i) formule questdes do seu interesse sobre
caracteristicas qualitativas e quantitativas discretas e continuas; (ii) participe no processo de
decisdo de recolha de dados; (iii) utilize tabelas de frequéncias absolutas e relativas para
registar e organizar os dados, integrando a organizacdo por classes; (iv) represente dados
através de graficos de barras, graficos circulares, graficos de barras justapostas, graficos de
linhas e histogramas; (v) decida, de forma critica, as representacOes graficas a adotar em
determinado contexto e justifique a escolha; (vi) analise, criticamente, a medida resumo

apropriada para resumir os dados, em func¢do da sua natureza; (vii) leia, interprete e discuta a
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distribuicdo dos dados, salientando criticamente os aspetos mais relevantes; (viii) e, divulgue

o estudo, através de posters digitais, relatorios ou infograficos digitais.

Em todo o Ensino Basico, sugere-se o recurso a materiais de desenho, sendo pertinente
que os alunos desenvolvam destreza na construgdo de graficos e compreendam alguns
conceitos matematicos subjacentes aos diferentes procedimentos. E de igual forma
importante, que usem a calculadora e outros recursos tecnolégicos (ME-DGE, 2021). As
Aprendizagens Essenciais de Matemdtica (ME-DGE, 2021) preveem ainda que “todos os alunos
devem poder aceder livremente a calculadoras, robds, aplicagdes disponiveis na Internet e
software para tratamento estatistico” (p. 6). Também o NCTM (2000), sublinha que as
tecnologias, como calculadoras e computadores, sdo ferramentas essenciais para ensinar,
aprender e fazer matematica. O mesmo documento curricular refere ainda que quando as
ferramentas tecnoldgicas estdo disponiveis, os alunos podem-se concentrar na tomada de

decisdes, na reflexdo, no raciocinio e na resolucao de problemas.

De forma geral, os documentos orientadores mencionados anteriormente que orientam
o ensino da Matemadtica, enfatizam a formulacdo de questdes estatisticas, a recolha,
organizacdo e analise dos dados, o estabelecimento de conexdes dentro e fora da Matematica

e o recurso a tecnologia para um ensino eficaz dos Dados.

2.2. A literacia e o raciocinio estatistico

Ben-2Zvi e Garfield (1999) destacam que um ensino de cariz exploratério focado no
desenvolvimento da literacia estatistica, do pensamento e do raciocinio estatistico é o objetivo
primordial do ensino e aprendizagem da Estatistica. Os mesmos autores entendem que a
literacia estatistica inclui competéncias basicas e importantes que podem ser utilizadas na
compreensado de informacgdes estatisticas. Estdo aqui incluidas a capacidade de organizar os
dados, construir tabelas de frequéncias e trabalhar com diferentes representacdes de dados.
Trata-se de uma capacidade essencial que permite que cada individuo tome decisdes
informadas e avalie criticamente dados apresentados, de diferentes modos (Gal et al., 2020).
No que concerne ao pensamento estatistico, Campos et al. (2011) definem como “a
capacidade de relacionar dados quantitativos com situacdes concretas, admitindo a presenga
da probabilidade e da incerteza, explicitando o que os dados podem dizer sobre o problema
em foco” (p. 162). De forma geral, a literatura defende que o pensamento estatistico “leva a

uma compreensdo global da dimensdo do problema, permitindo ao aluno questionar
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espontaneamente a realidade observada por meio da Estatistica (Campos et al., 2011). Com
uma opinido semelhante, Silva (2007) entende o pensamento estatistico como as estratégias
mentais utilizadas pelo individuo para tomar decisGes em todas as etapas de um processo
investigativo. A mesma autora destaca a relagdo direta entre literacia estatistica e pensamento
estatistico, explicando que quanto mais for estimulado o pensamento estatistico, maior a
probabilidade dos futuros cidad3dos apresentarem niveis de literacia estatistica mais
avancados. Por fim, o ultimo pilar fundamental para o ensino da Estatistica é o raciocinio
estatistico, pelo que Ben-Zvi e Garfield (1999) comegam por frisar que raciocinar significa
compreender e ser capaz de explicar processos estatisticos e de interpretar resultados
estatisticos. Por sua vez, segundo os mesmos autores, o raciocinio estatistico pode ser definido
como a forma como as pessoas raciocinam com as ideias estatisticas e atribuem significado a
informacao estatistica. Este processo envolve interpretacdes acerca de um conjunto de dados,
representacées de dados e, por fim, a analise e os resumos estatisticos dos dados. Também
Campos et al. (2011) defendem que raciocinio estatistico significa “entender um processo
estatistico e ser capaz de explica-lo, além de interpretar por completo os resultados de um

problema baseado em dados reais” (p. 29).

A literatura tem vindo a destacar os diferentes tipos de raciocinio estatistico. Gal e
Garfield (1999), por exemplo, identificam varios tipos de raciocinio incluidos no raciocinio
estatistico, contudo a seguir serdo apresentados apenas os que se poderao associar ao Ensino
Basico: raciocinio sobre dados, raciocinio sobre representagdo de dados, raciocinio sobre
medidas estatisticas, raciocinio sobre a incerteza, raciocinio sobre as amostras e raciocinio
sobre associagdo. Primeiramente, o raciocinio sobre dados que, diz respeito a capacidade de
reconhecer e categorizar os dados: quantitativos ou qualitativos; discretos ou continuos e,
saber que a cada tipo de dados corresponde um determinado tipo de grafico, tabela ou medida
estatistica. Relativamente ao raciocinio sobre representa¢éo de dados, realca-se a necessidade
de o aluno ser capaz de ler e interpretar os graficos e decidir, justificando, qual o melhor grafico
para representar um determinado conjunto de dados. No que concerne ao raciocinio sobre
medidas estatisticas, é essencial o aluno ser capaz de compreender e identificar medidas
centrais, de dispersao e posicdo bem como, selecionar as mais apropriadas a cada conjunto de
dados e, compreender a informacao, acerca dos dados, que essas medidas fornecem. No que

diz respeito ao raciocinio sobre a incerteza, o aluno consegue compreender e utilizar os
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conhecimentos de aleatoriedade e probabilidade, de modo a fazer julgamentos sobre
acontecimentos, que envolvem incerteza. Relativamente ao raciocinio sobre as amostras, é
fundamental que o aluno seja capaz de entender o modo como as amostras se relacionam
com a populagdo. Por fim, o raciocinio sobre associagéo estd relacionado com a capacidade do
aluno em interpretar as relacdes existentes entre varidveis, em tabelas de dupla entrada ou
em graficos, compreendendo que uma forte correlagdo entre duas varidveis nao significa que
uma cause a outra. No presente estudo serdo considerados o raciocinio sobre dados, raciocinio
sobre representagdo de dados e raciocinio sobre medidas estatisticas, tendo em consideragao

os conteudos abordados e as tarefas implementadas.

2.3. Estatistica: questdes de ensino e aprendizagem

Dada a complexidade do trabalho a desenvolver, é necessario refletir sobre questées de
ensino e aprendizagem no ambito da Estatistica, que permitam evidenciar boas praticas e

dificuldades frequentemente evidenciadas pelos alunos.

As orientacdes curriculares (e.g., ME-DGE, 2021; NCTM, 2000), sublinham a relacdo que
deve existir entre este tema e a vida quotidiana do aluno. O trabalho, que envolve recolha e
analise de dados, oferece ao aluno uma forma natural de conectar a Matematica com outras
areas do curriculo e com experiéncias da sua propria vida (NCTM, 2000). Logo, é essencial que
o professor procure realcar este tipo de conexdes, para promover uma aprendizagem
significativa e um processo de ensino e aprendizagem eficaz.

Varios autores (e.g., Ponte, 2014; Vale & Barbosa, 2020), referem que a aprendizagem
da matematica deve incidir na realizacdo de tarefas diversificadas que vao para além das
tarefas rotineiras, com especial enfoque na resolucao de problemas. Num ensino que se
pretende de cariz exploratério, ndo se pode propor qualquer tipo de tarefa, devendo optar-
se criteriosamente por aquelas que levam a construcao significativa do conhecimento. Posto
isto, no caso da Estatistica, as tarefas a desenvolver com os alunos deveriam privilegiar a
planificacdo e a realizacdo de investigacOes estatisticas e ndo apenas exercicios de aplicacao
de algoritmos ou de procedimentos (Fernandes et al., 2007). As maiores dificuldades dos
alunos ndo surgem na resolucdo de tarefas rotineiras, pelo contrario, limitam-se a reproduzir
de forma repetitiva um procedimento, o que limita os niveis de raciocinio. Ora, tal como
destacam Vale e Barbosa (2020), as dificuldades surgem em tarefas de nivel cognitivo mais

elevado, que fomentam o estabelecimento de conexdes, a partilha de abordagens
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alternativas, ou seja, quando o aluno é desafiado a pensar.

Neste sentido, é pertinente mencionar algumas dificuldades que os alunos evidenciam
no estudo da Estatistica. Ao nivel da representacao dos dados, é essencial compreender que
existem diversas formas de representacdo de um determinado conjunto de dados. A partir
do 1.2 CEB, os alunos comegam a ter contacto com diferentes tipos de graficos e com tabelas
de frequéncias. Contudo, tal como referem Fernandes et al. (2011), os graficos acabam por
estar presentes na comunicacgdo social e no nosso quotidiano, por isso os alunos aprendem a
ler e a interpretar graficos antes de aprenderem na escola. No mesmo sentido, Carvalho
(2009) realgca que, apesar de os alunos no seu quotidiano lidarem com graficos, ndo significa
que eles saibam o que é um grafico, o que significa ou a importancia que lhes é atribuida na
sociedade. Monteiro e Selva (2001) assumem os graficos como um instrumento cultural, mas
além disso “o grafico também é um conteudo escolar, uma vez que esta instituicdo é
responsavel pelo ensino de conhecimentos desenvolvidos pela sociedade ao longo da
historia” (p. 2). Como conteudo escolar, a interpretacao de graficos assume-se como um
processo de resolucao de problemas em variados contextos, nos quais o leitor precisa de se
envolver com os dados apresentados, mobilizando aspetos visuais e concetuais (Carvalho et
al., 2010). Posto isto, Friel et al. (2001) destacam que um grafico é constituido por quatro
elementos: a dimensao visual do grafico, caracterizada por especificadores, que sdo utilizados
para representar valores de dados como, por exemplo, as barras num grafico de barras; as
etiquetas que tém a funcdo de dar nome a cada especificador, nomeando aquilo que esta a
ser estudado e a que tipo de medicao se aplica; o titulo do grafico que, pode também ser
considerado um tipo de etiqueta; e, por ultimo, o plano de fundo do grafico que, pode incluir
qualquer cor ou imagem sobre a qual o grafico esta sobreposto. Contudo, estes autores frisam
que, apesar de todos os graficos serem constituidos por estas quatro componentes, cada um
possui a sua propria linguagem que permite a discussdo dos dados utilizados. No que concerne
aos niveis de compreensdo de graficos, Friel et al. (1997, citados por Monteiro & Ainley, 2003,
2021), defendem a existéncia de trés niveis diferentes, independentemente do tipo de grafico.
Comecando pelo primeiro nivel, ler os dados: é expectavel que, neste nivel, os alunos
selecionem informacdo que, de forma explicita, estd presente no grafico, ndo existindo
qualquer tipo de interpretacdo do grafico, as questdes levantadas pedem respostas dbvias.
No segundo nivel, denominado ler entre dados: ao contrario do primeiro, procura-se que o

aluno encontre relagdes presentes nos graficos permitindo assim, uma necessidade de
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interpretacdo dos dados e da sua correspondente representacao. Por fim, ler além dos dados:
neste Ultimo nivel ja existe a necessidade de o aluno explorar, prever e elaborar inferéncias a
partir da representacdo de um determinado conjunto de dados, de forma a conseguir
responder a questdes implicitas que, com informagao e conhecimentos que, ndo estdo, de
forma clara representados no grafico. Estes niveis acontecem de forma processual, contudo o
objetivo é conseguir atingir o ultimo nivel. No que diz respeito aos graficos, é possivel verificar
a dificuldade em ler um grafico e compreender as relacdes matemadticas presentes. Além
disso, é também muito frequente que ndo estabelecam uma relagao entre a informagao do
grafico com o contexto em que surge e, por fim, sdo reveladas muitas dificuldades na
construcdo de gréficos, nomeadamente, nos pequenos pormenores que fazem com que a
construcdo esteja correta como, por exemplo, confundir o titulo do grafico com o nome da
representacdo grafica, ndo colocar as legendas e as escalas estarem desadequadas (e.g.,
Batanero et al., 1994; Cruz & Henriques 2012).

Tal como os graficos, as tabelas de frequéncias também sao utilizadas para representar
e organizar os dados de um determinado conjunto. Em compara¢ao com os graficos, as tabelas
representam os dados de uma forma mais intuitiva, clara e pratica (Martins & Ponte, 2011).
Relativamente as tabelas de frequéncias e relacionando com as representagdes gréficas, é de
mencionar as dificuldades evidenciadas em transitar entre representacdes, passando a
informacgao de um grafico para uma tabela de frequéncias absolutas e relativas ou vice-versa.
Acerca deste conteddo programatico, é de referir também as dificuldades sentidas em
organizar os dados numa tabela de frequéncias absolutas e relativas, bem como a
incompreensdo das relacbes existentes nestas tabelas, que se espelha em, por exemplo, ndo
saber calcular a frequéncia relativa com base na frequéncia absoluta ou vice-versa (Cruz &
Henriques, 2012). Por sua vez, Gal e Garfield (1997) destacam confusdes realizadas pelos
alunos relativamente aos dados organizados nas tabelas de frequéncias com a identificacdo
de medidas estatisticas.

Anteriormente, foi mencionado o raciocinio sobre medidas estatisticas e, portanto,
guanto as medidas estatisticas, serdo realcadas a moda e a média. Tanto a moda como a média
sdo medidas de posicdo central, contudo a moda ganha relevancia logo a partir do 1.2 CEB, ja
o cdlculo da média comeca a ser lecionado no 2.2 CEB, tal como preveem as Aprendizagens

Essenciais de Matemdtica (ME-DGE, 2021). Como ja foi referido, todos os conceitos estatisticos
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devem ser relacionados com o nosso quotidiano e a média ndo é excecdo. Neste sentido,
Eugénio et al. (2016), referem que:
A média é um conceito que se relaciona a diferentes situacdes quotidianas que os
estudantes vivenciam tais como: censo da populagdo; notas escolares; resultados de

concursos publicos; estimativa do valor a ser pago na conta do consumo de dgua ou
energia elétrica; e em contextos de uso da linguagem coloquial (p. 184).

Os mesmos autores, entendem a média como o ponto de equilibrio entre os dados de
um conjunto, considerando os desvios dos valores. Para uma compreensao plena do conceito
de média, a literatura realca a necessidade de articular a compreensdo concetual e
compreensao processual (e.g., Santos & Ponte, 2012; Strauss & Bichler, 1988). De modo a
esclarecer estes dois tipos de compreensdo, Santos e Ponte (2012) afirmam que,
concetualmente, “a média pode ser vista como ponto de equilibrio ou centro de gravidade,
representando o conjunto de dados” (p. 473). Por outro lado, na compreensdo processual,
entende-se que a média “é o valor no qual a soma dos desvios em relagdo a média numa
direcdo é igual a soma dos desvios na outra direcdo” (p. 473), por outras palavras, refere-se a
aplicagdo do algoritmo da média. Relativamente as dificuldades, realga-se a falta de
compreensao da média como uma medida de posicdo central e a interpretacdo da média
como um valor que, necessariamente, faz parte do conjunto de dados (e.g., Cruz & Henriques,
2012; Eugénio et al., 2016).

No que concerne a moda, Batanero (2000) destaca que os alunos ndo demonstram
muitas dificuldades em relacdo a esta medida de posi¢dao central, contudo a prépria autora e
outros (Santos & Ponte, 2012) realgcam algumas falhas na compreensdao deste conceito,
guando selecionam a maior frequéncia em vez do valor da variavel correspondente. Também
Martins et al. (2009) afirmam que é comum os alunos associarem a moda ao maior nimero
gue surge numa tabela de resultados, ao valor que aparece mais vezes e a categoria ou classe
de maior frequéncia. Estas situacdes mostram que nao existe uma aprendizagem significativa
e, por isso, os alunos demonstram um conhecimento acerca do conceito de moda muito
confuso, visto que, “o valor que aparece mais vezes pode ser visto como o nimero na coluna
das frequéncias absolutas que se repete e ndo o valor da varidvel que se repete mais vezes”

(Santos & Ponte, 2012, p. 473).

As dificuldades evidenciadas podem ter um vinculo relacional com as praticas

implementadas, porém um trabalho exemplar do professor passa por realizar boas praticas e,
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neste sentido, Canavarro e Duarte (2012) defendem a priorizacdo da resolucdo de problemas,
no ambito da Estatistica. Estes autores destacam que o conhecimento estatistico visa o estudo
de situacdes e problemas reais que interessam aos alunos, de modo a proporcionar-lhes o seu
conhecimento e, em consequéncia, a facilitar a argumentacdo de opinides, a proposta de
intervencdes e a sustentacdo de decisGes. Como sublinha Barbosa (2018), o ensino da
Estatistica ndo se limita a leitura e interpretacdo de dados, nem estd restrito a Matematica,
relaciona-se com diversas dreas disciplinares e com situacdes da vida real. Destacando o poder
das conexdes, Canavarro e Duarte (2012) reforcam esta ideia, referindo a diferenga entre
realizar um estudo acerca da cor dos olhos de uma turma, eventualmente inventada, ou o
peso das mochilas que carregam diariamente para a escola frisando que ndao tem o mesmo
valor para o aluno estudar dados recolhidos e organizados por terceiros. O aluno tem de ter a
experiéncia de “construir instrumentos de recolha de dados adequados, recolher dados e
observa-los em bruto, tomar decisdes sobre como os organizar, fazer contagens e construir as
respetivas tabelas” (Canavarro e Duarte, 2012, p. 1). Também Batanero (2000) defende que a
abordagem deste tema deve partir de situagdes da vida real do aluno ou com ele relacionadas,
de modo a promover uma aprendizagem com significado, a motivacdo e o interesse. Sao
necessarias “tarefas que enfatizam o raciocinio e o pensamento estatistico, a interpretacao e
a capacidade critica e de reflexdao” (Fernandes, 2009, p. 4), para além de reais, devem
consciencializar o aluno para aquilo que o afeta a si prdprio e a sociedade em que esta
inserido. Canavarro e Duarte (2012) acrescentam que s6 desta forma se cumpre a funcado da
Estatistica, de permitir o desenvolvimento de uma cidadania mais informada, aspeto central
da literacia estatistica.

O trabalho colaborativo e a utilizacdo das tecnologias sdo também apontadas como boas
praticas a ter em conta no ensino e aprendizagem da Estatistica. O trabalho de projeto, referido
anteriormente, é apoiado por muitos autores no ambito do ensino da Estatistica, podendo ser
articulado com o trabalho colaborativo, que revela “proporcionar progressos significativos no
desenvolvimento légico e nos desempenhos estatisticos dos alunos” (Carvalho, 2001, p. 484).
Machado (2000) partilha da mesma opinido, explicando que os trabalhos de grupo, a
realizacdo de projetos, as atividades exploratdrias e de investigacdo e o gosto pela resolucdo
de problemas, contribuem para o enriquecimento das praticas pedagdgicas, incluindo também
a comunicacao matematica bem como a utilizacdo de instrumentos e metodologias inovadoras

para uma construcdo significativa do conhecimento. Uma outra recomendacdo foca-se na
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utilizacdo das tecnologias, que “passam a fazer parte mais integrante das praticas quotidianas
de sala de aula” (Carvalho, 2001, p. 483) portanto, cabe ao professor criar um ambiente de
sala de aula propicio a sua aplicacdo. Todas as inovag¢des, destacando a utilizacdo das
tecnologias, conduzem a participac¢do ativa dos alunos, na descoberta de conceitos e aplicagao

de novas estratégias (Machado, 2000; ME-DGE, 2021).

Neste sentido, a literatura destaca que uma abordagem desadequada do ensino da
Estatistica, contraria aquilo que foi anteriormente exposto, pode contribuir para muitas das
dificuldades sentidas neste tema. Brocardo e Mendes (2001) realcam que as dificuldades dos
alunos variam de acordo com as experiéncias que lhes sdo proporcionadas, sublinhando,
assim, a importancia da relacdo entre o ensino e a aprendizagem e o papel do aluno na
construcdo do conhecimento, tal como reconhecem Fernandes et al. (2007). As aprendizagens
poderdo ainda surgir associadas a “deficiente e superficial compreensdo dos conceitos
abordados” (Carvalho, 2001, p. 62), devido, uma vez mais, a um ensino que nao se centra

numa aprendizagem significativa e eficaz.

Contudo, acredita-se que esta ndo seja a Unica razdo para os alunos sentirem
dificuldades no estudo da Estatistica. Tem-se constatado alguma desvalorizacdo deste tema
por parte de alguns professores de Matematica. Carvalho (2001) conclui “que um grande
numero de professores que estdo a ensinar esta disciplina, nos primeiros ciclos de
escolaridade, tém pouca ou nenhuma formacao em Estatistica, e menos ainda em Didatica da
Estatistica” (p. 43). Posto isto, Shaughnessy e Bergman (1993) defendem que "é crucial que os
investigadores estimulem os professores a participar nos projetos de investigacdao porque eles
sao o elo fundamental na cadeia da literacia Estatistica dos nossos alunos" (p. 190). Assim
sendo, uma possivel solu¢ao para este problema seria envolver os professores em projetos de
investigacao para remodelar as diretrizes de uma sala de aula de Matematica, em relagao a

Estatistica com vista a atingir um ensino e aprendizagem eficaz.

Para finalizar, um ensino e aprendizagem eficaz parte maioritariamente da atitude do
professor. Tal como referem Boaventura e Fernandes (2004), “se, nds, professores, nos
propusermos estudar as dificuldades e erros dos alunos estamos a desenvolver a nossa
compreensdo sobre os seus raciocinios, o que nos permite aperfeicoar a nossa atuagao
profissional no sentido de os ajudarmos mais eficazmente a ultrapassar as suas dificuldades e

a melhorarem o seu desempenho” (p. 122).
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3. O contexto e as tarefas matematicas

Tal como referido no primeiro ponto deste capitulo, o ensino de natureza exploratdria
implica uma escolha criteriosa das tarefas, visto que, se constituem como o ponto de partida
para a atividade matematica. Segundo Ponte (2005), as tarefas podem ser de varios tipos,
contudo é a articulagdo de tarefas entre si e a utilizagdao de diferentes tipos de tarefas que
concretizam uma estratégia de ensino eficaz. Assim, este subcapitulo tem como objetivo
primordial uma discussao sobre a importancia das tarefas na aula de matematica, procurando
analisar: (i) os diferentes tipos de tarefas na aula de matematica; (ii) o papel do contexto nas
tarefas matematicas; e, (iii) a pertinéncia de tarefas que estabelecem conexdes com a vida

real.

3.1. As tarefas na aula de Matematica

De acordo com Ponte (2014), o conceito de tarefa, num ensino da Matematica
caracterizado por uma abordagem que se rege pela transmissdo de conhecimentos pelo
professor é muito diferente do conceito de tarefa num ensino e aprendizagem de cariz
exploratério, que valoriza o papel ativo dos alunos. Num modelo ou noutro, importa realcar
“gue as tarefas usadas na sala de aula constituem a base para a aprendizagem dos alunos”
(Doyle, 1988, citado por Stein & Smith, 1998; Vale & Barbosa, 2020). As tarefas assumem,

portanto, um papel fundamental em sala de aula.

Stein et al. (2008) propdem um conjunto de cinco praticas, que alicercam a realizacao de
uma tarefa e que sdo dependentes umas das outras: a planificacdo das tarefas, a antecipacao
das respostas dos alunos, a supervisao e o acompanhamento do trabalho auténomo, a sele¢ao
das apresentacdes a turma, a demonstracao das resolu¢des de acordo com os objetivos da
aula e, por fim o estabelecimento de conexdes com o objetivo de construir o conhecimento
matematico. Ou seja, tal como refere Ponte (2005, p. 2), “ndo basta, no entanto, selecionar
boas tarefas — é preciso ter atencdo ao modo de as propor e de conduzir a sua realizacdo na
sala de aula”. O mesmo autor defende que as tarefas podem surgir de diversificadas formas,
isto significa que podem ser formuladas pelo prdprio professor e propostas ao aluno, podem
surgir pela iniciativa do aluno ou, até mesmo, resultar de uma negociacao entre o professor e
o aluno. Existe um leque diversificado de tarefas que podem ser implementadas na aula pelo
que, Ponte (2005) refere a necessidade de haver diversificacdo, visto que, cada tipo de tarefa

desempenha um papel especifico para atingir diferentes objetivos curriculares.
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Stein e Smith (1998) diferenciam as tarefas pelo nivel de exigéncia cognitiva, podendo
ser reduzido ou elevado. No nivel de exigéncia cognitiva reduzida, as tarefas podem apelar a
memorizacdo ou aos procedimentos sem conexdes. Por outro lado, no nivel de exigéncia
cognitiva elevada, as tarefas permitem procedimentos com conexdes ou o “fazer Matematica”.
As tarefas que apelam a memorizagao e a procedimentos sem conexdes, tal como os préprios
nomes indicam, referem-se a tarefas que apelam a memdria e a utilizagdo de processos
mecanicos que, ndo exigem que o aluno raciocine, mas que aplique. As tarefas que fomentam
procedimentos com conexdes e o “fazer matemadtica” visam desenvolver o raciocinio e o
pensamento matematico dos alunos para a construcdo de uma aprendizagem eficaz e um

conhecimento matematico significativo.

Ponte (2005) destaca quatro tipos de tarefas fundamentais na aula de Matematica:
exercicios, problemas, exploracdes e investigaces. Segundo este autor, a distin¢do entre estes
tipos de tarefas esta assente em duas dimensdes: o grau de desafio matematico e o grau de
estrutura. O grau de desafio matematico esta relacionado com o nivel de dificuldade da tarefa,
assim existem tarefas de desafio reduzido e tarefas de desafio elevado. O grau de estrutura
associa-se ao tipo de questdo colocada, variando entre os polos fechado e aberto. Nas tarefas
fechadas estd claramente explicito tudo aquilo que é pedido, o prdprio enunciado da a
informacdo daquilo que é para fazer, contrariamente as tarefas abertas que comportam um
grau de indeterminacdo no que é pedido. Neste sentido, Ponte (2005) cruza estas duas

dimensbes e obtém quatro quadrantes, relacionando todas as tarefas entre si (Figura 2).

Desafio reduzido

A
Exercicio Exploracao
Fechado < > Aberto
Problema Investigacdo
v

Desafio elevado

Figura 2. Categorizagdo das tarefas matemdticas sequndo Ponte (2005)
Tendo em conta a Figura 2, pode-se situar os quatro tipos de tarefas anteriormente
mencionados: exercicio, problema, exploracdo e investigacdo. Assim sendo, uma exploragdo é
uma tarefa aberta com um grau de desafio reduzido. No 22 quadrante, temos uma tarefa

fechada com um grau de desafio reduzido, o exercicio; um problema caracteriza-se como uma
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tarefa fechada, mas de desafio elevado; por fim, no 42 quadrante, situa-se a investigagdo,
sendo uma tarefa aberta e de grau de desafio elevado. Analisando polos contrarios, por
exemplo, exercicios e investigacdes, Ponte (2005) refere que os primeiros sdo Uteis para a
consolidag¢ao dos conhecimentos e as investigagbes promovem o envolvimento dos alunos. Ou
seja, independentemente das suas caracteristicas, as tarefas acabam por cumprir varios
propdsitos, sendo essencial, como ja foi referido, recorrer a todas, dependendo dos objetivos

qgue visam atingir.

Para além das duas dimensdes anteriormente referidas, Ponte (2005) destaca a
existéncia de mais duas dimensdes a considerar na diferenciacao entre tarefas: a duragdao e o
contexto. No que concerne a duracdao, o mesmo autor defende que a realizacdo de uma tarefa
pode demorar minutos, dias, semanas ou meses, caracterizando as tarefas, como: curtas,
médias ou longas (Figura 3.).

Curta Média Longa

< »
< L

Exercicios Problemas Projectos
Tarefas de exploragéo
Tarefas de investigagdo

Figura 3. Tipologia das tarefas, relativamente a sua duragdo segundo Ponte (2005)

Normalmente, os exercicios, sendo tarefas mais rotineiras, sdo de curta duracdo porque
requerem um tipo de resolu¢dao mais rapida, em compara¢dao com as outras tarefas. No que
concerne as tarefas de média duracdo, Ponte (2005) elegeu os problemas, as tarefas de
exploracdo e de investigacdo. Estas tarefas exigem algum trabalho porque o aluno trilha o seu
proprio caminho e seleciona as estratégias mais adequadas com o objetivo de realizar a tarefa,
logo requerem mais tempo. Além disso, envolvem um raciocinio matematico mais complexo
e o estabelecimento de conexdes, ndo se trata de uma resolu¢do imediata. Por fim, quanto as
tarefas de longa duragdo, o mesmo autor elege os projetos e refere que sao tarefas mais ricas,
permitindo uma aprendizagem mais profunda e interessante, exigindo mais tempo que as

anteriores para a sua resolugao.

Quanto ao contexto, Ponte (2005) refere dois polos onde sdo enquadradas as tarefas,
realidade e matematica pura. Contudo, Skovsmose (2001) identifica um contexto intermédio,
gue designa de “semi-realidade”, muito frequente nos exercicios e problemas. Geralmente, as

tarefas enquadradas no contexto real aparecem na forma de problemas ou investigacdes e
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possuem uma natureza desafiante e problematica, visto que sdo extraidas da realidade do
resolvedor. Frequentemente, sdo estabelecidas conexdes com outras areas curriculares ou até
mesmo com problemas e desafios do quotidiano e da sociedade. No que concerne as tarefas
da semirrealidade acabam por se assemelhar as tarefas consideradas reais, contudo é uma
realidade construida, ndo faz parte do dia a dia do aluno. Este género de tarefas aparece,
frequentemente, nos manuais escolares. Por ultimo, as tarefas de matematica pura tém como

Unico objetivo a aplicacdo de conceitos e ideias matematicas.

Para concluir, é percetivel o papel fundamental que o professor assume na selecao das
tarefas e, na sua posterior orientagao da resolu¢cdo em sala de aula. Tal como refere Ponte
(2005), as tarefas, no seu conjunto, devem “proporcionar um percurso de aprendizagem
coerente, que permita aos alunos a constru¢do dos conceitos fundamentais em jogo, a
compreensdao dos procedimentos matematicos, o dominio das notacdes e formas de
representacdo relevantes, bem como das conexdes dentro e fora da Matemadtica” (p. 18).
Contudo, ndo basta selecionar as tarefas e orientar os alunos, os momentos de reflexao,
discussdo e andlise critica que sucedem a realizacdo das tarefas assumem um papel crucial,
sendo que, a aprendizagem decorre da reflexao realizada pelo aluno acerca da tarefa que

realizou.

3.2. O papel do contexto nas tarefas matematicas

No ponto anterior, a Ultima dimensdo abordada foi precisamente o contexto das tarefas.
Segundo Ponte e Quaresma (2012), o contexto corresponde “ao universo concetual associado
a cada tarefa, que pode remeter para um campo da vida quotidiana, do qual o aluno pode ter
maior ou menor experiéncia pessoal, ou remeter apenas para o universo matematico” (p.
199). Pelo que, de acordo com Skovsmose (2001), a aprendizagem da Matematica envolve
diferentes contextos: realisticos, de semirrealidade e matematicos, sendo fundamental que os
alunos trabalhem sobre cada um deles. Davis e Hersh (1988, citados por Ponte & Quarema,
2012) defendem que estes contextos assumem um duplo papel, por um lado surgem como
um motor gerador de ideias matematicas, sugerindo conceitos, representacdes e estratégias
de resolucdo e, por outro lado constituem-se como um espaco de aplicacdo de ideias e
conceitos matematicos. Todas as tarefas, independentemente da natureza do seu contexto
tém um importante papel a desempenhar, cabe ao professor selecionar a natureza das tarefas

a propor aos alunos, em funcdo dos objetivos que pretende atingir. Contudo, a literatura (e.g.,
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Ponte & Quaresma, 2012; Skovsmose, 2001) realca a importancia da diversificacdo dos
contextos. Como ndo existe uma regra concreta a seguir no ensino e aprendizagem da
Matematica, parte essencialmente da decisdo do professor, porém, na perspetiva de Ponte e
Quaresma (2012), pode desenvolver-se através de dois caminhos distintos. Por um lado,
fomentar um trabalho que utilize a linguagem prépria da Matematica, sem qualquer referéncia
arealidade. Ou, pelo contrario, utilizando frequentemente situa¢des fora da Matematica como
ponto de partida para as tarefas a realizar. Posto isto, estes autores realgam a importancia de
se analisar a relagao que se estabelece entre estes dois universos e compreender que papel
assumem na aprendizagem da Matematica. Sobre isto Ponte e Quaresma (2012) sublinham
que em cada tarefa, o aluno tera por base as suas experiéncias em contextos da realidade, mas
também de igual forma nas suas experiéncias matematicas anteriores. Assim, a Matematica é
um contexto onde os alunos devem saber trabalhar. Como defende Gravemeijer (2005), é
expectavel que o aluno, de forma progressiva, abandone a necessidade de contextos reais,
explorando cada vez mais o nivel formal, o que corresponde ao que se denomina de
matematica pura e se traduz em tarefas que tém o propdsito de aplicar os conceitos e as ideias
matematicas. Num nivel intermédio, estdo situadas as tarefas contextualizadas na
semirrealidade, que se assumem com uma realidade artificial, “inventada para levar o aluno a
praticar certos conhecimentos, e ndo uma situacdo da realidade diaria do aluno” (Ponte &
Quaresma, 2012, p. 204). Sobre estas tarefas, Palm (2009) acrescenta que requerem dos
alunos um pensamento diferente do que utilizariam em contexto real. Do mesmo modo, Ponte
e Quaresma (2012) afirmam que ndo se pretende que o aluno, na sua resolucdo, utilize os
conhecimentos do mundo real nem se exige que faca sentido a luz da realidade, pelo contrario,
é expectavel que defina os processos matematicos adequados para a resolucdo da tarefa e,
dar a resposta utilizando esta informacdo. Relativamente ao terceiro e ultimo contexto
mencionado, o realistico, a aprendizagem da Matematica parte de situacGes que pertencem a

realidade dos alunos.

Posto isto, é desejavel que os alunos iniciem o seu trabalho em contextos especificos.
Seguindo este raciocinio, Ponte e Quaresma (2012) defendem que os alunos devem comecar
por explorar modelos que surgem como “modelos de” (situacdes concretas). Segundo
Gravemeijer (2005), “os modelos permitem estratégias informais que correspondem a

estratégias de resolucdo ao nivel da situacdo definida no problema contextualizado. A partir
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dai, o papel do modelo vai mudando” (p. 201). Ou seja, a medida que os alunos tém mais
contacto com problemas semelhantes, vdo comegando a familiarizar-se e a adotar uma
postura mais atenta, relativamente, as conexdes e estratégias matematicas. Desta forma, o
modelo vai assumindo uma dimensdo mais abstrata e objetiva, assumindo-se como um
importante suporte para o raciocinio matematico. Como consequéncia, o modelo acaba por
se tornar numa boa base para o trabalho em matematica pura, tornando-se num “modelo
para” o raciocinio matematico e para a resolucdio de uma variedade de problemas

contextualizados (Ponte & Quaresma, 2012).

Aliado a teoria da educagdao matematica realista e com o objetivo de precisar de forma
clara as questbes associadas as nocOes de contexto, Palm (2009) elaborou um quadro
concetual para analisar aquilo que denomina como “situagdes auténticas”. Na perspetiva de
Vale e Barbosa (2022), denomina-se “situacdes auténticas” a tarefas que “tém por base
situagdes que, embora por vezes possam ser ficticias, representam tipos de problemas
encontrados em contexto real, o que facilita o estabelecimento de conexdes entre a
matematica escolar e a realidade” (p. 126). Na visdo de Palm (2009), nestas situacdes, existem
dois elementos que desempenham um papel central: a abrangéncia (comprehensivness), que
corresponde a variedade de aspetos da situacdo que sdo simulados e a fidelidade (fidelity),
gue diz respeito ao grau como cada um deles se aproxima de uma descricdao exata da situacao
(Ponte & Quaresma, 2012). Estes dois papéis completam-se e definem a representatividade
de uma situacdo. Na tabela 1 estdo representados os aspetos importantes na simulacdo de

uma situacdo auténtica.

Tabela 1. Aspetos importantes na simulagdo de uma situagdo auténtica (Palm, 2009)

A. Acontecimento F. Circunstancias
B. Questdes F1. Disponibilidade de ferramentas
C. Informagao/Dados externas
C1. Existéncia F2. Orientacao
C2. Realismo F3. Consulta e colaboragao
C3. Especificidade F4. Oportunidade de discussado
D. Apresentagao F5. Tempo
D1. Modo F6. Consequéncias
D2. Linguagem
E. Estratégias de solugdo G. Exigéncias da solugédo
E1. Disponibilidade H. Propésito de encontrar a solugdo no

E2. Plausibilidade experienciada contexto
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Como é possivel analisar na tabela 1, ndo basta pensar no contexto de cada tarefa. E de
notar o ponto F., que corresponde as circunstancias de trabalho dos alunos e reforga a ideia
de que é bastante pertinente considerar o contexto de trabalho e a sua forte relacdo com a
motivagdo. O fator motivacao é importantissimo para a aprendizagem da Matematica porque
os alunos aprendem aquilo que tém interesse em aprender. Para fomentar a motiva¢cdo em
sala de aula, é fundamental que o professor crie um ambiente propicio a aprendizagem. Neste
ambito, Palm (2009), destaca a riqueza dos materiais e tecnologias numa sala de aula,
real¢ando os beneficios que trazem para o aluno. Também o tipo de orientagdao proporcionada
pelo professor é outro fator a ter em conta porque acaba por ser o professor, de forma
implicita, a condicionar o caminho dos alunos, através das suas orientagGes. Igualmente
pertinente sdo as oportunidades dadas aos alunos para interagirem entre si, em grupos de
trabalho, fomentando a discussdo e a comunicagdo, quer em pequeno ou grande grupo. Ainda,
o tempo disponivel para a realizacdo da tarefa é um aspeto fundamental no contexto de
trabalho e, por ultimo as consequéncias que o contexto de trabalho poderd ter na
aprendizagem dos alunos. No entanto, ndo sé as questdes implicitas nas tarefas possuem
importancia, todo o envolvimento é essencial para proporcionar ao aluno a realizacdo de uma

tarefa auténtica.

Para concluir, tanto o contexto das tarefas como o de trabalho, mais do que uma
motivacdo, sdo um suporte para o ensino e aprendizagem da Matematica. Estes dois tipos de
contexto tém sofrido uma evolugao significativa nas salas de aulas, o que coloca grandes
desafios aos professores, ndo s6 na educacdo matemadtica, mas em todos os dominios da

educacao.

3.3. Conexdes da matematica com a vida real

Ao retomarmos os pontos anteriores, é inegavel que a vida real, as situacbes que
pertencem ao quotidiano dos alunos, ao mundo que os rodeia, potenciam um processo de
ensino e aprendizagem mais provavel de fomentar uma construcdo eficaz e significativa do
conhecimento. E a partir deste processo que existe um aumento da motivac3o e do interesse
do aluno pela Matematica, o que acaba por influenciar a forma como o aluno vé a disciplina e
consequentemente o seu empenho e dedicagao. Ao estabelecer conexdes da Matemdtica com
avida real demonstra-se aos alunos que saber Matematica ndo é necessario apenas nas quatro

paredes da sala de aula, pelo contrario abrimos os seus préprios horizontes e enraizamos a
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ideia de que a Matematica é util e necessaria em varias situacOes didrias. Neste sentido,
Carreira (2010) real¢ca a importancia atribuida as conexdes matematicas nos curriculos de
Matematica escolar como solucdo para contrariar visGes e perce¢cdes da Matematica, que
resultam em resultados indesejaveis: “compartimentacdo, fragmentagdo, isolamento,
mecanizacdo, incompreensdo” (p. 13). A mesma autora defende que “o ato de criar conexdes
pode ser entendido como uma agdo que se estende para além do conhecimento, escapando,

III

designadamente, a distincdo entre conhecimento processual e conhecimento concetual” (p.
13). Seguindo o mesmo raciocinio, Vale e Pimentel (2010) defendem que sem conexdes, os
alunos estdo limitados a recordar um conjunto de factos, conceitos e procedimentos de forma
isolada. Contudo, ao estabelecer conexdes, desenvolvem a construgao de novo conhecimento
“sobre aqueles conhecimentos previamente adquiridos, mas de forma integrada” (Vale &
Pimentel, 2010, p. 33). As mesmas autoras afirmam que “os estudantes obtém um
conhecimento mais profundo e duradouro, assim como desenvolvem a curiosidade e a

criatividade, quando se realgcam as conexdes entre as ideias matematicas que estdo a ser

trabalhadas e os conhecimentos matematicos ja adquiridos, e também os da vida real” (p. 33).

Para Boavida et al. (2008) “as conexdes matematicas visam, por um lado, a cria¢do e
exploracdo de situacdes em que os alunos trabalhem a Matematica ligada a problemas da vida
real — conexdes com a realidade” (p. 37). Mas também ligados a outras areas curriculares,
onde “os conceitos ou os procedimentos devem ser encarados ndo sé do ponto de vista

~x "

matematico, mas também das dreas em questao” (p. 42). Por outro lado, visam a relagdo entre
tépicos ou temas matematicos diferentes para que se fomente a ideia de que os conteudos
matematicos ndo sdao ensinados de forma isolada, pelo contrario devem ser relacionados com

vista a atingir um conhecimento efetivo das aprendizagens.

Apesar de todas as conexdes matematicas assumirem um papel fundamental no
processo de ensino e aprendizagem da Matematica, o enfoque principal serd atribuido as
conexdes da Matematica com a vida real. O contexto de sala de aula e 0 mundo real tém
diferencas significativas. Contudo, na visdo de Bonotto (2001), podem ser reduzidas através da
criacdo de situacdes que promovam processos de aprendizagem mais proximos do mundo
real, nas salas de aula. Assim, a literatura, de forma geral, realca que a motivacdo, o interesse
e a curiosidade do aluno aumentara significativamente, frisando, igualmente que a atitude

relativamente a matematica mudar3, tanto para os professores como para os alunos. A mesma
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autora destaca que levar situacdes do mundo real para o contexto de sala de aula é uma
condicdo necessdria para que os alunos levem a matematica escolar para a sua vida

quotidiana.

Os documentos curriculares, a nivel nacional e internacional, nomeadamente as
Aprendizagens Essenciais de Matemdtica para o Ensino Bdsico (ME-DGE, 2021) e o NCTM
(2000) destacam a importancia das conexdes no ensino da Matematica. As Aprendizagens
Essenciais apontam as conexdes matematicas como um dos objetivos gerais para a
aprendizagem da Matematica, sendo inclusive uma das capacidades matemadticas integrada
nos temas a tratar. Espera-se que os alunos consigam:

Desenvolver a capacidade de estabelecer conexdes matematicas, internas e externas, que
Ihes permitam entender esta disciplina como coerente, articulada, util e poderosa. As
conexdes internas ampliam a compreensdo das ideias e dos conceitos matematicos que
nelas estdo envolvidos, e estabelece relagdes entre os diversos temas da Matemadtica. As
conexdes externas da Matematica com distintas areas do conhecimento, como as Artes,
as Ciéncias ou as Humanidades, ou com situacbes diversas dos contextos da realidade,
possibilitam que os conhecimentos matematicos sejam usados para compreender,
modelar e atuar em vdrias areas ou disciplinas. A exploracdo de conexdes matematicas

pelos alunos é uma condi¢dao indispensavel para o reconhecimento da relevancia da
Matematica (ME-DGE, 2021, p.3).

Também o NCTM (2000) reforca a ideia de que se trata de um processo fundamental,
que deve ser fomentado desde a educacdo pré-escolar até ao ensino secundario. Este
documento reforca a necessidade de o aluno compreender e ser capaz de utilizar a
Matematica na vida quotidiana, sublinhando que esta se torna cada vez mais matematica e
tecnolégica. Destaca ainda, que neste mundo de mudanga, aqueles que compreendem e
sabem fazer Matemadtica terdo oportunidades e opc¢des significativamente maiores para
moldar o seu futuro. Dai, defender que as conexdes devem ser exibidas com destaque no

curriculo, materiais instrucionais e nas aulas.

Para concluir este subcapitulo, e tendo por base a discussdo anteriormente apresentada,
destaca-se que nenhum problema é exclusivamente dedicado a um sé contelido matematico,
assim as conexdes devem ser entendidas como “uma caracteristica essencial da atividade
matematica, um elemento estruturante do fazer matematica e do pensar matematicamente”
(Carreira, 2010, p. 18). Ao desenvolver conexdes matematicas, demonstra-se aos alunos que

ndo é necessario ficar por ali, que as coisas se ligam e n3ao devem ser uma série de
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conhecimentos isolados e separados porque, desta forma, ndo existe a construgdo de um
conhecimento efetivo. Por ultimo, importa compreender as conexdes matemdticas como o
“verdadeiro curriculo, aquele que nenhum documento oficial pode fielmente exprimir porque
corresponde a iniUmeros caminhos possiveis e a tantas outras formas de tratar a Matematica,

0s conceitos, as ideias, as tarefas e as questdes na sala de aula” (Carreira, 2010, p. 18).

4. Estudos empiricos

De modo a concluir este capitulo, foi realizado um levantamento de alguns estudos
empiricos que, de certa forma, se aproximam do estudo que se apresenta neste trabalho.
Assim sendo, os trabalhos que se seguem focam-se no desempenho dos alunos na resolucao

de tarefas de diferentes contextos, no ambito da Estatistica.

Silva (2014) focou o seu estudo na identificacdo e compreensao dos modos de percecao
e de resposta dos alunos as situacdes didaticas que lhes sdo colocadas no ambito da
Organizacao e Tratamento de Dados (OTD). O estudo foi realizado numa turma de 5.2 ano de
escolaridade, com um conjunto de vinte e dois participantes, onde a investigadora optou por
uma metodologia qualitativa de natureza exploratéria. Numa primeira parte, foi proposto aos
alunos que resolvessem diferentes tarefas no ambito da OTD, de seguida estas resolu¢des
iriam ser sujeitas a analise. O estudo demonstra que o desempenho dos alunos na realizacdo
das tarefas foi satisfatério. Contudo, detetaram-se algumas dificuldades relativamente a
construcdo de graficos de barras e a compreensao dos conceitos de moda e média. Quanto a
construcdo de graficos de barras, os alunos, na sua maioria, ndo legendavam os eixos, nao
atribuiam titulo ao grafico e ndo mantinham o mesmo espacamento entre as barras. No que
diz respeito a identificacdo da moda, os alunos evidenciaram dificuldades quando a variavel
era quantitativa discreta, sendo que alguns atribuiram a moda ao maior valor da frequéncia
absoluta. Quanto a média, os alunos evidenciaram dificuldades em interpretar o seu
significado. Relativamente ao raciocinio estatistico, concluiu-se que o raciocinio sobre dados
foi o mais utilizado pelos alunos, ao contrario do raciocinio sobre representacao de dados, que
se destacou como o menos utilizado por esta turma do 5.2 ano de escolaridade. Por sua vez,
Rodrigues (2015) realizou um estudo com o objetivo de compreender o desempenho dos
alunos na realizacdo de tarefas de OTD. Realizou o estudo numa turma do 5.2 ano de
escolaridade e optou por uma metodologia qualitativa, na modalidade de estudo de caso. As

conclusdes desta investigacdo aproximam-se dos resultados obtidos no estudo anteriormente
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referido. Assim sendo, o desempenho dos alunos na realizacdo das tarefas mostrou-se
satisfatério, no entanto, destacam-se dificuldades relativamente a construgao de graficos,
sobretudo o incumprimento das regras na sua construcao, tais como, a auséncia de um titulo
adequado ao gréfico e a falta de legendas nos eixos. Também o conceito de média foi alvo de
alguma incompreensdo, principalmente, em tarefas que envolviam um conhecimento
concetual da média, uma vez que estas exigiam mais do que a aplicagao direta do algoritmo

do calculo da média.

Martins (2017) realizou uma investigagdo numa turma de 3.2 ano de escolaridade e
numa turma de 5.2 ano de escolaridade, que se baseou na exploracao de diferentes tipos de
tarefas para o ensino de matematica no 1.2 e 2.2 CEB. A turma do 1.2 CEB reunia vinte e trés
participantes, enquanto que, a turma do 2.2 CEB era formada por vinte e dois alunos. A
investigadora adotou uma metodologia qualitativa, no dmbito da investigacdo-acdo. Neste
trabalho, foram utilizadas tarefas matemadticas diversificadas e com um grau de desafio
adequado aos diferentes alunos de cada contexto. Deste modo, foi promovida a discussdo e
partilha de ideias, reconstruindo a ideia dos alunos acerca da matematica. A investigacdo
demonstrou que em ambos os contextos educativos, os alunos mostraram-se empenhados e
motivados na resolucdo destas tarefas. Concluiu-se que é possivel articular diferentes tipos de
tarefas matematicas, uma vez que os alunos conseguiram resolver as tarefas apresentadas,

construindo aprendizagens significativas.

Por sua vez, Freitas (2017) conduziu uma investigacdo no 5.2 ano de escolaridade, cujo
objetivo principal era compreender o desempenho dos alunos em tarefas de OTD centradas
na utilizacdo do manual escolar. Esta investigacdo contou com a participacdo de vinte alunos,
em que oito eram do sexo feminino e doze do sexo masculino e com idades compreendidas
entre os dez e os doze anos. Este estudo seguiu uma metodologia de cariz qualitativo e foi
desenvolvido durante trés semanas. Concluiu-se que o manual ndo oferecia um leque
diversificado de tarefas, porém contribuiu, de modo geral, para que os alunos demonstrassem
um desempenho satisfatério e fossem capazes de alcangar os objetivos descritos nos
documentos curriculares. A mesma autora destacou algumas fragilidades a serem trabalhadas
com os alunos, como o caso da construcdo de graficos. As representacdes graficas abordadas
foram: grafico de barras, pictograma e grafico de linhas pelo que, as dificuldades evidenciadas

centraram-se na falta de rigor do desenho e na atribuicdo do titulo e das legendas do grafico.
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Relativamente ao conceito de média também foram identificadas dificuldades, sobretudo, na
resolucao de tarefas que ndo se limitam a aplicacao direta do algoritmo do calculo da média.
Uma outra fragilidade salientada pela autora é o raciocinio estatistico, referindo que a turma
nao o possui, pois evidenciam dificuldades na compreensao, interpretacao e, principalmente,

na explicagdo de um processo estatistico.

Para finalizar, Raposo (2009) realizou um estudo no 3.2 CEB, integrando uma turma do
7.2 ano de escolaridade, com um total de vinte e quatro participantes. A investigacao que, teve
como ponto de partida descrever e analisar o desempenho dos alunos na exploracdo do tema
OTD, adotou uma metodologia qualitativa de cariz interpretativo. Esta exploragao foi baseada
na abordagem das questdes acerca da sustentabilidade, utilizando o questionario da Pegada
Ecoldgica. A realizacdo deste estudo decorreu ao longo de oito aulas, em que os alunos eram
divididos em grupos de trés elementos. A analise dos resultados detetou algumas dificuldades
na interpretacao de enunciados, na comunica¢ao oral e escrita e na organizacao e transmissao
de ideias. Aferiu também que, a aprendizagem dos alunos foi favorecida e muito mais
estimulante, visto que, abordaram este tema matematico baseado num contexto real.
Permitindo, ainda, captar mais facilmente a atencao e o interesse dos alunos para o estudo da

Matematica.

Para concluir, é percetivel que as investigacdes em torno das tarefas de um contexto real,
demonstram um maior envolvimento da parte dos alunos na sua realizacdao. A motivagao e
interesse dos alunos é notoriamente diferente, envolvendo-os em todo o processo de ensino
e aprendizagem, permitindo desenvolver os conhecimentos e consolidar as aprendizagens de

forma significativa.
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Capitulo lll - Metodologia de Investiga¢ao

Este capitulo tem como finalidade identificar as principais op¢ées metodolégicas
adotadas no decorrer deste estudo. Além disso, inclui a caracterizacdo do contexto e dos

participantes, bem como a descri¢cao dos procedimentos de recolha e analise dos dados.

1. Opgoes metodoldgicas

O presente estudo tinha como objetivo compreender a influéncia do contexto na
resolucao de tarefas do tema Dados, numa turma do 5.2 ano de escolaridade. Tendo por base
este problema, torna-se necessdrio delinear o plano metodoldgico a adotar durante a

implementac¢ao do estudo.

Na elaborag¢do do plano metodoldgico, o primeiro ponto a considerar é a identificacao
do paradigma de investigacdo. O paradigma de investigacdo, de forma simplificada, pode
definir-se como uma composicdo de valores, tradi¢cdes, crengas e principios que norteiam a
investigagao. O pioneiro na definigdo deste conceito, Thomas Khun, definindo-o como “o
conjunto de crengas, valores, técnicas partilhadas pelos membros de uma determinada
comunidade cientifica e, em segundo, como um modelo para o “que” e para o “como”
investigar dentro de um determinado contexto histdrico e social” (Kuhn, 1962, citado por
Coutinho, 2014, p. 9). Neste sentido, Coutinho (2014) defende que o paradigma, no seio da
investigacao cientifica, cumpre dois papéis principais: (i) unificacdo de conceitos, de pontos de
vista, a pertenca a uma identidade comum com questdes tedricas e metodoldgicas; e, (ii) a de
legitimacdo entre os investigadores, dado que um determinado paradigma aponta para
critérios de validez e de interpretacdo (p. 9). Posto isto, a literatura refere a existéncia de trés
tipos de paradigma na investigacado: (i) o paradigma positivista ou quantitativo; (ii) o paradigma
interpretativo ou qualitativo; e, (iii) o paradigma sociocritico ou hermenéutico (Coutinho,
2014). Assim sendo, optou-se por um paradigma de cardcter interpretativo, também
designado como qualitativo, construtivista, etnografico, fenomenoldgico, entre outros, visto
gue, neste estudo se procura a descricdo e classificagdo de um dado fendmeno, sendo o
investigador imprescindivel no terreno (Vale, 2004). O objetivo deste tipo de pesquisa é
basear-se, o maximo possivel, nas visdes que os participantes tém da situacdo que estd a ser
estudada. As questdes sao, por isso, amplas e gerais, de forma que os participantes possam
construir o significado de uma situac¢ao, um significado sustentado em discussdes e intera¢des

entre pessoas (Creswell, 2010). O investigador observa os participantes, cuidadosamente,
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sendo essencial que passe um tempo consideravel com os sujeitos no seu ambiente natural
(Bogdan & Biklen, 1994). Os mesmos autores destacam que os dados recolhidos sdo ricos em
pormenores descritivos relativamente a pessoas, locais e conversas, e de um complexo
tratamento estatistico, com a finalidade de investigar os fendmenos em toda a sua
complexidade e em contexto natural. Fernandes (1991) refere que este paradigma de
investigacdao é muito Util na compreensao de problematicas na area da Educag¢dao uma vez que,
“" . ~ . . ~

fornece informacdo acerca do ensino e da aprendizagem que de outra forma ndo se pode

obter” (p. 4).

Seguindo o plano metodoldgico, o segundo ponto a ter em conta é a metodologia. Cohen
et al. (2007) referem que a metodologia diz aos investigadores como investigar as multiplas e
complexas realidades, frisando que se trata de um modo de olhar a realidade. Neste sentido,
este estudo encontra-se alicercado num paradigma interpretativo, sendo pertinente referir a
metodologia que lhe é subjacente, a metodologia qualitativa. Tal como refere Vale (2004), este
tipo de metodologia é “adotada quando sdo procuradas as descricbes e explicacbes dos
fendmenos, mais do que a previsdo baseada em relagbes causa-efeito” (p. 193). Ou seja, é
utilizada quando nao existe qualquer controlo sobre os acontecimentos. Segundo Coutinho
(2014), “o objeto de estudo na investigacdo ndo sdo os comportamentos, mas as intencdes e
situacdes, ou seja, trata-se de investigar ideias, de descobrir significados nas a¢des individuais

e nas interagdes sociais a partir da perspetiva dos atores intervenientes no processo” (p. 28).

A metodologia qualitativa foca-se numa pesquisa interpretativa, em que o investigador
assume um papel de maximo envolvimento numa experiéncia sustentada e intensiva com os
participantes. Desta forma, acaba por identificar explicitamente os seus valores, as suas
origens, a sua cultura, o seu género, entre outros fatores que podem influenciar as suas
interpretacdes ao longo do estudo (Creswell, 2010). De acordo com Bodgan e Biklen (1994), a
metodologia qualitativa é caracterizada pelos seguintes aspetos: (i) o ambiente natural é a
fonte direta dos dados, constituindo o investigador o instrumento principal; (ii) é descritiva, os
dados recolhidos sdo em forma de palavras ou imagens e ndao de numeros; (iii) os
investigadores possuem um maior interesse pelo processo do que propriamente pelos
resultados; (iv) os investigadores tendem a analisar os dados de forma indutiva; e, (v) nesta

abordagem, o significado é de importancia vital.

2. Contexto, participantes e procedimentos
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Na perspetiva de Vale (2004), a metodologia qualitativa “procura maximizar a
descoberta de padrées heterogéneos e problemas que ocorram num contexto particular do
estudo” (p. 197). Neste sentido, segundo a mesma autora, é necessario:

Uma amostra que seja representativa de uma dada populagado, regulada por insights sobre
0 que é relevante para o estudo e que procura, propositadamente, dados tipicos e
divergentes do que aqueles “insights” sugerem, e para tal se generalizam os resultados

qgue se venham a verificar na amostra. Normalmente, essas amostras sdo pequenas,
nascidas no contexto e estudadas em profundidade (p. 197).

Assim sendo, participou neste estudo a turma onde decorreu a intervengdao em contexto
educativo no 2.2 CEB da PES. Esta turma do 5.2 ano de escolaridade era constituida, tal como
referido na primeira parte do presente documento, por 23 alunos, 10 do sexo feminino e 13
do sexo masculino com idades compreendidas entre os 10 e os 11 anos. Destaca-se a presenca
de alunos de diferentes nacionalidades, sendo que a turma tinha: 1 aluno paquistanés, 1 aluno
nepalés, 5 alunos brasileiros e 2 alunos franceses. Todos os alunos participaram no estudo, o
que levou a uma reflexdo cuidada sobre o papel dos diferentes contextos das tarefas
matematicas no envolvimento e nas aprendizagens dos alunos, procurando analisar de modo
mais informado as implicacdes do contexto no momento da selecao das tarefas. Neste sentido,
durante as implementag¢des foram propostas aos alunos tarefas em contextos diferentes:
Realidade, Semirrealidade e Matematica Pura. Os alunos trabalharam de forma auténoma e
individual, procurando assegurar, desta forma, uma maior variedade de respostas. De modo,
a garantir o anonimato e confidencialidade dos participantes no estudo, os alunos ndo estao

identificados, tendo-lhes sido atribuido um cédigo numérico.

Com o objetivo de caracterizar os participantes deste estudo, é importante mencionar
que, de forma geral, os alunos ndao sentiam curiosidade, motivacao ou interesse pelas aulas de
Matematica. Eram alunos pouco participativos e, portanto, a dindmica da aula seguia o
método de ensino direto, caracterizado pelo professor abordar os conteldos e, de seguida,
resolverem os exercicios do manual, coletivamente, no quadro. No decorrer das
implementacdes foi desafiador para a professora estagidria estabelecer um didlogo com a
turma sobre os conteldos programaticos ou realizar outra qualquer dindmica que exigisse a
sua participacdao e um maior envolvimento. Quando eram propostos trabalhos para realizar
em casa, em trabalho auténomo, apenas alguns cumpriam o solicitado. E ainda pertinente

destacar que durante a resolucdo das tarefas, onde era exigido trabalho auténomo e individual
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com a supervisdao da professora estagidria, os alunos pediam constantemente ajuda, no
entanto, ndo colocavam duvidas concretas, pelo contrdrio, pretendiam que lhes fosse dito
aquilo que tinham de fazer. Neste sentido, foi possivel compreender a enorme dependéncia,
que a maioria dos alunos da turma, tinha do professor e da resolucdo das tarefas no quadro,

ndo sendo capazes de, pelo menos, tentar uma resolucdo auténoma.

Este estudo desenvolveu-se entre os meses de fevereiro e novembro de 2024, dividindo-
se em quatro fases: observa¢do da turma; preparagdao do estudo; implementac¢do do estudo
e; analise de dados e redacdo do relatério da PES. Na tabela 2 foram sintetizadas as fases

mencionadas, bem como a sua calendarizagao e descrigao dos procedimentos relacionados.

Tabela 2. Calendarizagdo e procedimentos das fases que constituiram este estudo

Periodo do Estudo Fases do Estudo Procedimentos do Estudo

Fevereiro a margo de Observagdo daturma - Observagdo da turma

- Caracterizac¢do dos participantes e do
contexto educativo

- Definicdo do problema e das respetivas
guestdes de investigacdo

- Pedidos de autorizacdo aos Encarregados
de Educacdo

- Recolha bibliografica

- Planificacdo da unidade tematica a lecionar
- Elaboracdo e selec¢do das tarefas a
implementar

- Elaboracdo da grelha de observacao

- Preparagdo do questionario final

Maio a junho de 2024 Implementacdo do - Implementacdo da intervencdo didatica

- Recolha das produgdes escritas dos alunos

2024

Abril de 2024 Preparagao do estudo

estudo - Aplicagdo do questionario final
Julho a novembro de Analise dos dados - Analise dos dados
5024 Redagdo do Relatério - Recolha bibliografica
Final de PES - Redagdo do Relatdrio Final de PES

A primeira fase deste estudo decorreu entre 15 de fevereiro e 21 marco de 2024 e
caracterizou-se pela observacdo e caracterizacdao dos participantes e do contexto educativo.
Num primeiro momento, a observa¢do da turma teve um papel de extrema importancia
porgue permitiu conhecer os alunos e o contexto, assim como uma integracao gradual. Assim,
na fase de lecionacdo, ja existia uma proximidade entre os alunos e a professora estagiaria,

tornando o trabalho mais facil e adequado. Foi também nesta primeira fase que se tornou
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possivel identificar as dificuldades sentidas na disciplina de Matematica, as estratégias e
metodologias adotadas no processo de ensino e aprendizagem pelo professor orientador
cooperante, a dindmica de trabalho da turma, as caracteristicas dos alunos, entre outros

aspetos.

A segunda fase do estudo decorreu durante o més de abril de 2024, com inicio a 8 de
abril e fim a 30 de abril, coincidindo com a implementacdo na drea curricular de Ciéncias
Naturais. Foi durante este periodo que se definiu o problema e as respetivas questbes de
investigagao para dar inicio ao trabalho. Foi também um momento crucial para definir os
instrumentos de recolha de dados que iriam ser utilizados e realizar os pedidos de autorizagdo
aos encarregados de educacao (Anexo 1), garantindo o anonimato e confidencialidade de cada
aluno. Por ultimo, ao longo deste periodo, foram planificadas todas as aulas correspondentes
a unidade tematica a lecionar e construidos os recursos a utilizar, destacando-se a selecdo das

tarefas a implementar.

Na terceira fase teve lugar a implementacdo deste estudo, com inicio a 6 de maio e fim
a 6 de junho de 2024, coincidindo com o final do ano letivo 2023/2024. Durante esta fase foi
implementado tudo aquilo que tinha sido planificado para onze aulas na drea curricular de
Matematica. Apesar de estar destinado lecionar um total de onze aulas, nas Ultimas semanas
foi possivel acrescentar trés aulas, o que ajudou a consolidar a recolha de dados. Este periodo
acabou por ser crucial para o estudo porque em todas as aulas era necessario e imprescindivel
recolher dados, através de observacoes, producdes escritas dos alunos, registos audiovisuais

e inquérito por questionadrio (realizado na ultima aula).

Para concluir, a quarta e Ultima fase deste estudo comegou em junho de 2024 e terminou
em novembro do mesmo ano, tendo como objetivo a andlise dos dados recolhidos e a redacao
do Relatdrio Final da Pratica de Ensino Supervisionada. Estes meses permitiram analisar
detalhadamente todos os dados recolhidos e escrever todas as partes que constituem este
relatério. Além disso, foram também dedicados a leituras complementares, refinando a

recolha bibliografica, com o objetivo de alicercar e sustentar este estudo.

3. Recolha de dados
A recolha de dados constitui uma das fases mais importantes de uma investigacdo, uma

vez que, é a partir dos dados que se consegue dar sentido e desenvolver qualquer estudo. Tal
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como sugere Coutinho (2014), “todo e qualquer plano de investigacdo, seja ela de cariz
quantitativo, qualitativo ou multimetodolégico implica uma recolha de dados originais por
parte do investigador” (p. 105). Assim sendo, apds a definicdo do problema e das respetivas
questdes de investigacdo, planeou-se a recolha de dados. Nesta fase, “trata-se de saber “o
que” e “como” vao ser recolhidos os dados, que instrumentos vao ser utilizados, questdes
fundamentais das quais depende a qualidade cientifica dos resultados e das conclusdes em
estudo” (Coutinho, 2014, p. 105). Neste sentido, pode-se considerar a recolha de dados
qualitativos como a “recolha de evidéncias e ndo de meras informagdes, que sdo importantes,
mas ndo cruciais para a compreensao do fenémeno em estudo” (Vale, 2004, p. 179), sendo,
portanto, uma das etapas mais importantes em qualquer investigacdao. Existe um leque
diversificado de técnicas e instrumentos que ajudam o investigador na recolha dos dados,
porém, Vale (2004) destaca as observacGes, as entrevistas e os documentos (ou artefactos)
como as trés formas privilegiadas de investigacdo qualitativa. Coutinho (2014) frisa que a
utilizacdo de diferentes instrumentos de recolha de dados permite, no momento da analise, a
triangulacdo dos dados e proporciona a compreensdao de diferentes perspetivas dos
participantes. Nos subpontos seguintes serdao mencionadas as técnicas, os instrumentos e

procedimentos adotados nesta etapa da recolha de dados, tendo por base a literatura.

3.1. Observagao

“As observagdes sao a melhor técnica de recolha de dados do individuo em atividade,
em primeira mao, pois permitem comparar aquilo que diz, ou que nao diz, com aquilo que faz”
(Vale, 2004, p. 181). A observacdo, normalmente, coloca o enfoque principal em aspetos
especificos dos acontecimentos (Vale, 2004). Lincoln e Guba (1985, citados por Vale, 2004)

sublinham que:
As observagdes maximizam a habilidade do investigador para agarrar motivos, crengas,
preocupagdes, interesses, comportamentos inconscientes, costumes, etc., além de

permitirem capturar o fendmeno nos seus préprios termos e agarrar a sua cultura no
ambiente natural (p. 181).

De acordo com Cohen et al. (2007), existem duas dimens&es importantes a considerar
nas técnicas de observacdo, o grau de estrutura e o grau de participacdao. No que concerne ao
grau de estrutura, a observacdao pode ser estruturada ou nao estruturada. Uma observagdo
estruturada envolve a integracao do investigador no terreno com um protocolo de observacao

bem-definido, estruturado e organizado. Nas observacGes desta natureza, é possivel adotar as

70



grelhas de observacdo como instrumento de registo da observacdo. Quanto a observagdo ndo
estruturada, o investigador parte para o terreno acompanhado por uma folha de papel onde
regista tudo o que observa. Neste caso, o investigador observa o que acontece de forma

natural sendo, por isso, também designada como observagdo naturalista (Coutinho, 2014).

Quanto ao grau de participac¢ado, no decorrer da investigacao, o investigador pode adotar
um papel passivo ou ativo. Caso o investigador assuma um papel passivo, caracteriza-se como
uma observagdo néo participante. Ou seja, nesta situagdo o investigador assume uma posi¢ao
exterior em relacdo ao que pretende observar, ndo interferindo em qualquer momento, sendo
a sua funcdo apenas e so observar. Pelo contrario, se o investigador assumir uma posicao
interativa, onde adota um papel de interveniente ativo, estamos perante uma observagéo

participante (Vale, 2004).

Ao longo da intervencdo didatica, desenvolvida durante seis semanas, a investigadora
recorreu a observacdo, como instrumento de recolha de dados nas aulas de Matematica. O
objetivo era recolher informacao acerca do trabalho realizado pela turma na resolugao das
tarefas propostas, tendo em consideracado as suas reacgdes, as dificuldades sentidas, o nivel de
autonomia, o empenho manifestado, entre outros aspetos. Neste sentido, adotou-se tanto a
observagdo estruturada, com o auxilio de uma grelha de observagdao (Anexo 2), como a
observacdo ndo estruturada, com o registo livre de algumas notas. A grelha de observacao,
referida anteriormente, foi construida com o objetivo de perceber e registar mais facilmente
algumas notas relacionadas com a implementacdo das tarefas. Assim, este documento
encontra-se dividido nos seguintes topicos: (i) instru¢cdes e questdes da investigadora; (ii)
reacOes dos alunos a tarefa; (iii) comentarios dos alunos; (iv) estratégias utilizadas; (v)
dificuldades sentidas e erros cometidos; (vi) outros aspetos a salientar da aula; e, (vii)
episdédios marcantes da aula. Esta organizacdo por diferentes tépicos, facilitou o trabalho da

investigadora no momento dos registos, visto que, ndo existia muito tempo para esta fungao.

A investigadora assumiu, durante todo o estudo, um papel duplo, visto que, para além
de investigadora, exercia as funcdes de professora. Assim sendo, realizou uma observacao
participante, uma vez que, também fez parte da situacdo, integrou o contexto, esteve presente
em todas as aulas e, pd0de comprovar na primeira pessoa o trabalho realizado pelos alunos, de
modo a tornar os dados o mais veridicos e reais possivel. Ao mesmo tempo, o objetivo

principal era organizar de forma cuidada as observacbes e colocar o maior enfoque nos
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aspetos centrais desta investigacdo. Esta constante presenca do investigador em contexto
natural dos participantes e em permanente interagdo com 0os mesmos, resultou numa recolha
de dados bastante descritiva e pormenorizada daquilo que era evidenciado durante as

implementagdes.

3.2. Inquérito por questionario

Os inquéritos por questiondrio sdao outro instrumento de recolha de dados que, apesar
de se assemelhar ao inquérito por entrevista, neste caso, as questdes podem ser respondidas
em suporte de papel ou outro e tém a possibilidade de ser respondidos sem a presencga do
investigador (Vale, 2004). Trata-se de um instrumento de recolha de dados bastante
estruturado, que pode conter diferentes tipos de questdes, tanto abertas como fechadas.
Destaca-se pela vantagem de poder ser aplicados “a variadissimas situacdes e contextos de
investigacdo” (Coutinho, 2014, p. 108) sendo, por isso, “o método mais usado em investigacdo
pois sdo faceis de administrar, proporcionam respostas diretas sobre informacgbes, quer
factuais quer de atitudes, e permitem a classificacdo de respostas sem esfor¢co” (Vale, 2004, p.

181).

Na ultima aula da intervencao didatica foi aplicado um questionario a cada participante
deste estudo, denominado Questiondrio Final (Anexo 3), com a finalidade de compreender a
opinido de cada aluno face as aulas de Matematica e a aprendizagem do tema Dados e
Probabilidades, especificamente no tema de Estatistica, mas sobretudo perceber e refletir
acerca das respostas direcionadas para as tarefas propostas em sala de aula. O questionario
foi entregue em suporte de papel para, desta forma, a investigadora confirmar que todos os
alunos o preenchiam na totalidade. Este questionario foi construido com base em questdes de
natureza variada, de forma a conseguir, mais tarde, relacionar as respostas. Optou-se pela
formulacdo de questdes diretas, tanto de natureza aberta como fechada (questdes de resposta
dicotémica e de escolha multipla). Neste sentido, as questdes foram direcionadas para a
relacdo dos alunos com a Matematica, questbes sobre a Estatistica, questdes sobre as
diferentes tipologias de tarefas, questdes que pretendiam analisar o impacto da experiéncia

e, por fim, questGes que transmitam a opinido dos alunos relativamente as tarefas resolvidas.

3.3. Registos audiovisuais
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No decorrer da investigacao foram ainda utilizados os registos audiovisuais, visto que,
nem sempre era possivel registar toda a informacao que se observava. Assim, os registos
audiovisuais permitiram facilitar este trabalho. Estes caracterizam-se por se tornarem
completamente fundamentais em todo o processo de recolha de dados, pois acabam por
providenciar um conjunto de evidéncias muito interessantes para o decorrer da investigacao,
visto que, sdo manifestacdes materiais de convicgdes e de comportamentos (Vale, 2004). Os
registos audiovisuais envolvem tudo aquilo que esta relacionado com o audio e o visual,
constituindo esta categoria, as fotografias, os videos e as grava¢Oes de audio. Este tipo de
recolha de dados é utilizado quando o investigador pretende registar alguns pormenores de
diversas situagGes que, posteriormente, serdo alvo de andlise como, por exemplo, registar
aquilo que foi escrito no quadro, a disposicao da sala de aula, as respostas dos alunos a uma
determinada questdo, entre outros (Bodgan & Biklen, 1994). Neste sentido, os mesmos
autores destacam a vantagem dos registos audiovisuais aliados a observagao participante,
uma vez que, sdo utilizados “como um meio de lembrar e estudar detalhes que poderiam ser
descurados se uma imagem fotografica ndo estivesse disponivel para os refletir” (p. 189).
Acrescentam ainda que, “as fotografias tiradas pelos investigadores no campo fornecem-nos
imagens para uma inspegao intensa posterior que procura pistas sobre relagdes e atividades”

(p. 189).

No presente estudo foram utilizados registos fotograficos para ilustrar algumas
situagdes, bem como algumas gravacdes de dudio e video que contém didlogos que a
professora estagidria estabelecia com a turma, apoiando e suportando as observacdes
realizadas. Estes registos possibilitaram a analise de pormenores e detalhes essenciais no

estudo e que, de outra forma, ndo seriam possiveis.
3.4. Documentos

Por ultimo, mas ndo menos importante, os documentos. Este método de recolha de
dados torna-se imprescindivel para a investigacdo pelas seguintes razdes: (i) permite ao
investigador obter a linguagem e as palavras dos participantes; (ii) € um tipo de informacdo
que pode ser acedida a qualquer momento pelo investigador; (iii) representa um conjunto de
dados refletidos, aos quais os participantes dedicaram atenc¢do para compilar; e, (iv) como
prova escrita, economiza tempo do pesquisador e despesas com transcri¢dao (Creswell, 2010).

Na perspetiva de Erlandson et al. (1993, citados por Vale, 2004), o termo documento é utilizado
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para “referir toda a variedade de registos escritos e simbdlicos, assim como todo o material e
dados disponiveis” (p. 182). Neste sentido, Vale (2004) defende que este tipo de recolha de
dados inclui “tudo o que existe antes e durante a investigacdo: relatdrios, trabalhos de arte,
fotografias, registos, transcrigdes, jornais, brochuras, agendas, notas, gravagdes em video ou

audio, notas dos alunos, discursos, entre outros” (p. 182).

Neste estudo, a investigadora recolheu e analisou documentos de natureza diferente,
alguns disponibilizados pelo professor orientador cooperante, onde estava reunida e referida
alguma informacdo acerca da turma, outros documentos que refletiam o trabalho dos alunos
nas implementagdes e, ainda as designadas notas de campo com a finalidade de
complementar a observacdo. As resolucdes das tarefas pelos alunos sdo o motor desta
investigacdo e, portanto, estdo integradas nesta categoria, bem como, a resolucao da ficha de

avaliagao, realizada no final da lecionagao da unidade tematica.

4. Andlise de dados
Segundo Erlandson et al. (1993, destacado por Vale, 2004), a andlise dos dados
gualitativos:
E um processo em movimento, n3o um acontecimento isolado no tempo. Analisar é um

processo de estabelecer ordem, estrutura e significado na grande massa de dados
recolhidos e comeca no primeiro dia em que o investigador entre em cena (p. 183).

Wolcott (1994, referido por Vale, 2004) destaca trés grandes dimensdes no processo de
analise de dados: descricao, andlise e interpretagdo. A descri¢éo implica que o investigador se
mantenha o mais perto possivel dos dados originais. A andlise diz respeito ao modo de
organizar e relatar os dados, indo além da pura descricdo. Por ultimo, a interpretacdo, dirige-
se a questdes processuais de significados e contextos, como “Qual é o significado de tudo

isto?” “O que se vai fazer com isto tudo?”.

Como se trata de um estudo qualitativo adotou-se um modelo de analise de dados
proposto por Miles e Huberman (1994, citados por Vale, 2004) que, consiste em trés etapas
gue se relacionam entre si: a reducdo dos dados, a apresentacdo dos dados e as conclusbes e
verificacdo. Na perspetiva destes dois autores, a redugdo dos dados, refere-se ao processo de
selecionar, focar, simplificar, abstrair, transformar e organizar os dados que aparecem escritos
nas notas de campo e nas transcricdes de modo que se possam tirar conclusdes “finais”. Ja a

apresentagdo dos dados trata-se de uma reunido de informacdo organizada e condensada que
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permite tirar conclusodes e atuar. Por ultimo, as conclusdes e verificagdo. Segundo Vale (2004),
as conclusdes estdo pré-configuradas desde o inicio, mesmo quando o investigador admite ter
procedido a partir dos factos observados, pois desde o principio “da recolha de dados, o
investigador comec¢a a decidir o significado das coisas: a notar regularidades, padrdes,
explica¢des, possiveis configuracdes, fluxos causais e preposicoes” (p. 186). Porém, mesmo
quando o investigador se apercebe das conclusdes, deve manter o grau de abertura e
ceticismo até que estas se identifiquem e se tornem fundamentadas e explicitas, podendo nao
surgir conclusdes “finais” até os dados serem todos recolhidos (Vale, 2004). Por consequéncia,
a verificacdo “pode ser tdo breve como um fugaz pensamento do investigador durante a
escrita, com algumas curtas incursdes as notas de campo, ou podera ser minuciosa e
elaborada, com larga argumentacdo e revisdo entre colegas para desenvolver “consenso e
intersubjectividade” ou com esforcos extensivos para replicar um resultado noutro conjunto
de dados” (p. 186). Neste sentido, o presente estudo recorre a uma andlise indutiva, “o que
significa que as categorias, temas e padrdes, surgem a partir dos dados analisados” (Vale,
2004, p. 187). Desta forma, no decorrer do processo de tratamento e analise de dados, existe
a necessidade de categorizar e agrupar os dados, com o objetivo de os interpretar. Estas
categorias sdao criadas com base na descoberta de regularidades. De acordo com Lincoln e
Guba (1985, citados por Vale, 2004), a construcdo das categorias é um processo intuitivo,
contudo “também sistémico e orientado segundo o propédsito do estudo, as orientagdes e
conhecimentos do investigador e os construtos expressos pelos participantes no estudo” (p.
187). Os mesmos autores referem algumas referéncias a ter em consideracdo na construcdo
das categorias de analise, tais como: (i) retratar o objetivo da investigacao; (ii) ser exaustivas;
(iii) ser exclusivas; (iv) ser independentes; e, (v) resultar de um principio de classificacdo

simples.

Assim sendo, como foram usados varios instrumentos na recolha dos dados, resultou
num grande volume de informacdo. Estes dados passaram por um processo de andlise e
transformacdo, de modo a permitir organizar a informacdo, para posterior interpretacao.
Neste sentido, os dados decorrentes da resolucdo das tarefas propostas, do questionario final,
das notas de campo e dos registos audiovisuais, foram analisados e selecionados de modo a

formar categorias. Deste modo, foram consideradas duas categorias de analise formadas a

75



partir das questoes de investigacdo e informadas pelo enquadramento tedrico, tal como se

pode verificar na tabela 3.

Tabela 3. Categorias de andlise

Categorias Subcategorias

Indicadores

Referéncias

- Raciocinio sobre os
dados

- Reconhece e categoriza os
dados como quantitativos ou
gualitativos, discretos ou
continuos;

- Sabe que a cada tipo de dados
corresponde um determinado
tipo de grafico, tabela ou
medida estatistica

Gal & Garfield (1999)

- Raciocinio sobre
representacao dos
dados

- Lé e interpreta corretamente
um grafico;

- Sabe como modificar um
grafico para melhor representar
um conjunto de dados;

- Vé para além de artefactos
aleatdrios numa distribuicdo e
reconhece caracteristicas
gerais, como forma, centro e
dispersao

Gal & Garfield (1999)

- Raciocinio sobre
medidas estatisticas

- Compreende o que as medidas
centrais, de dispersdo e posicao
indicam sobre um conjunto de
dados;

- Seleciona a/as medida/as mais
apropriada/as a um conjunto de
dados;

- Sabe como é que as medidas
representam ou ndo um
conjunto de dados

Gal & Garfield (1999)

- Correcao da

- Ndo apresenta resolucdo
- Resolugdo incorreta

Resolugdo - Resolugdo  parcialmente
correta
- Resolugdo correta
- Associa a moda a maior
- Dificuldades frequéncia em vez do valor da Batanero et al. (1994)

varidvel correspondente

- Ndo compreende as relagGes
matematicas presentes nos
graficos

- Ndo relaciona a informacgdo do
grafico com o contexto em que
surge

Cruz & Henriques
(2012)
Eugénio et al. (2016)
Gal & Garfield (1997)
Santos & Ponte
(2012)
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- Interpreta a média como um
valor que, necessariamente, faz
parte do conjunto de dados

- Falta de compreensdo da
média como uma medida de
posicdo central

- N3do constréi  graficos
corretamente, tendo em conta
o seu titulo, as legendas, os
eixos, escalas adequadas e o
desenho das barras

- Nao é capaz de organizar os
dados numa tabela de
frequéncias absolutas e
relativas

- Ndo sabe calcular a frequéncia
relativa com base na frequéncia
absoluta ou vice-versa

- Ndo é capaz de passar a
informacdo de um grafico para
uma tabela de frequéncias
absolutas e relativas ou vice-
versa

- Confunde o3 dados
organizados nas tabelas de
frequéncias com a identificacao
de medidas estatisticas

A primeira categoria, que envolve o raciocinio estatistico, pretende caracterizar o
raciocinio utilizado pelos alunos na resolucdo das tarefas, de acordo com a categorizacao de
Gal e Garfield (1999), usando como subcategorias aquelas que se aplicam a este estudo.
Posteriormente, a segunda categoria esta relacionada com o desempenho dos alunos na
resolucdo das tarefas. Neste sentido, divide-se em duas subcategorias: corre¢do da resolucao
e dificuldades. Na primeira subcategoria mencionada interliga-se o desempenho demonstrado
com a corregao da resolucdo, assumindo se esta estd correta, parcialmente correta, incorreta
ou se ndo apresenta qualquer resolugdo. Destaca-se ainda que, esta categoria nao é
sustentada pela literatura, mas sim nos dados obtidos. Uma resolucdo é considerada correta
quando o aluno demonstra claramente, através da sua resolugcdo, um raciocinio e
procedimentos matematicamente corretos. Por sua vez, na segunda subcategoria s3o
expressas as dificuldades evidenciadas pelos alunos, tendo por base os contelddos

programaticos abrangidos. Neste sentido, recorreu-se a literatura (e.g., Batanero et al., 1994;
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Cruz & Henriques, 2012; Eugénio et al., 2016; Santos & Ponte, 2012) para sustentar aquilo que

€ mencionado.

Ao realizar uma investigacdo, é imprescindivel assegurar a sua qualidade e validade
(Vale, 2004). A mesma autora sugere que a validade de uma investiga¢ao “deve demonstrar o
seu verdadeiro valor, proporcionar as bases para aplica-la, e permitir que possam ser feitos
julgamentos externos sobre a consisténcia dos seus procedimentos e a neutralidade dos seus
resultados ou decisGes” (p. 188). A validade e veracidade de uma investigacdo é averiguada
através de um conjunto de critérios que, segundo Lincoln e Guba (1985) e Miles e Huberman
(1994) citados por Vale (2004) sao os seguintes: confirmabilidade, fidedignidade, credibilidade
e transferibilidade. A confirmabilidade significa que as conclusGes do estudo dependem
unicamente dos participantes e das condi¢des em que decorreram o estudo. A fidedignidade
assegura se o processo do estudo é consistente, garantindo a sua estabilidade através do
tempo, do investigador e dos métodos, refletindo assim confianga. Por sua vez, a credibilidade
é a parte dedicada ao questionamento da coeréncia dos dados. Vale (2004) refere algumas
estratégias que possibilitam garantir a credibilidade de um estudo: (i) envolvimento
prolongado — o investigador deve passar tempo suficiente no contexto a ser estudado; (ii)
observagdo persistente — permite vdrias interpretacdes que complementam um processo de
anadlise constante; (iii) materiais adequados — os dados devem ser reunidos para dar uma visao
holistica do contexto; (iv) revisdo pelos pares — pontualmente, o investigador deve sair do
contexto para rever percecdes; (v) confirmagdo pelos participantes — é a oportunidade dos
participantes se confrontarem com o que fizeram ou disseram; (vi) jornal reflexivo; e, (vii)
triangulagcéio — combinar varios métodos de recolha de dados. Por ultimo, a transferibilidade

diz respeito a extensao das conclusdes a outras situagoes.

Tendo em conta os critérios mencionados, no decorrer do estudo, a investigadora
desempenhou a funcdo de observadora participante, envolvendo-se de forma continua e
constante no contexto e com os participantes, o que assegura uma analise aprofundada e
pormenorizada de todos os momentos que marcaram este processo permitindo, desta forma,
um estudo mais detalhado e fidedigno. Além disso, a triangulacdo dos dados que, permite a
combinacdo de varios métodos de recolha de dados contribuiu, de igual forma, para a
qualidade deste estudo, uma vez que, possibilitou cruzar dados obtidos de diversas fontes e a

descricdo detalhada dos mesmos.
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Capitulo IV - Intervengao Didatica

No presente capitulo, pretende-se apresentar a intervencdo didatica relativa as aulas de
Matematica implementadas. Primeiramente, serdo referidos alguns métodos e estratégias adotados
em sala de aula e, posteriormente, é descrito o processo de desenho e selecdo das tarefas,
apresentando cada uma delas, com incidéncia nos objetivos, possiveis estratégias de resolugao, as

expectativas sentidas e dificuldades previstas.

1. As aulas de Matematica

A intervencdo didatica na disciplina de Matematica decorreu ao longo do més de maio de 2024,
tendo-se estendido até ao inicio do més de junho, correspondendo a onze implementacées. Cada
semana era composta por duas aulas de 90 minutos e uma de 45 minutos. Neste processo de cerca de
seis semanas de intervencgao foi lecionado o tema Dados e Probabilidades que integra as Aprendizagens
Essenciais de Matemdtica para o Ensino Bdsico (ME-DGE, 2021), numa turma do 5.2 ano de

escolaridade.

A abordagem deste tema, para além de ancorada no ensino exploratdrio, seguiu, em grande
medida, o modelo das cinco praticas na implementac¢ao das tarefas, proposto por Stein et al. (2008). A
primeira etapa, a antecipacao, realizou-se com a planificacdo da unidade didatica, sendo fundamental
na previsao e antecipacdo das resolugdes e respostas dos alunos, assim como das dificuldades que
poderiam surgir. De seguida, a monitorizacdo visa destacar a importancia do papel do professor, na
observacgdo, supervisao e avaliacao do trabalho desenvolvido pelos alunos em sala de aula. Durante as
implementacdes, a professora estagidria assumiu esta fungao, o que permitiu compreender o raciocinio
dos alunos e orienta-los nas dificuldades que iam sentindo. Desta forma, foi possivel recolher
informagao sobre o modo como os alunos estavam a trabalhar e as ideias que estavam a ser exploradas.
Por sua vez, a selecdo de resolucdes relevantes para a discussdo, ajuda a fomentar uma diversidade de
ideias matemdticas adequadas ao propdsito matematico da aula. E muito importante que o professor
seja criterioso nesta selecdo, podendo adotar diferentes critérios, como: escolher uma resolucdo que
apresenta um erro recorrente a esclarecer; escolher uma resolugdo particular que se distingue e
acrescenta compreensdo e/ou ajuda a atingir o propdsito da aula; escolher resolu¢des com estratégias

matematicas produtivas; escolher resolu¢des com representacdes matematicas diversificadas
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(Canavarro, 2011). Simultaneamente, sequenciar resolugdes que permitam atingir o objetivo destinado
para a aula e que visem desenvolver o raciocinio dos alunos. Este percurso de exploracao de ideias é
orientado pelo professor e segue a ordem que este entende ser mais adequada, tendo em vista a
finalidade da aula. Por fim, a ultima fase é a necessidade de estabelecer relacdes e conexdes quer
dentro da matematica, como com outras areas curriculares e com a vida real. Houve sempre
preocupacdo, em todas as tarefas, de estabelecer relagdes entre ideias matematicas, em particular nas
tarefas de Realidade, tentou-se estabelecer uma relacdo com problemas atuais, que os alunos

conheciam e que faziam parte do seu quotidiano.

A distribuicdo dos conteudos ao longo da intervencao didatica pode ser analisada no quadro 3.
De um modo geral, as primeiras aulas foram dedicadas as revisdes de pré-requisitos e lecionacdo dos
conteudos, disponibilizando as ultimas aulas para a realiza¢do da ficha de avaliagdo e a implementacgao
do questiondrio final. As aulas pautaram-se pela resolucdo de tarefas matematicas de natureza
diferente, logo a introdugdo de cada conteldo ocorreu sempre através destas tarefas, procurando
envolver os alunos na sua exploracdo, privilegiando o ensino exploratdrio. No final de cada
implementacdo, era realizada uma breve sintese da aula, bem como o registo, no caderno da disciplina,

dos conteudos lecionados.

Aula Dia Tempo Conteudos

12 7 de maio de 90 minutos e Revisdo acerca de representag¢des graficas: pictograma e

2024 diagrama de caule-e-folhas
e Revisdo acerca da moda, maximo e minimo

22 8 de maio de 45 minutos e Tabelas de Frequéncias Absolutas e Relativas
2024 e Interpretacdo de uma tabela de frequéncias

32 9 de maio de 90 minutos e Resolugdo de tarefas envolvendo:
2024 - Tabelas de Frequéncias

- Graficos de Barras
- Graficos de Barras Justapostas

42 14 de maiode | 90 minutos e Resolugdo de tarefas envolvendo:
2024 - Gréficos de Barras
- Gréficos Circulares
52 15 de maiode | 45 minutos e Resolugdo de tarefas envolvendo:
2024 - Gréficos de Barras
- Gréficos Circulares
62 16 de maiode | 90 minutos e Média de um conjunto de dados
2024 e Média e moda
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72 21 de maiode | 90 minutos e Resolugdo de tarefas envolvendo:
2024 - Média e Moda
- Probabilidade de um acontecimento
- Frequéncia relativa e probabilidade
82 22 de maiode | 45 minutos e Resolugdo de tarefas envolvendo:
2024 - Probabilidades
92 23 de maiode | 90 minutos e RevisOes para a ficha de avaliagao
2024
102 | 28 de maiode | 90 minutos e Ficha de Avaliagado
2024
112 | 29 de maiode | 45 minutos e Entrega e corre¢do da Ficha de Avaliagao
2024

Quadro 3. Conteudos abordados nas aulas de Matemdtica

Na primeira aula, o foco esteve na revisdao das aprendizagens realizadas em anos anteriores,
nomeadamente, acerca do pictograma e do diagrama de caule-e-folhas, bem como sobre os conceitos
de moda e de mdximo e minimo de um conjunto de dados. Desta forma, foi possivel contextualizar as
novas aprendizagens que iriam ser abordadas nas aulas futuras. Destaca-se a utilizagao, no inicio da
aula, de uma caixa surpresa que, continha os termos anteriormente referidos. Os alunos retiravam um
conceito aleatoriamente e a ideia era realizar uma tarefa sobre esse mesmo assunto com a ajuda da
turma, de forma, a que todos os alunos estivessem concentrados e envolvidos no processo de ensino
e aprendizagem. Os alunos demonstraram entusiasmo, motivacdo e interesse nesta dinamica,

evidenciando curiosidade com o conteldo que sairia da caixa surpresa.

Na segunda aula disponibilizou-se 45 minutos para introduzir o novo conteudo. Para abordar as
tabelas de frequéncias absolutas e relativas, a professora estagiaria colocou no quadro quatro
categorias diferentes de filmes. Cada aluno escolhia a categoria que mais apreciava e, a partir destes
dados, foi construida a tabela com a ajuda da turma. A recolha de dados na turma, tornou a dindmica

mais interessante e motivante, notando-se o envolvimento dos alunos.

A terceira aula, com a duracdo de 90 minutos, comecou a partir do trabalho de casa do dia
anterior em que o objetivo era os alunos cronometrarem e registarem a duracdo, em minutos, do seu
banho. Foram registados no quadro todos os dados, pedindo-se aos alunos que organizassem estes
dados numa tabela de frequéncias. De seguida, com base na tabela de frequéncias, a ideia era construir
um grafico de barras com a informacdo. Por fim, e tal como em todas as tarefas do contexto de
Realidade, foi disponibilizado um momento para relacionar os dados com situagcdes da vida real. Neste
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caso, o foco esteve no desperdicio de agua. Depois de algumas informacbes e recomendacdes a este
respeito, os alunos teriam de verificar a quantidade de dgua que gastaram com apenas um banho e
analisar se estava dentro do limite recomendado. Além disso, era pertinente cada aluno analisar, de
igual forma, os dados dos colegas e, em grande grupo, estabelecer algumas medidas que pudessem ser

utilizadas para reduzir os gastos de agua.

A quarta aula foi dedicada a exploragdo e resolugao de uma tarefa do contexto de Realidade que
durou os 90 minutos da aula. Esta tarefa tinha o objetivo de consolidar aprendizagens relativamente
aos graficos de barras e aos graficos circulares, mas também abordar questdes da vida real. Neste caso,
o tema foi o peso das mochilas dos alunos. A resolucao da tarefa iniciou-se com a pesagem das mochilas,
utilizando uma balanca. Os alunos registaram os seus dados e os dos colegas, elaborando um grafico
de barras para o efeito. Além disso, foi explicado e pedido aos alunos para realizarem um gréfico
circular no Excel e enviar para a professora estagiaria por e-mail. A tarefa tinha também como objetivo
consciencializar as criangas para o peso das mochilas, informando-as das recomendagbes da
Organizacdo Mundial de Saude (OMS), comparando com os seus valores. Desta forma, foi também

possivel desenvolver o espirito critico e formar jovens mais conscientes e informados.

Na quinta aula, optou-se pela realizacdo de tarefas dos contextos de Semirrealidade e
Matematica Pura para consolidar as aprendizagens realizadas e recolher dados para o trabalho de

investigagao.

A sexta aula foi marcada pela introdu¢ao de um novo conteldo, a média de um conjunto de dados
que, foi abordada com a realizacdo de uma tarefa do contexto de Realidade. Ao longo de uma semana,
os alunos registaram as horas de sono em cada noite. Através desta tarefa, realizou-se a aprendizagem
do procedimento de calculo da média de um conjunto de dados e, de seguida, a professora estagidria
transmitiu a informacdo acerca das recomendacdes sobre as horas de sono de uma crianga, para que

comparassem com a média obtida.

A sétima aula foi dedicada a dindmicas que envolviam situacdes da vida real, para que os alunos
se familiarizassem com o novo tema. Foi, neste momento, que se identificaram os tipos de

acontecimento: “Impossivel”; “Provavel/Possivel”; “Certo”. A professora estagidria recorreu a
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utilizacdo de material, com bolinhas de cores diferentes. Por fim, ainda com a utilizacdo do material, a

ideia era relacionar as probabilidades com a coluna das frequéncias relativas nas tabelas de frequéncias.

A oitava aula destinou-se a consolidacdo do ultimo contelddo que integrava esta unidade tematica,
as Probabilidades. Nesta aula, promoveu-se a resolucao de tarefas mais desafiantes para consolidar
este conteldo, ou seja, tarefas que envolviam um nivel de exigéncia cognitiva superior e que
pretendiam que o aluno raciocinasse e pensasse matematicamente, estabelecendo conexdes entre os

conteudos matematicos recentemente abordados.

Na nona aula, com a duracdo de 90 minutos, o foco foram as revisdes para a Ficha de Avaliacao.

A intencdo era os alunos realizarem tarefas propostas e exporem as suas duvidas e dificuldades.

A décima aula foi dedicada a resolucdo da Ficha de Avaliagdo que, envolvia toda a unidade

didatica lecionada. A Ficha de Avaliagao teve a duragao de 90 minutos.

Por ultimo, a décima primeira implementacdo foi dedicada a entrega e correcdo da Ficha de

Avaliacdo e a implementac¢do do Questionario Final, de caracter individual.
2. As tarefas do estudo

No decorrer da implementacdo desta unidade didatica, as tarefas foram o aspeto central das
aulas de Matemadtica, sendo, tal como refere Ponte (2014), ferramentas cruciais no processo de ensino
e aprendizagem da Matematica. Tal como o mesmo autor destaca, “uma tarefa pode ter ou nao
potencialidades em termos de conceitos e processos matematicos que pode ajudar a mobilizar. Pode
dar lugar a atividades diversas, conforme o modo como for proposta, a forma de organiza¢do do
trabalho dos alunos, o ambiente de aprendizagem, e a sua prépria capacidade e experiéncia anterior”
(p. 16). As tarefas do estudo, a nivel do contexto, dividiram-se em trés categorias: Matematica Pura,
Semirrealidade e Realidade. Nas seccOes seguintes, explicita-se o processo de desenho e selecdo das

tarefas, descrevendo expectativas de resolucao.

2.1. Desenho e selegao de tarefas

Em oito das onze implementacdes foram realizadas tarefas de natureza diferente: Matematica
Pura, Realidade e Semirrealidade. Algumas foram criadas de raiz pela professora estagidria, com vista

a atingir os objetivos propostos para a aula, outras foram selecionadas e adaptadas, consoante a
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finalidade que se pretendia. Como ja se referiu, as tarefas do estudo variaram relativamente ao
contexto, sendo este referido como “o universo experiencial associado a cada tarefa, que pode remeter
para um campo da vida quotidiana em que o aluno tem maior ou menor experiéncia pessoal, ou
remeter para o universo matematico” (Ponte & Quaresma, 2012). Para além do contexto, considerou-
se ainda como critério, os conteldos e respetivos objetivos de aprendizagem e o tipo de raciocinio
matemadtico subjacente. Desta forma, foi possivel garantir uma maior abrangéncia e um leque
diversificado de tarefas a implementar. Para sintetizar esta informacdo, foi construida uma tabela
(Anexo 4) que permite compreender melhor o trabalho planeado no que refere as tarefas selecionadas,

refletindo sobre os objetivos, o contexto, os contelddos matematicos e o tipo de raciocinio estatistico.

2.2. Descrigao das tarefas e das expectativas de implementag¢ao

Este estudo integra um leque diversificado de tarefas que constituem o principal instrumento de
recolha de dados. Com a resolucdo das tarefas, objetivava-se abordar varios conteddos matematicos,
alguns lecionados em anos anteriores (Tabelas de Frequéncias Absolutas e Relativas; Maximo e Minimo
de um conjunto de dados; Graficos de Barras; Graficos de Barras Justapostas e; Moda de um conjunto
de dados) e outros abordados pela primeira vez este ano letivo (Graficos Circulares e; Média de um
conjunto de dados). Para isso, foi necessario elaborar e selecionar tarefas diversificadas, sendo assim
possivel os alunos explorarem cada conteldo de formas distintas. Neste ponto sdo apresentadas as
tarefas implementadas, no decorrer deste estudo, num total de nove tarefas associadas a diferentes
contextos: Matematica Pura, Semirrealidade e Realidade. Por uma questdo de organizagdo, optou-se
por dividir a sua apresentacdo por partes, sendo a Parte A, dedicada as tarefas do contexto de
Matematica Pura; a Parte B, correspondente as tarefas do contexto de Semirrealidade; e, a Parte C,

retratara as tarefas do contexto de Realidade.

Ao longo desta seccdo, para cada tarefa, serd referido o modo como se pensou a sua
implementacdo, estratégias de resolucao possiveis, bem como algumas dificuldades que os alunos
poderiam evidenciar na sua resolucdo. Destaca-se que as resolucdes apresentadas para cada uma das
tarefas foram elaboradas pela professora investigadora, tendo por base aquilo que seria espectdvel
gue os alunos respondessem, contudo, ndo se descarta a possibilidade da existéncia de outras

abordagens.
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Parte A — Tarefas de Matematica Pura
Tarefa 1 (Anexo 5)

A primeira tarefa (Figura 4), integrada no contexto de Matematica Pura, tem como principal
objetivo o preenchimento de uma tabela de frequéncias absolutas e relativas e consolidar os conceitos

de moda, minimo e maximo de um conjunto de dados.

1. Organiza este conjunto de dados numa tabela de frequéncias.

0 2 3 2 2 4 3 2 4 1 3 0o o
1. 2 3 ¥ 4 1 2 20 1 3 2 1
Dados Frequéncia Frequéncia Frequéncia
absoluta relativa relativa em

percentagem

Total

1.1 Identifica o minimo e o maximo do conjunto de dados.

1.2 Qual é a moda? O que significa?

Figura 4. Tarefa 1 — Tarefa de Matemdtica Pura

Planeou-se que os alunos resolvessem a tarefa individualmente com a supervisao da professora
investigadora, contudo sem interferir na autenticidade das respostas dadas. Num momento posterior,
guando os alunos terminassem a tarefa e a entregassem, a professora investigadora iria resolvé-la
coletivamente com a turma, realgando os pontos chave. Tal como é possivel analisar na figura 4, a
primeira questdo era dedicada ao preenchimento da tabela de frequéncias absolutas e relativas, com
base no conjunto de dados fornecidos. As questdes 1.1. e 1.2. implicavam a analise e interpretacdo da

tabela.

No que diz respeito as dificuldades, tratando-se de um exercicio, ndo sdo esperadas grandes
dificuldades, a ndo ser potenciais erros de cdlculo. Poderdo também nao ter o significado de moda

consolidado e confundir a variavel com a frequéncia.

Na figura 5 apresenta-se uma das resolucdes possiveis para esta tarefa. Visto tratar-se de uma

tarefa de Matematica Pura e de baixo nivel cognitivo, ndo se espera um leque de resolugdes
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diversificadas. Trata-se de aplicacdo de conceitos, que ndo envolvem o estabelecimento de relagées ou

con EX6 es. 1. Organiza este conjunto de dados numa tabela de frequéncias.
1 300
3 & 1

3 2 2 4
3 1 4 1

~w

4
1

(S
SRS

absoluta relativa relativa em
percentagem |
0,12x 100 = 12

T B 0,24 x 100 = 24%

Total 24

1.1 Identifica o minimo e o mdximo do conjunto de dados.

1.2 Qual é amoda? O que significa?

R:Am » de dadc

Figura 5. Possivel resolugdo da Tarefa 1

Tarefa 2 (Anexo 6)

A segunda tarefa de Matemadtica Pura (Figura 6), tinha como Unico objetivo a aplicacdo do célculo
da média. Trata-se de um exercicio que afere se os alunos compreendem e conseguem explicar o
significado deste conceito. Estipulou-se a sua implementacdo, para um momento posterior a

introducdo do conceito de média, com a utilizagdo de uma outra tarefa, neste caso, a realizacao de

uma tarefa de Realidade (calculo da média das horas de sono).

1. Determina a média e a moda de cada um dos conjuntos de dados.

I 12 20 35 40 18 30 24 21 40 13 I
13,
|21 04 32 43 21 79 18 22]
14.
0 5 8 2 4 7 3 1 3
9 2 8 3 6 3 2 1 0 9

Figura 6. Tarefa 2 - Tarefa de Matemdtica Pura

Em cada uma das questdes, era pedido que os alunos calculassem a média do conjunto de dados
correspondente. Apesar dos conjuntos variarem, a estratégia de resolucdo é sempre a mesma. Além

disso, em cada conjunto de dados, os alunos deveriam identificar a moda. Apresenta-se uma possivel

resolucdo desta tarefa (Figura 7).

86



13
[
- - 7
1. Determina a média e a moda de cada um dos conjuntos de dados. pat 9 32 &) s 4 22
11
1 2 2 @ B8 0 2 7w ® 2
R:
14
R:
0 5 8 2 R 7 3 2 N 3
12 9 2 8 8 @& & 2 4 o e
12 20 35 40 18 30 24 21 40 13
R R

Figura 7. Possivel resolu¢do da Tarefa 2

Na resolucdo desta tarefa, ndo era esperado que os alunos sentissem dificuldades, tratando-se
da aplicacdo direta de dois conceitos. No entanto, destaca-se a possibilidade de cometerem erros de

calculo e de, na ultima questdo, ndo considerarem que a distribuicdo é bimodal.
Parte B — Tarefas de Semirrealidade
Tarefa 3 (Anexo 7)

A terceira tarefa deste estudo, pertencente ao contexto de Semirrealidade (Figura 8), pretendia
consolidar as aprendizagens relativas ao grafico circular e dar significado a relagdo entre as
percentagens e a proporc¢do correspondente. Além de fazer referéncia ao gréfico circular, volta a
envolver o conceito de moda. Por ultimo, prop&e-se que os alunos transfiram os dados do grafico

circular para uma tabela de frequéncias absolutas e relativas.

1. Completa o grafico circular sabendo que:

25% dos livros da biblioteca sdo de ficgdo cientifica;
50% sdo de fantasia;
romances é o tipo de livros que menos se pode encontrar na biblioteca;

existe também uma sec¢3o de biografias

Explica como pensaste.

Distribuigao por tipo de livros na biblioteca

a8
- A
1.2. Qual o tipo de informagdo que é realcado pelo grafico circular?
1.3. A partir do gréfico circular, constréi uma tabela de frequéncias sabendo que a biblioteca
1.1. Qual é a moda? E o que significa? tinha, no total, 200 livros.

Figura 8. Tarefa 3 — Tarefa de Semirrealidade
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Na primeira questdo, os alunos teriam de associar cada porcdo do grafico a percentagem
correspondente, sabendo que o total teria de ser 100%. Na questdo 1.1. pede-se a identificacdo da
moda e do seu significado no contexto apresentado. Porém, a identificagdo da moda num grafico
circular seria uma novidade para a turma. Na 1.2. pretende-se que o aluno reflita sobre a informacao
traduzida no gréfico circular. Por fim, na 1.3., através dos dados representados no gréfico circular,
teriam de passar esta informacado para uma tabela de frequéncias absolutas e relativas. Esta tarefa seria
implementada num momento posterior a andlise das caracteristicas do grafico circular e a resolucao
de outras tarefas. Na figura 9 é apresentada uma possivel resolugdo para esta tarefa, realizada pela

professora investigadora.

1. Completa o gréfico circular sabendo que 1.2. Qual o tipo de informagdo que é realgado pelo grafico circular?

25% dos livros da biblioteca sao de ficgdo cientifica; R:
50% sdo de fantasia;
romances é o tipo de livros que menos se pode encontrar na biblioteca;

X - 1.3. A partir do grafico circular, constréi uma tabela de frequéncias sabendo que a
existe também uma secgdo de biografias

biblioteca tinha, no total, 200 livros.
Explica como pensaste.

Distribuigéo por tipo de livros na biblioteca

N

50%

1.1. Qual é a moda? E o que significa? Total 100 200

R

Figura 9. Possivel resolugdo da Tarefa 3

No que diz respeito as expectativas, é importante mencionar que, na primeira questao, os alunos
deveriam ter noc¢do que o total é 100%, e a partir dai associarem as percentagens as proporcoes,
estabelecendo sempre uma relagdo com os 100%. Para alguns alunos da turma podera ser uma
dificuldade estabelecer esta relacdo. Na questdo 1.2. também se espera algumas dificuldades porque
€ uma pergunta mais aberta e pouco frequente. Por ultimo, na questao 1.3., o facto de serem os
proprios alunos a calcular a frequéncia absoluta a partir da frequéncia relativa pode suscitar algumas

dificuldades, visto que, estao habituados a fazer o processo oposto.
Tarefa 4 (Anexo 8)

A segunda tarefa no contexto de Semirrealidade (Figura 10) aborda as tabelas de frequéncias

absolutas e relativas e o seu preenchimento, estabelecendo relacdes entre os conceitos subjacentes.
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1. Sempre que pode, a Teresa assiste aos jogos de futebol feminino na televisdo.
A Teresa também joga futebol no clube do seu bairro.

Na época passada, registou o nimero de golos por jogo que a sua equipa marcou, mas escondeu
alguns nimeros, como podes observar na tabela.

Namero de golos ‘ Frequéncia Frequéncia
| b relativa
0 | 3 a
1 I 6 b
2 ] 9 c
3 | d e
Total | 30 f

1.1. Quais sdo os valores que as letras representam?

1.2. Em quantos jogos a sua equipa marcou mais de dois golos?

1.3. Formula uma questdo cuja resposta seja 30%.

Figura 10. Tarefa 4 — Tarefa de Semirrealidade

Esta tarefa surgiu num momento posterior a resolucdo de outras tarefas mais simples acerca
deste contetido e com a finalidade de consolidar os conhecimentos e desafiar a turma, tratando-se de
uma tarefa que promove a interpretacdo dos dados. Na questdo 1.1., os alunos devem identificar os
valores que cada letra representa, demonstrando o procedimento utilizado para chegar a solugdo. A
guestdo 1.2. exigia que o aluno fosse capaz de ler a tabela e compreender os dados, tal como a questdo
1.3., visto que, era solicitada a formulacdo de uma questdo com base na informacdo da tabela. Na figura

11 é possivel observar uma das possiveis resolucdes desta tarefa.

1. Sempre que pode, a Teresa assiste aos jogos de futebol feminino na televisdo.
A Teresa também joga futebol no clube do seu bairro.

Na época passada, registou o nimero de golos por jogo que a sua equipa marcou, mas escondeu
alguns nimeros, como podes observar na tabela.

1.1. Quais sdo os valores que as letras representam?

1.2. Em quantos jogos a sua equipa marcou mais de dois golos?
R:
1.3. Formula uma questdo cuja resposta seja 30%.

R:

Figura 11. Possivel resolu¢do da Tarefa 4

Sdo esperadas dificuldades em todas as questdes, ja que ndo tém experiéncias prévias
semelhantes. Além disso, acrescenta-se o facto da necessidade de ler e interpretar a tabela para

responder as questdes 1.2. e 1.3. e, portanto, esta capacidade de raciocinar num nivel mais complexo,
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estabelecendo conexdes, pode implicar, de facto, dificuldades para os alunos. Contudo, também é
expectavel que esta tarefa proporcione um maior nivel de desafio e que torne o seu conhecimento

mais alargado, relativamente a este conteudo.
Tarefa 5 (Anexo 9)

A tarefa 5 (Figura 12), enquadrada no contexto de Semirrealidade, seguia 0 mesmo propdsito da

anterior, contudo envolve, o grafico de barras.

1. Foi realizado um inquérito sobre o tempo que um grupo de alunos com 11 anos passou em
frente a um ecrd, durante a Gltima semana
Os dados estdo apresentados no grafico de barras.

Tempo semanal em frente a um ecra

1.4. Comenta a afirmagdo “O nimero de alunos que passam menos de 15 horas em frente a
ecrds, ndo ultrapassa os 50%”.

1.5. Uma investigagdo realizada por investigadores da Universidade de Ottawa, no Canada,
afirma que demasiadas horas em frente a um ecrd prejudica o desenvolvimento cognitivo dos
mais novos.

n
1 2 s 25 h ¥ 0 estudo, publicado na revista cientifica The Lancet, comparou o desempenho intelectual de
mais de 4 mil criangas americanas entre os oito e os onze anos de idade com base nas
recomendagdes dadas por um plano denominado 24 Hour Movement.

1.1. Quantos alunos participaram neste estudo? Apresenta todos os célculos. Este programa aconselha as criangas a dormirem entre 9 e 11 horas por dia, fazerem pelo menos
uma hora de exercicio fisico e passarem menos de duas horas entretidos em frente a ecras. E o
estudo provou precisamente que, quanto melhor essas recomendagdes forem seguidas,

1.2. Quantos alunos passaram mais de 20 horas em frente a um ecrad? Apresenta todos os - .
melhores sdo desenvolvidas as suas capacidades.

célculos.
R 1.5.1. Ao analisar a tabela de frequéncias absolutas e relativas, o que podemos concluir?
1.3. Constréi uma tabela de frequéncias absolutas e relativas a partir dos dados do grafico

de barras. Na frequéncia relativa, arredonda o nimero com trés casas decimais.

Figura 12. Tarefa 5 — Tarefa de Semirrealidade

Esta tarefa surgiu num momento de consolidagao das aprendizagens relativamente ao grafico de
barras, promovendo o trabalho individual, com a supervisdo da professora investigadora. Comecando
pela primeira questdo, solicita-se a identificacdo do total de alunos que participaram no estudo. De
seguida, a quantidade de alunos que passam mais de 20 horas em frente aos ecras, o que implica a
leitura e compreensao do grafico. Na questdo 1.3., propde-se a transicdo de um grafico de barras para
uma tabela de frequéncias absolutas e relativas. A questao 1.4. fomentou, uma vez mais, a capacidade
de analise do grafico e o dominio deste contetddo. A 1.5.1. promove o pensamento critico e a analise
de informacdo, quer de uma representacao grafica, quer verbal. A seguir apresenta-se uma proposta

de resolucdo (Figura 13).
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1. Foi realizado um inquérito sobre o tempo que um grupo de alunos com 11 anos passou em
frente a um ecrd, durante a dltima semana
Os dados estdo apresentados no gréfico de barras.
Tempo semanal em frente a um ecra
1.3. Constréi uma tabela de frequéncias absolutas e relativas a partir dos dados do gréfico
de barras. Na frequéncia relativa, arredonda o nimero com trés casas decimais.
["Ndmero de horas | Frequénci Fi éncia relativa | F éncia relativa
. | absoluta | em percentagem (%) |
5 horas 35 35 X 0,3181 x 100 =
5 as 15horas 20 hora Shoras 30 horas 110 03181 31.81%
u Numero de h I 10 horas T 15 15 |~ 01363 x 100 =
110 = 0:1363 13,63%
1.1. Quantos alunos participaram neste estudo? Apresenta todos os calculos. 15 horas S L 0454 00454 x 100 = 4.54%
110 :
SHLIN00 =10 [ 20horas | % 5 | 022727x100=
T el 22,727%
R: Participaram neste estudo 110 alunos. | |
25 horas 20 20 = 01818 0,1818 x 100 =
1.2. Quantos alunos passaram mais de 20 horas em frente a um ecrd? Apresenta todos os 110 18,18%
¥cios, [ 30horas | 10 0 . | 00%08x100=508% |
110
20410=30 | |
Total | 110 1 | 100%
R: 30 alunos passaram mais de 20 horas em frente a um ecr3

1.4. Comenta a afirmag¢do “O numero de alunos que passam menos de 15 horas em frente a
ecrds, ndo ultrapassa os 50%"

31,81% + 13,63% = 45,44%

R: A afirmag3o é verdadeira. O nimero de alunos que passam menos de 15 horas em frente

a ecrds é 45,44%, logo ndo ultrapassa os 50% dos alunos.

1.5. Uma 3o realizada por i da Universidade de Ottawa, no Canada,
afirma que demasiadas horas em frente a um ecra prejudica o desenvolvimento cognitivo dos
mais Nnovos.

0 estudo, publicado na revista cientifica The Lancet, comparou o desempenho intelectual de
mais de 4 mil criangas americanas entre os oito e os onze anos de idade com base nas
recomendagdes dadas por um plano denominado 24 Hour Movement.

Este programa aconselha as criangas a dormirem entre 9 e 11 horas por dia, fazerem pelo menos
uma hora de exercicio fisico e passarem menos de duas horas entretidos em frente a ecrds. Eo
estudo provou precisamente que, quanto melhor essas recomendagdes forem seguidas,
melhores sdo desenvolvidas as suas capacidades.

1.5.1. Ao analisar a tabela de frequéncias absolutas e relativas, o que podemos concluir?
R: As criangas devem passar menos de duas horas entretidos em frente a ecrds, ou seja, 2x7

= 14 horas por semana. Logo, observando o grafico, o numero de horas “aceitivel”, segundo
este estudo, sdo as 15 horas didrias. Contudo, cerca de 55 alunos passam mais de 15 horas

semanais em frente aos ecras. O que acaba por ser preocupante.

Figura 13. Possivel resolu¢do da Tarefa 5

Por ultimo, no que diz respeito a dificuldades e expectativas, volta-se a referir as respostas de
desenvolvimento, como o caso da 1.5.1., que requerem mais atengdao e concentragao por parte dos
alunos, mas também uma boa compreens3do do enunciado. As restantes questdes sdao também elas
desafiantes porque nao sdo diretas e, portanto, espera-se que alguns alunos sintam dificuldade no
momento de resolver a tarefa. Desta forma, através das resolucdes era possivel identificar os alunos
gue dominavam os conteudos e os que ainda estavam muito formatados para tarefas mais simples.

Salienta-se a possibilidade de existirem erros de célculo, principalmente na questdo 1.3., visto que,
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requer concentracdo no momento de retirar a informacao do grafico e envolve a realizagdo de varios

calculos.
Tarefa 6 (Anexo 10)

A tarefa 6 (Figura 14) seguiu a mesma forma de implementagdo das restantes, sendo expectdvel
que os alunos a resolvessem de forma individual, com a supervisdo da professora estagiaria. Tal como

na anterior, a tarefa 6 também visava consolidar as aprendizagens relativamente ao grafico de barras.

1. No dia 16 de outubro assinala-se o Dia Mundial da Alimentagdo. O seguinte gréfico de barras
mostra os resultados de um inquérito realizado na escola da Helena para saber como os alunos
classificam os seus habitos de alimentacdo. A categoria “Poucas vezes” ainda ndo estd
preenchida.

Cuidados para uma alimentagao saudavel

: I
x |

Nao sabe/Nao  Nunca fag Poucasvezes Algumasvezes Muitas vezes

m Frequéncia com que fago uma alimentacéo saudavel

1.1.Qual é a percentagem de alunos que respondeu “Poucas vezes”? Apresenta todos os

célculos
1.4. Qual a percentagem de alunos que nunca ou raramente sdo saudaveis?

1:2-sabiefda/que oraim inquiridos:200/aings, Glamtos vesporideram"Alglas Vezes!3 1.5. Qual das duas representagdes graficas preferes? Justifica a tua resposta.

1.3. Constréi um gréfico circular a partir da informagao do grafico de barras.

Figura 14. Tarefa 6 — Tarefa de Semirrealidade

As questdes 1.1. e 1.2. implicam a andlise do grafico. De seguida, na questdo 1.3. era proposto
gue a turma construisse um grafico circular a partir da informacao do grafico de barras. Neste caso, o
grafico estaria construido porque ndo é exigido que os alunos saibam construir de raiz um grafico
circular, mas era esperado que associassem a percentagem a cada secgao circular e a respetiva legenda.
Posteriormente, na questdo 1.4. espera-se uma resposta direta, resultante da andlise de algum dos
dois graficos ou ambos. Por fim, a 1.5. era uma questao de preferéncia, mas que permite que o aluno

pense acerca das caracteristicas de cada uma das representacdes graficas para fundamentar a resposta.

Por ultimo, destacam-se as expectativas e dificuldades esperadas. Espera-se que esta tarefa
desafie a turma e contribua para aprofundar o seu conhecimento. Contudo, também s3o esperadas
dificuldades com a utilizacdo de percentagens, situacdao nova para a turma. A figura 15 representa uma

possivel resolucdo para esta tarefa.
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1. No dia 16 de outubro assinala-se o Dia Mundial da Alimentagdo. O seguinte grifico de barras
mostra os resultados de um inquérito realizado na escola da Helena para saber como os alunos
classificam os seus habitos de alimentago. A categoria “Poucas vezes” ainda ndo esta
preenchida

Cuidados para uma alimentagao saudavel

1.3. Constréi um grafico circular a partir da informagao do grafico de barras.

= = l Cuidados em fazer uma alimentagao saudavel

25%

1.1.Qual é a percentagem de alunos que respondeu “Poucas vezes”? Apresenta todos os
célculos v

R:

1.2.Sabendo que foram inquiridos 200 alunos, quantos responderam “Algumas vezes”? Nao sabe/ Néo responde » Nunca fage

1.4. Qual a percentagem de alunos que nunca ou raramente sdo saudaveis?

1.5. Qual das duas representagdes graficas preferes? Justifica a tua resposta.

Figura 15. Possivel resolugdo da Figura 6
Parte C — Tarefas de Realidade
Tarefa 7 (Anexo 11)

A tarefa 7 (Figura 16) enquadra-se no contexto de Realidade. Tal como o préprio contexto indica,
a tarefa centrou-se numa situacgao real, neste caso, o tempo, em minutos, do banho dos alunos. No dia
anterior a realizagdo desta tarefa, seria pedido aos alunos que registassem o tempo, em minutos, do
seu banho. Neste sentido, no momento da resolucdo da tarefa, os alunos partilhariam o tempo do seu
banho. Simultaneamente, prevé-se que a professora estagidria registe os valores no quadro para que
todos possam usar na resolucdo da tarefa. Na primeira questdo o objetivo era os alunos analisarem o
conjunto de dados e identificarem a moda, o maximo e o minimo, bem como, os seus significados. Na
segunda, terceira e quarta questdes, pretende-se a construgdo de diferentes representagdes, entre
tabela e graficos. Antes dos alunos realizarem a quinta e ultima questdo, a professora investigadora

apresenta um conjunto de informacdes, de forma a sensibilizar para o desperdicio de agua, com base
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em recomendacoes da OMS. O tempo recomendado para um banho diario é de cinco a dez minutos,
visando proteger a pele, mas sobretudo o planeta. Frisa-se ainda que, num banho de 1 minuto, sdo
gastos cerca de 9 litros de 4gua. Num banho de 5 minutos, gasta-se perto de 50 litros de agua, o que
corresponde a 10 garrafdoes de dgua de 5 litros. Além destas informacgdes, prevé-se também partilhar
outras notas, através do site “be the story”. Portanto, o objetivo desta questdo era os alunos

relacionarem as informagdes fornecidas com os dados da turma.

Tarefa “Tempo, em minutos, do banho dos alunos”

1. Coloca o conjunto de dados no quadro seguinte.

1.1.Qual é a moda? O que significa?

1.2.Qual é o madximo e o minimo? O que significa?

2. Constrdi uma tabela de frequéncias absolutas e relativas com o conjunto de dados.

3. Constréi um grafico de barras a partir da tabela de frequéncias absolutas.

4. Constréi um grafico de barras justapostas com estes dados.

5. Com as informagGes que obtiveste, o que podes concluir dos graficos que construiste?

Figura 16. Tarefa 7 — Tarefa de Realidade

Uma vez que se trata de dados reais, ndo é possivel indicar uma possivel resolu¢ao porque
depende do conjunto de dados recolhidos. Relativamente as expectativas, espera-se que os alunos
reajam com entusiasmo e motivacao durante a resolucdo da tarefa, visto terem de tratar dados reais
respeitantes a turma. Quanto as dificuldades, é provavel que sejam mais evidentes nas questées de
desenvolvimento, comoéocasodal.1.,1.2. e5., porque tém um nivel de exigéncia cognitiva superior.
Portanto, mencionar o que significa a moda, o maximo e minimo, neste contexto, pode representar um
nivel superior de dificuldade. Na ultima questdo, o facto de relacionarem as informagdes obtidas com
o conjunto de dados a ser trabalhado também exige que os alunos raciocinem de uma forma diferente,
sendo estas questdes mais exigentes. Nas restantes, como se trata de aplicacao de conceitos, ndo sdo
tao propicias a manifestacdo de dificuldades. Contudo, é pertinente mencionar que a construcao de
graficos envolve uma série de pormenores e detalhes que, fazem toda a diferenca, mas que os alunos,

por vezes, ndo cumprem.

94



Tarefa 8 (Anexo 12)

A tarefa 8 (Figura 17) esta integrada no contexto de Realidade, tal como a anterior. Estas tarefas
dependem sempre do conjunto de dados que é recolhido pelos alunos. Desta vez, estamos perante
uma tarefa denominada “Peso das Mochilas”. Apesar do termo correto ser massa e nao peso, adotou-

se esta terminologia, por ser um termo mais comum para os alunos.

Tarefa “Peso das Mochilas”

1. Uma professora de Matematica preocupa-se bastante com o peso elevado que os alunos
carregam as costas nas suas mochilas escolares. De modo a ter uma nogdo mais clara do
peso das mochilas dos seus alunos, dedicou uma aula de Matematica de uma turma do 52
ano de escolaridade a pesagem das mochilas.

Preenche os dados conforme o peso da tua mochila e da dos teus colegas. Todos os pesos
estdo arredondados a unidade mais préxima.

1.1. Constrdi uma tabela de frequéncias absolutas e relativas com os dados recolhidos.
1.2. Constréi um grafico de barras, utilizando as frequéncias relativas.

1.3. 0 peso da tua mochila estd adequado ao teu peso?

A OMS (O izagdo dial de Sadde) rec da que as criangas e jovens com
idades compreendidas entre os 6 e os 18 anos carreguem mochilas apenas com
menos de 10% do peso do seu corpo.

1.4. Com base na observagdo das diferentes representagdes graficas que realizaste, o que
podes concluir acerca do peso das mochilas dos alunos da tua turma?

Figura 17. Tarefa 8 — Tarefa de Realidade

Na resolucdo desta tarefa, a professora investigadora comeca por pesar as mochilas numa
balanca com a ajuda dos alunos e regista o valor. As questdes 1.1. e 1.2. implicam o dominio das
diferentes representacbes graficas abordadas. Contudo, as ultimas duas questdes fazem referéncia a
um problema da atualidade, o peso excessivo das mochilas de criangas e jovens. Assim sendo, seguindo
as recomendagdes da OMS, propde-se aos alunos que analisem se o peso da sua mochila é adequado
ao seu peso. Os alunos que ndo souberem ao certo o seu peso, podem usar a balanca. Na questdo 1.4.,
o objetivo era analisar as duas representac¢des graficas e relaciona-las com a informacgao anteriormente

obtida, de modo a compreender se, de forma geral, a turma estava dentro daquilo que é recomendado.

Tal como na tarefa anterior, ndo é possivel indicar uma possivel resolucdo porque depende do
conjunto de dados recolhidos, visto tratar-se de dados reais. Quanto as expectativas, sendo uma tarefa
em contexto real, € uma vez mais expectavel que os alunos evidenciem uma reacdo positiva face a sua
resolucao porque lidam, de facto, com informacao real que lhes diz respeito. Reforca-se a possibilidade

de os alunos evidenciarem mais dificuldades nas questdes 1.3. e 1.4., principalmente na 1.4. porque
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envolvem relagdes entre os dados representados nas representacOes graficas e as informacgGes
fornecidas e, portanto, sdo questdes mais exigentes, que implicam pensamento critico e que,

inevitavelmente, podem implicar maiores dificuldades.
Tarefa 9 (Anexo 13)

Por ultimo, a tarefa 9 (Figura 18) esta também associada ao contexto de Realidade. Esta tarefa
envolve representacdes graficas, como o grafico de barras justapostas, mas principalmente a média de
um conjunto de dados. A resolugdo desta tarefa comega com a entrega, aos alunos, de uma tabela

(Figura 19), onde se espera que, no periodo de uma semana, registem as suas horas de sono.

Tarefa “Média das horas de sono dos alunos do 52"

1. Calcula a média das tuas horas de sono, durante a dltima semana. Apresenta todos os
calculos.

2. Regista a média das horas de sono dos teus colegas

Meninas Meninos

3. Constréi um grafico de barras justapostas com este conjunto de dados.

4. A média das tuas horas de sono esta adequada a tua idade?

Na tua idade (11/12 anos), a OMS (Organizagdo Mundial de Saide) recomenda que as
criangas durmam de 9 horas a 12 horas por noite.

5. Com base na observagdo do grafico de barras justapostas, o que podes concluir acerca da
média de horas de sono dos teus colegas?

Figura 18. Tarefa 9 — Tarefa de Realidade

Quinta-Feira Sexta-Feira Sabado Domingo | Segunda-Feira | Ter¢a-Feira | Quarta-Feira

Figura 19. Tabela de registo das horas de sono

Com base na tabela preenchida, na primeira questao espera-se que os alunos calculem a média
das suas horas de sono. De seguida, devem registar no quadro fornecido para o efeito no enunciado da
tarefa, o registo dos seus colegas, dividindo entre “Meninas” e “Meninos”. Na segunda questdo, com
os dados ja organizados, tém de construir um grafico de barras justapostas. Nas ultimas questdes,
voltando a recorrer a informacdao da OMS, devem analisar a média das suas horas de sono e perceber
se esta dentro do que é recomendado. Posteriormente, fazem a mesma analise para o resto dos

elementos da turma.

96



Tal como nas restantes tarefas em contexto real, ndo é possivel indicar uma possivel resolucao
porque depende do conjunto de dados recolhidos. Quanto a expectativas, espera-se que este tipo de
tarefa envolva mais os alunos na aprendizagem e lhes fomente maior curiosidade. Em relagdo as
dificuldades, destaca-se mais uma vez, as respostas que envolvem o estabelecimento de relacdes.
Portanto, de forma geral, as expectativas e dificuldades acabam por ser similares as trés tarefas em

contexto de Realidade.
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Capitulo V — Apresentacao e Discussao dos Resultados

O presente capitulo tem como finalidade apresentar e discutir os principais resultados
obtidos a partir da recolha de dados realizada ao longo da intervengao didatica. No total, foram
implementadas nove tarefas, associadas a diferentes contextos, com o objetivo de caracterizar
o raciocinio estatistico utilizado, as dificuldades sentidas pelos alunos e o desempenho
evidenciado na resolucdo de cada tarefa. O capitulo esta organizado em dois pontos:
resultados da implementacdo das tarefas, organizando a analise pelos diferentes contextos; e,
sintese dos resultados, que visa comparar os resultados obtidos nos diferentes contextos,

articulando-os com as respostas do questionario final.
1. Resultados da implementagao das tarefas

Neste subcapitulo serdo apresentadas as resolu¢des dos alunos as tarefas propostas,
organizando-as pelo contexto em que estdo integradas. Cada tarefa estard sujeita a uma
andlise pormenorizada acerca do tipo de raciocinio utilizado e as dificuldades evidenciadas.
Para cada questdo, serd apresentada a percentagem de resolucdes corretas, parcialmente

corretas, incorretas ou a auséncia de qualquer resolugao.
1.1. Tarefas de Matematica Pura
Tarefa 1

A primeira tarefa (Anexo 5) a ser analisada situa-se no contexto de Matematica Pura. Foi
proposta a turma num momento da aula posterior as revisGes sobre tabelas de frequéncias
absolutas e relativas, bem como sobre os conceitos de minimo, maximo e moda de um
conjunto de dados. Portanto, esta tarefa surgiu com o objetivo de consolidar as aprendizagens,
apenas exigindo a aplicacdo dos conceitos referidos, sendo expectdvel que os alunos
utilizassem trés tipos de raciocinio: raciocinio sobre os dados, raciocinio sobre representacdo

de dados e raciocinio sobre medidas estatisticas.

A primeira questdo apelava a um raciocinio sobre os dados e sobre representacao de
dados, tratando-se da aplicacdo de conhecimentos acerca do preenchimento de uma tabela
de frequéncias absolutas e relativas, que ndao potenciava multiplas estratégias de resolucdo. A

figura 20 ilustra uma resolucdo correta da primeira questdo, realizada por um aluno da turma.
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E de destacar que doze dos alunos da turma apresentaram uma resolugdo deste tipo, tendo

evidenciado a capacidade de adequar a tabela ao tipo de dados apresentados.
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Figura 20. Resolugdo correta da questdo 1.

Trés alunos apresentaram uma resolucao, que apesar de estar correta, ndo contemplou
a apresentacdo dos dados por ordem (Figura 21). Na abordagem feita nas aulas, convencionou-
se a organizacao dos dados de varidveis quantitativas por ordem, contudo ndo se considera
errado se o aluno ndo o fizer. Na resolugdo que se apresenta, o aluno calculou corretamente a
frequéncia relativa em percentagem, contudo, percebe-se a falta de compreensdo de que o
total deverd ser 100%, apresentando uma percentagem de 112. Houve um erro no calculo,
mas também ndo concluiu que qualquer resultado maior do que 100%, ndo esta correto. Neste

sentido, esta resolucdo é considerada parcialmente correta.
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Figura 21. Resolugdo parcialmente correta da questéo 1.

As oito resolugdes incorretas prenderam-se com erros na contagem dos dados, tal como
se pode verificar no exemplo apresentado na figura 22, o que influenciou os resultados obtidos
nas diferentes frequéncias. No entanto, estes alunos reconheceram e categorizaram os dados

como quantitativos discretos e evidenciaram conhecimentos sobre os conceitos de frequéncia

absoluta e relativa.

[
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Figura 22. Resolugdo incorreta da questdo 1.
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Na questdo 1.1. foram apresentadas respostas diversificadas. Deste modo, a figura 23
demonstra um exemplo de resposta correta, correspondente a um total de nove alunos.
Nestes casos, evidenciaram compreensao sobre as medidas de dispersdao, em particular a

identificagdo do maximo e do minimo de um conjunto de dados.

1.1 Identifica o minimo e o méximo do conjunto de dados.
o e - O
s - K
Figura 23. Resolugdo correta da questdo 1.1.

No entanto, foram também identificadas catorze resolu¢cdes onde se percebem

dificuldades na compreensao dos conceitos de minimo e maximo de um conjunto de dados.

1.1 Identifica 0 minimo e 0 maximo do conjunto de dados. 1.1 Identifica o minimo e o maximo do conjunto de dados.

() W:W\o *‘3- Moo i L
O ANONCIVE L 6 - ,"‘/Lown\l,"o.sdk

Figura 24. Resolugdo incorreta da questdo 1.1. Figura 25. Resolugdo incorreta da questdo 1.1.

Na resolucdo apresentada na figura 24, o aluno associou o minimo e o maximo a
frequéncia absoluta. E de salientar que dois alunos apresentaram esta resolucdo. Na resolucdo
da figura 25, o aluno associou o0 maximo e o minimo de um conjunto de dados a frequéncia
com os dados que aparecem neste conjunto. Neste caso, a frequéncia absoluta do0O e do 4 é
3, ou seja, o0 numero menor da frequéncia absoluta e a frequéncia absoluta do 2 é 8 que,

equivale ao maior numero da coluna da frequéncia absoluta.

Por fim, na questdo 1.2., foi pedido aos alunos que identificassem a moda deste conjunto
de dados. A figura 26 ilustra uma das dez respostas corretas. Nestes casos, os alunos revelaram
conhecimentos acerca do conceito de moda, identificando a medida e definindo claramente o

seu significado.

1.2 Qual é a moda? O que significa?
/‘fﬂﬁi’ ;a n
R: A medy o L s A,

Figura 26. Resolugdo correta da questdo 1.2.

Nas resolugdes consideradas parcialmente corretas (cinco respostas), os alunos apenas
identificaram a moda, mas ndo esclareceram o seu significado, tal como se pode verificar no

exemplo da figura 27.
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1.2 Qual é a moda? O que significa?

(/Aquvdol 9,(9 o

Figura 27. Resolugdo parcialmente correta da questdo 1.2.

Nas resolucdes consideradas incorretas (oito respostas), os alunos identificaram a moda
como o valor mais alto da frequéncia absoluta, apresentando a quantidade de vezes que se
repete e ndo o dado correspondente (Figura 28). Houve também resolucées em que a moda
foi identificada como o nimero que mais se repetia na coluna das frequéncias absolutas, como
se pode verificar na figura 29. Por ultimo, surgiram resolucdes em que a moda foi associada

ao numero que mais vezes se repetia na coluna das frequéncias relativas (Figura 30).

N Y o
())\ & g AP OMNC R modOn § oS M Jigg %o

1.2 Qual é a moda? O que significa?

o ASEN0N GG S G \(p"\ o : i :
?WM‘X/\M ; fanaw)) [ fﬂquz .@1\ The e (o2}
Figura 28. Resolugdo incorreta da questdo 1.2. Figura 29. Resolugdo incorreta da questdo 1.2.
1.2 Qual é a moda? O que significa? —‘Q
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Figura 30. Resolugdo incorreta da questdo 1.2.

De modo a sintetizar os resultados da implementacdo desta tarefa, organizou-se na
tabela 4 a principal informacao, referente ao sucesso dos alunos na resolucao de cada questao,

identificando o raciocinio estatistico subjacente.

Tabela 4. - Sintese dos resultados da Tarefa 1.

Questao Resolucdo Resolucdo Resolucdo Sem Conteudos Tipo de
Correta Parcialmente Incorreta  Resolucgao Raciocinio
Correta Estatistico

1. 12 alunos 3 alunos 8 alunos 0 alunos -Tabela de -Raciocinio

frequéncias  sobre os dados
absolutas e -Raciocinio

relativas sobre
representacao
de dados

1.1. 9 alunos 0 alunos 14 alunos 0 alunos -Minimo e -Raciocinio

maximo de sobre os dados

um

conjunto de

dados
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1.2. 10 alunos 5 alunos 8 alunos 0 alunos -Moda de -Raciocinio

um sobre medidas
conjunto de estatisticas
dados

A analise da tabela 4 permite compreender que na questdo 1., centrada nas tabelas de
frequéncias absolutas e relativas e que envolve a utilizagdo de um raciocinio sobre os dados e
sobre representacdo de dados, houve doze respostas corretas e onze respostas incorretas, ou
seja, foram apresentadas praticamente o mesmo numero de resolugbes corretas como
incorretas. Na questdo 1.1., em que objetivo era identificar o maximo e o minimo de um
conjunto de dados, utilizando um raciocinio sobre os dados, foram apresentadas nove
respostas corretas e catorze incorretas, logo o nimero de respostas incorretas é superior ao
numero de respostas corretas. Quanto a questdo 1.2., que tinha a finalidade de os alunos
identificarem a moda e explicarem o seu significado neste contexto, desenvolvendo o seu
raciocinio sobre medidas estatisticas, dez alunos apresentaram respostas corretas, cinco
responderam de forma parcialmente correta e oito demonstraram dificuldades, evidenciando

uma resposta incorreta.
Tarefa 2

O contexto da segunda tarefa assenta também no contexto de Matematica Pura (Anexo
6). A média de um conjunto de dados foi primeiramente abordada nas aulas, através de uma
tarefa em contexto real, em que o foco era perceber a média de horas de sono de todos os
alunos, durante uma semana. A tarefa a seguir apresentada teve o objetivo de consolidar a
aprendizagem deste conteddo matematico, aplicando-o em todas as questdes. Além da média,
era pedido aos alunos que identificassem a moda do conjunto de dados apresentado. Neste
sentido, na resolucdo desta tarefa era esperado que os alunos utilizassem o raciocinio sobre

medidas estatisticas.

Na questdo 1.1., tal como nas restantes, os alunos teriam de adicionar todos os dados
do conjunto e dividir pelo nimero de dados existentes. De seguida, deveriam identificar a
moda de cada conjunto. Esta primeira questdo teve um total de dez resolucdes corretas,

similares a que se apresenta na figura 31.
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Figura 3i. Resolugdo correta da questdo 1.1.

A mesma questao contou com treze respostas parcialmente corretas, em que os alunos
calcularam corretamente a média do conjunto de dados, mas ndo identificaram a moda, tal
como se pode observar no exemplo da figura 32. Além disso, dois alunos apresentaram uma
resolucdo em que identificaram a moda e calcularam corretamente a soma dos dados, contudo
nao dividiram por dez, mas sim por trés (Figura 33). Neste ultimo caso, evidenciaram auséncia
de espirito critico, uma vez que ndo analisaram a viabilidade do resultado neste conjunto de

11

d a d OS . 1. Determina 3 média e a moda de cada um mj iv untos de :a‘:n

Figura 32. Resolugdo parcialmente correta da questdo 1.1.

1. Detormina a média @ @ moda de cada um dos conjuntos de dados
11
[ 1 2 2 3 5 0 2 I 8
moda ¥ 2

oo 442+2+3+4540 424 7434
32 !3z 10,6

Figura 33. Resolugdo parcialmente correta da questdo 1.1.

E de destacar que dois alunos apresentaram resolugdes parcialmente corretas porque,
apesar de identificarem corretamente a moda do conjunto de dados, evidenciaram erros no

calculo da média (Figura 34).

Figura 34. éeso/ug&o parcialmente correta da questdo 1.1.
Na questdo 1.2. surgiram treze resolucdes corretas, similares a apresentada na figura 35.
Na figura 36 é possivel verificar uma das oito resolu¢cdes em que os alunos calcularam a média
do conjunto de dados corretamente, mas n3o identificaram a moda. A semelhanca da questdo
anterior, dois alunos apresentaram a identificacdo da moda e a soma dos dados, contudo

voltaram a dividir por 3 (Figura 37). No total, foram consideradas dez respostas parcialmente
12
Corretas. 12 20 35 40 18 30 24 21 40 13 ll'l
123304354 40 + 1842304 24 421440413 253 :I0 = 25.3

10

Moda~ 4p

Figura 35. Resolugdo correta da questéo 1.2.
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Figura 36. Resolugdo parcialmente correta da questéo 1.2.

Figura 37. Resolugdo parcialmente correta da questéo 1.2.

Relativamente a questdo 1.3., é possivel constatar a existéncia de sete resolucdes
corretas (Figura 38). A analise das vinte e trés resolugées, permitiu identificar a existéncia de
onze resolugdes parcialmente corretas. Neste caso, tal como nas questdes anteriores, em cinco
das resolugdes, os alunos calcularam a média do conjunto de dados, mas nao identificaram a
moda. Contudo, quatro dos alunos identificaram corretamente a moda e calcularam a soma
dos dados deste conjunto, porém ndo dividiram por oito, mas sim por dez, visto que, nas
guestdes anteriores o numero de dados era dez e, portanto, compreende-se como uma
consequéncia da distracdao destes alunos (Figura 39). Além disso, na figura 40 é possivel
perceber que dois alunos ndo calcularam corretamente a soma dos dados e voltaram a dividir

esse nimero por trés, tal como nas questdes anteriores, contudo identificaram corretamente

13 oG =Ye

1.8 22 R
b YA A B RS =

ERD

a moda.

7
0,0 % by ¥

Meda T AL e

Yrie bh =

Figura 38. Resolugdo correta da questdo 1.3.

13

[2n o 32 43 2
04+ 044324 Y434,
24:10=2 4
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Figura 39. Resolugdo parcialmente correta da questéo 1.3.

Figura 41. Resolugdo incorreta da questdo 1.3.
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A figura 41, apresentada acima, apresenta um exemplo de uma resposta incorreta, num
total de cinco alunos. Nestes casos ndo foi identificada a moda e no calculo da média, dividiram

a soma dos dados por dez.

Conclui-se a analise das resolugdes desta tarefa, com a verificagdo das resolugdes da
questao 1.4.. Nesta questdo, os alunos apresentaram um total de oito resolugdes corretas que

se ilustram no exemplo da resolucdo apresentada na figura 42.

Figura 42. Resolugdo correta da questéo 1.4.

Relativamente a mesma questdo, foram contabilizadas dez respostas parcialmente
corretas. Integram esta categoria, resolu¢des que ndo apresentam a identificacdo da moda
(Figura 43) ou ndo reconhecem que, neste caso, o conjunto de dados tem dois valores para a
moda (Figura 44). Frisar ainda que quatro alunos apresentaram uma resolucdo parcialmente
correta porque evidenciaram erros no valor pelo qual dividem a soma do conjunto de dados,
no calculo da média (Figura 45). O facto de esta distribuicdo ser bimodal podera ter tido para

estes alunos um grau de dificuldade acrescido.

Figura 43. Resolugdo parcialmente correta da questdo 1.4.

14

w

Figura 45. Resolugdo parcialmente correta da questdo 1.4.
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Por fim, existem ainda cinco resolugcdes da questdo 1.4. consideradas incorretas.
Identificou-se sempre o mesmo erro, os alunos apresentaram erros na soma do conjunto de
dados (Figura 46) e ndo identificaram a moda do conjunto de dados. Portanto, depois de
analisar as vinte e trés resolugdes desta questdo, é ainda evidente a existéncia de dificuldades
no cdlculo da média de um conjunto de dados e na identificacdo da moda num conjunto de

dados bimodal. WEEE

Figura 46. Resolugdo incorreta da questdo 1.4.

Com o objetivo de sintetizar os resultados da implementacao desta tarefa, organizou-se
na tabela 5 a principal informacdo, referente ao sucesso dos alunos na resolucdo de cada

questdo, identificando o raciocinio estatistico subjacente.

Tabela 5. - Sintese dos resultados da Tarefa 2.

Questao Resolucao Resolucao Resolucao Sem Conteudos Tipo de
Correta Parcialmente Incorreta Resolucao Raciocinio
Correta Estatistico
1.1. 10 alunos 13 alunos 0 alunos 0 alunos -Média de -Raciocinio
um sobre medidas
conjunto de estatisticas
dados
-Moda de
um
conjunto de
dados
1.2. 13 alunos 10 alunos 0 alunos Oalunos -Média de -Raciocinio
um sobre medidas
conjunto de estatisticas
dados
-Moda de
um
conjunto de
dados
1.3. 7 alunos 11 alunos 5 alunos 0 alunos -Média de -Raciocinio
um sobre medidas
conjunto de estatisticas
dados
-Moda de
um
conjunto de
~ dados
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1.4. 8 alunos 10 alunos 5 alunos 0 alunos -Média de -Raciocinio
um sobre medidas
conjunto de estatisticas
dados
-Moda de
um
conjunto de
dados

Na tabela 5 estd representada a informacao que foi extraida das resolu¢ées apresentadas
pelos alunos. Todas as questdes exigiam um raciocinio sobre medidas estatisticas e abordavam
dois conteudos matematicos: média e moda de um conjunto de dados. Na questdo 1.1. e 1.2.
pode-se comprovar que nenhuma resolucdo foi considerada completamente incorreta, sendo
que, na primeira questdo foram identificadas dez resolugdes corretas e treze parcialmente
corretas. Por sua vez, na segunda questdo foram identificadas treze resolucdes corretas e dez
parcialmente corretas. As questées 1.3. e 1.4. eram semelhantes as duas anteriores, com a
Unica diferenca centrada no conjunto de dados e na quantidade de dados. Assim sendo, a
questdo 1.3. evidencia sete resolugdes corretas, onze parcialmente corretas e cinco incorretas.
Na questao 1.4. sao identificadas o0 mesmo numero de resolugdes incorretas, oito corretas e
dez parcialmente corretas. Nesta tarefa aferiu-se que os alunos comecaram a evidenciar mais
erros nas Ultimas questdes, sendo um aspeto considerado relevante, a falta de atencao e

consequente distracdo na resolucdo destas duas questdes.
1.2. Tarefas de Semirrealidade
Tarefa 3

Relativamente ao contexto de Semirrealidade serdo analisadas as resolu¢des de quatro
tarefas. Neste sentido, a primeira tarefa pertencente a este contexto (Anexo 7) foi
implementada com o objetivo de consolidar as aprendizagens referentes ao grafico circular.
Ao propor esta tarefa, com um total de quatro questdes, era esperado que os alunos
utilizassem trés tipos de raciocinio estatistico: raciocinio sobre dados, raciocinio sobre
representacao de dados e raciocinio sobre medidas estatisticas. Salienta-se que o grafico foi

projetado para tornar as cores visiveis.
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No que diz respeito a questdo 1., onde era pedido aos alunos que completassem o
grafico circular, foram consideradas onze resolugdes corretas, que apresentam a percentagem
correspondente a cada seccdo do grafico circular e a explicacdo do raciocinio, como se observa

nos exemplos das figuras 47 e 48. Os alunos foram capazes de associar as categorias ao grafico,

relacionando os setores circulares com as percentagens.

Figura 47. Resolugdo correta da questdo 1. Figura 48. Resolugdo correta da questdo 1.

Relativamente a mesma questdo, foram contabilizadas sete resolug¢es parcialmente
corretas. Nestes casos, os alunos ndo apresentaram a explicacdo do raciocinio (Figura 49), ndo
identificaram a percentagem de todas as por¢des do gréfico (Figura 50) ou ndo apresentaram

a percentagem de nenhuma porc¢do do grafico (Figura 51).

i
Figura 49. Resolugdo parcialmente correta da questéo 1.

Figura 50. Resolugdo parcialmente correta da questéo 1.
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Figura 51. Resolugdo parcialmente correta da questéo 1.

Para concluir, cinco alunos apresentaram respostas incorretas tendo evidenciando um
dos seguintes erros: trés alunos identificaram a percentagem da categoria romance como 5%
e biografia como 20% (Figura 52) e dois alunos identificaram a percentagem da categoria

romance como 12% e biografia como 13% (Figura 53).

Figura 52. Resolugdo correta da questdo 1. Figura 53. Resolugdo incorreta da questdo 1.

A questdo 1.1. volta a fazer referéncia a moda e ao seu significado. Foram obtidas dezoito
resolucgdes corretas (Figura 54). Apenas um aluno identificou a moda corretamente, mas ndo
fez referéncia ao seu significado, logo é considerada uma resolucdo parcialmente correta
(Figura 55). Quatro alunos apresentaram uma resolugdo incorreta porque identificaram a
moda como 50% (Figura 56), associando-a a frequéncia relativa e ndo a categoria mais

freq U e nte . 1.2. Qual 6 a moda e o quo significa? H
ro moda e’ Contasicope” o Hpo de |iVios k@ Yuc
_Padmns__@mi_my__m}_n&—hﬂzﬂ-ﬂiem.

Figura 54. Resolugdo correta da questdo 1.1.

Figura 55. Resolugdo parcialmente correta da questdo 1.1.
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1.2. Qual é a moda e o que significa?

A |

\ v L.N°/ ’
R I\ (““CJ(\, Y D(‘ o. A madla. 4 wrade lrn murn
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Figura 56. Resolugdo incorreta da questdo 1.1.

No que concerne a questdo 1.2., ndo se pode assumir apenas uma resposta correta,
portanto existe um leque de resolu¢des que foram consideradas corretas porque tém
fundamento. Neste sentido, foram contabilizadas doze resolucées corretas, semelhantes a do
exemplo da figura 57 e seis alunos referiram que o grafico circular realgava a informacao
referente a distribuicdo dos livros da biblioteca, associando a questdo apenas a este contexto,
contudo ndo pode ser considerada incorreta (Figura 58). Nesta questdo ndo foram
consideradas resolucdes parcialmente corretas, contudo foram identificadas resolucdes
incorretas, em que cinco alunos responderam que o grafico circular apresentava a informagao

em formato circular (Figura 59).

1.3. Qual ¢ a o tipo de informagao que é realcado pelo grafico circular?
1.3. Qual ¢ a 0 tipo de informago que & realgado pelo gréfico circular?

Figura 57. Resolugdo correta da questéo 1.2. Figura 58. Resolugdo correta da questdo 1.2.

1.3. Qual é a o tipo de informagaio que é realgado pelo gréfico circular?

RE 48y RIS A fonatie we KD waly Co 0l
- )

Figura 59. Resolugdo incorreta da questdo 1.2.

Na questdo 1.3., dezoito alunos apresentaram uma resposta considerada correta.
Apenas um aluno apresentou, na sua resolugao o titulo da tabela de frequéncias absolutas e
relativas (Figura 60). Os restantes dezassete alunos apresentaram a tabela de frequéncias
absolutas e relativas devidamente preenchida, porém sem qualquer referéncia ao titulo desta

representacao grafica, como se pode observar pelo exemplo da figura 61.

1.3, A partr do griiics circuler, corsirdl uma Labela ds bequingas sabendo Qus 8 bibioteca tiiha, no
Total, 200 ros.

1.3. A partir do grfico circular, constréi uma tabela de frequéncias sabendo que a biblioteca tinha, no
totai, 200 livros.

(P Dodo» e Al Ete Rl lers 042 (/.
— i tialiycd 05 0,25 287
Qi | | =2 Bokra AQQ 0,50 | _5&07
Bingealian |1 30 o.l5 157
X Raram: 20 0.0 10/
(Ltal 200 1 100
Figura 60. Resolugdo correta da questéo 1.3. Figura 61. Resolugdo correta da questdo 1.3.
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Nesta mesma questdo, foram identificadas cinco resolu¢des incorretas em que, um
aluno, na coluna referente ao “Tipo de Livros”, colocou as percentagens do grafico circular na
identificacdo dos dados (Figura 62) e outros dois alunos colocaram as percentagens do grafico
circular na coluna das frequéncias absolutas (Figura 63). Houve ainda um aluno que construiu
a tabela apenas com as frequéncias relativas e ndo identificou as colunas (Figura 64) e outro
aluno que construiu um grafico de barras, apresentando uma representa¢do que nao tinha
sido solicitada, com evidéncias claras de falta de compreensdo na sua constru¢ao, como nao
atribuir titulo, ndo identificar os eixos do grafico, colocar demasiados numeros no eixo vertical

sem essa necessidade e distanciar demasiado as barras (Figura 65).

Figura 62. Resolugdo incorreta da questdo 1.3. Figura 63. Resolugdo incorreta da questdo 1.3.

Figura 64. Resolugdo incorreta da questdo 1.3. Figura 65. Resolugdo incorreta da questdo 1.3.

De modo a sintetizar os resultados da implementacdo desta tarefa, organizou-se na
tabela 6 a principal informacao, referente ao sucesso dos alunos na resolucao de cada questdo,

identificando o raciocinio estatistico subjacente.

Tabela 6. - Sintese dos resultados da Tarefa 3.

Questdo  Resolucgdo Resolugdo Resolugdo Sem Conteudos Tipo de
Correta Parcialmente  Incorreta  Resolugdo Raciocinio
Correta Estatistico
1. 11 alunos 7 alunos 5 alunos Oaluno  -Gréfico -Raciocinio
Circular sobre os dados
-Raciocinio
sobre
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representacgao

de dados
1.1. 18 alunos 1 aluno 4 alunos O alunos -Modadeum -Raciocinio
conjunto de sobre medidas
dados estatisticas
1.2. 18 alunos 0 alunos 5 alunos 0 alunos -Grafico -Raciocinio
Circular sobre os dados
-Raciocinio
sobre
representagao
de dados
1.3. 18 alunos 0 alunos 5 alunos 0 alunos -Grafico -Raciocinio
Circular sobre os dados
-Tabela  de -Raciocinio
frequéncias sobre
absolutas e representacdo
relativas de dados

Analisando a tabela 6, é possivel perceber que esta tarefa, envolvia trés tipos de
raciocinio estatistico, em praticamente todas as questdes: raciocinio sobre dados, raciocinio
sobre medidas estatisticas e raciocinio sobre representacdo de dados. Com excecdo da
questdo 1.1. que, exigia dos alunos apenas o raciocinio sobre medidas estatisticas. Na questao
1., com enfoque no grafico circular, onze alunos apresentaram uma resolugao correta, sete
uma resolugdo parcialmente correta e cinco apresentaram uma resolugdo incorreta. Por sua
vez, a questdo 1.1., em que o conteldo destacado era a moda de um conjunto de dados, conta
com dezoito resolucdes corretas, uma resolucdo parcialmente correta e quatro resolucdes
incorretas. Seguiu-se a questdo 1.2., que volta a fazer referéncia ao grafico circular e, onde
foram contabilizadas dezoito resolucdes corretas e cinco incorretas. Por Ultimo, a questdo 1.3.
relacionava o grafico circular com a tabela de frequéncias absolutas e relativas e aferiu-se a

existéncia de dezoito resolugdes corretas e cinco incorretas.
Tarefa 4

A tarefa 4 (Anexo 8), integrada na categoria de Semirrealidade foi implementada na
segunda aula e tinha como objetivo que os alunos relacionassem os dados e informacdes
presentes na tabela de frequéncias absolutas e relativas, tendo por base o contexto em que

surgem.

Na questdo 1.1., os alunos teriam de efetuar os calculos necessarios e identificar o valor

correspondente a cada letra. Nesta questdo surgiram dezassete resolu¢cdes corretas e

113



completas, tendo os alunos utilizado todos a mesma estratégia, como é possivel observar no
exemplo da figura 66. Para as letras correspondentes a frequéncia relativa, os alunos
procederam ao cdlculo da frequéncia absoluta correspondente aquele dado dividindo pelo
total da frequéncia absoluta. No caso da letra d, que surge na coluna da frequéncia absoluta,
os alunos somaram os restantes valores desta coluna e, de seguida, subtrairam o total (30)

1.1. Quais 580 os valores que as letras representam?
N 3 3

pelo valor da soma (18). gy -

3 ¢ 64

» }«;
o

\,: 12230

|~

r [} -
A:0.1 B=02 C:0.3 Dz 204 3p:=0.2:4 20

R Fr{ f:l,
Figura 66. Resolugdio correta da questdo 1.1.
Na mesma questdo, foram observadas trés resolucdes parcialmente corretas. Nestes
casos, os alunos ndo identificarem uma ou mais letras, mas demonstraram compreender o que

se pretendia, tal como se verifica na figura 67.

Numero de golos |  Frequéncia | Frequéncia
| absoluta | relativa
0 3 L)
1 8 D A
2 ) :_’,’fi\ {00 =20
4 )
30

3
Total

1.1. Quais 580 os valores que as letras representam?

o b “.w;,. o obadd, didin 4! 30

R “!_,U‘v SuATUAA

Figura 67. Resolugdo parcialmente correta da questéo 1.1.

Quanto as duas respostas incorretas identificadas, foi possivel perceber que os alunos
responderam da mesma forma (Figura 68). Na frequéncia relativa, estes alunos apresentaram
o valor da letra a como 9%, o da letra b como 18%, o da letra c como 27% e o da letra e como
36%, somando estas percentagens, obtém-se 90%, o resultado colocado pelos alunos na letra
f. Nesta resolucdo, os alunos evidenciaram dificuldades no preenchimento desta tabela de
frequéncias absolutas e relativas, como ndo compreender o conceito de frequéncia absoluta

e frequéncia relativa, nem saber calcular cada uma delas.

1.1. Quais sao os valores que as letras representam?
Q7

s 1% )
&} /"50‘ 3= "\(F’)(‘\\ = Qo
i) 1o
2 = 64
_—

Figura 68. Resolugdo incorreta da questdo 1.1.

De seguida, na questdo 1.2. é possivel verificar a existéncia de doze respostas totalmente

corretas, tal como se observa na figura 69, onde os alunos demonstraram ser capazes de ler e

114



compreender os dados desta tabela de frequéncias, consultando a coluna da frequéncia

1.2. Em quantos jogos a sua equipa marcou mais de dois golos?

absoluta.
19 =18
30-13- 12

R AX

Figura 69. Resolugdo correta da questdo 1.2.

Como se trata de uma resposta direta, nao foram consideradas resolugdes parcialmente
corretas e, neste sentido, as oito respostas incorretas estdo associadas a dificuldades em
interpretar o enunciado. Pedia-se “mais de dois golos” e as resolugdes apresentam a soma da
frequéncia absoluta de dois golos e trés golos (Figura 70), quando apenas deviam considerar

a frequéncia absoluta relativa a trés golos.

1.2. Em quantos jogos a sua equipa marcou mais de dois golos?

2

o B 24
Figura 70. Resolugdo incorreta da questdo 1.2.

O facto de trés alunos ndo terem apresentado nenhuma resolugao reforga a ideia de que

o enunciado desta questdo nao foi compreendido, ndo sendo capazes de entender que teriam

de consultar na tabela a coluna da frequéncia absoluta, referente a mais de dois golos.

Para finalizar, a questdao 1.3. permite multiplas resolucdes. Neste sentido, foram
consideradas dezoito resolucdes corretas, dezasseis muito semelhantes ao exemplo da figura
71, tendo usado o contexto do problema. Porém, dois alunos apresentaram uma resposta
idéntica a demonstrada na figura 72 que, também foi considerada correta, focando-se mais

em dados numéricos.

1.3. Formula uma questao cuja resposta seja 30%.
1.3. Formula uma questao cuja resposta seja 30%.
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Figura 71. Resolugdo correta da questédo 1.3. Figura 72. Resolugdo correta da questdo 1.3.

Tal como na questdo 1.2., ndo foram consideradas resolucdes parcialmente corretas. No
entanto, foram identificadas duas resolugdes incorretas similares a apresentada na figura 73 e

gue ndo é possivel relacionar com o contexto.
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Figura 73. Resolugdo incorreta da questdo 1.3.
Ainda referente a questdo 1.3., trés alunos ndo apresentaram qualquer tipo de resposta.
Esta situacdo também acaba por ser uma evidéncia que questdes de um nivel de exigéncia

cognitiva mais elevada sdo, muitas vezes, deixadas em branco.

Na tabela a seguir apresentada (Tabela 7) é possivel analisar a principal informacdo
referente aos resultados desta tarefa, de forma sintetizada, tendo em consideragdo o sucesso

dos alunos na resolucdo de cada questdo, identificando o raciocinio estatistico subjacente.

Tabela 7. - Sintese dos resultados da Tarefa 4.

Questao  Resolugao Resolucao Resolucao Sem Conteudos Tipo de
Correta Parcialmente  Incorreta Resolucao Raciocinio
Correta Estatistico

1.1. 17 alunos 3 alunos 2 alunos 1 aluno -Tabela  de -Raciocinio

frequéncias sobre os dados
absolutas e -Raciocinio

relativas sobre
representagao
de dados
1.2. 12 alunos 0 alunos 8 alunos 3 alunos -Tabela  de -Raciocinio

frequéncias sobre os dados
absolutas e -Raciocinio

relativas sobre
representacao
de dados
1.3. 18 alunos 0 alunos 2 alunos 3 alunos -Tabela  de -Raciocinio

frequéncias sobre os dados

absolutas e -Raciocinio

relativas sobre
representacao
de dados

A tabela 7 permite perceber que as trés questdes da tarefa 4 assentam em dois tipos de
raciocinio estatistico: raciocinio sobre os dados e raciocinio sobre representacdo de dados e
centram-se no preenchimento e compreensao da tabela de frequéncias absolutas e relativas.
Na questdo 1.1., de um total de vinte e trés resolucdes apresentadas, foram identificadas
dezassete resolugdes corretas, trés parcialmente corretas, duas incorretas e, aferiu-se que um

aluno ndo apresentou qualquer resolucdo. Quanto a questdo 1.2., foram contabilizadas doze
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respostas corretas e oito incorretas. Nesta questdo e na questdo 1.3., comprovou-se que trés
alunos ndo apresentaram nenhuma resolugdo, pois deduz-se que ambas sdao questdes
caracterizadas por um nivel de exigéncia cognitiva mais elevada e, portanto, contabiliza-se um
numero considerdvel de respostas deixadas em branco. Neste sentido, relativamente a
questdo 1.3., foram identificadas dezoito resolugdes corretas e duas incorretas. Conclui-se que
nas trés questdes, as resolugdes corretas sao em numero bastante superior as resolugdes

incorretas, o que acaba por ser um bom indicador.
Tarefa 5

De seguida serd apresentada a terceira tarefa enquadrada no contexto de
Semirrealidade (Anexo 9). Esta tarefa foi implementada aquando da consolidacdo das
aprendizagens referentes ao grafico de barras, as tabelas de frequéncias absolutas e relativas
e a interpretacdo dos dados apresentados em ambas as representagbes graficas. Neste
sentido, as questdes que constituem esta tarefa relacionam-se com o raciocinio sobre os dados

e o raciocinio sobre representacao de dados.

Na questdao 1.1. surgiram dezoito resolugdes corretas. Os alunos adicionaram as
frequéncias absolutas referentes a cada categoria e chegaram ao resultado pretendido, tal
como se verifica no exemplo ilustrativo na figura 74.

Tempo semanal em frente a um ecré

5homa 10hods 1Ghoas 20hores 28hores 30Moras
@ Numero de hor

1.1. Quantos alunos participaram neste estudo? Apresenta 10dos os CAlculos. ir

! \ { ud
n Dot plota e o G, 0l 17120 utaghl 75

Figura 74. Resolugéio correta da questdo 1.1.

Os quatro alunos que apresentaram resolugées parcialmente corretas cometeram erros
nos calculos, embora tivessem usado um raciocinio que poderia conduzir a solucdo. Dai, serem
consideradas parcialmente corretas, como é possivel perceber no exemplo da figura 75. Ainda
sobre a questdo 1.1., houve um aluno que ndo apresentou qualquer resolucdo, deixando o

trabalho em branco.
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1.1. Quantos alunos participaram neste estudo? Apresenta todos os calculos.

L +15+5 +25 +20 +10=

R 15 lumh,
Figura 75. Resolugdo parcialmente correta da questdo 1.1.

Na questdo 1.2., também incidente na interpretacdo do grafico de barras, foram
identificadas dezanove resolugdes corretas, idénticas a do exemplo da figura 76, adicionando

as frequéncias absolutas das duas ultimas categorias.
1.2. Quantos alunos pf;ssamm mais de 20 horas em frente a um ecra? Apresenta todos
cllaks.. 25%:20 3oB:40 Rorf0=3 O i

Ri;_nimﬁ_msm» maaiat 205 vy waw plra.

I

Figura 76. Resolugdo correta da questdo 1.2.

Nesta questdo, foram identificadas quatro respostas incorretas. Estes alunos ou deram
como resposta a frequéncia absoluta da categoria correspondente a “20 horas” (Figura 77) ou
realizaram a soma da frequéncia absoluta da categoria correspondente a “20 horas”, “25
horas” e “30 horas”, quando era pretendido apenas efetuar o calculo da frequéncia absoluta

das “25 horas” e “30 horas” (Figura 78).

1.2. Quantos alunos passaram mais de 20 horas em frente a um ecra? Apresenta todos os 1.2, Quantos alunos passaram mais de 20 horas em frente a um ecri? Apresenta todos os

R ”; 2 : ”'4\\’\ 2 ‘y//'v NN fing Q//j {\N\(}"’_‘ R: 15+20+/’0:€5
Figura 77. Resolugdo incorreta da questdo 1.2. Figura 78. Resolugdo incorreta da questdo 1.2.

Quanto a questdo 1.3., foram identificadas dezasseis resolugdes corretas e completas,
trés semelhantes a do exemplo da figura 79, identificando claramente os dados referentes a
variavel e as frequéncias absoluta e relativa. Treze destas resolucdes consideradas corretas
apresentam a tabela de frequéncias absolutas e relativas devidamente construida, mas apenas

nao apresentam o titulo desta representacao grafica (Figura 80).

1.3. Constréi uma tabela de frequéncias absolutas e reiativas a partir dos dados do gréfico de

barras, Na frequéncia relativa, aredonda o nimero com trés casas decimais 1.3, Constroi uma tabela de frequéncias absokutas e relativas @ partir dos dados do grafico de
Borfio ” <

barras. Ne frequéngia relativa, amedonda 0 nNUMEro com irés casas decimas.
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Figura 79. Resolugdo correta da questédo 1.3. Figura 80. Resolugdo correta da questéo 1.3.

Conta-se com trés respostas parcialmente corretas, onde os alunos demonstraram
alguma confusdo no calculo do total da coluna das frequéncias relativas, como se pode
observar na figura 81.
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Figura 81. Resolugéo parcialmente correta da questdo 1.3.

Relativamente a mesma questdo, ainda se confirmaram quatro respostas incorretas,

onde os alunos evidenciaram erros de cdlculo (Figura 82) na coluna das frequéncias absolutas

mas sobretudo na coluna das frequéncias relativas.
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Flgura 82 Resolug:ao incorreta da questdo 1 3

De seguida, na questdo 1.4., onze alunos apresentaram uma resolucdo correta e

completa, tendo explicado o seu raciocinio, tal como no exemplo das figuras 83 e 84

dn- 4snm+.....h“ wM)_g.so

Figura 83. Resolugdo correta da questdo 1.4. Figura 84. Resolugdo correta da questdo 1.4.

Dez alunos apresentaram uma resolugdo muito incompleta, referindo apenas que ndo

ultrapassa os 50% e que a afirmacdo é verdadeira, mas ndo incluiram qualquer justificacao, tal

como se pode verificar na figura 85.

\

F/gura 85 Reso g:ab‘ parcmlmente correta da questao 1.4.

Para terminar, na questdo 1.4. ainda foi possivel identificar a existéncia de duas
resolucdes incorretas, visto que, estas resolucdes nao possuem qualquer fundamento,

relacionando com a representacao de dados apresentada e com o enunciado de todo o

contexto. Uma dessas resolucdes é a que se pode observar na figura 86.
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1.4. Comenta a afirmagdo “O numero de alunos que passam menos de 15 horas em frente a
ecras, ndo ultrapassa 0s 50%".

R:‘ \ - 553 4ad 5.

A

Figura 86. Resolugdo incorreta da questdo 1.4.

A ultima questao desta tarefa, 1.5.1., exigia que os alunos relacionassem as informacgdes
disponibilizadas na tabela de frequéncias absolutas e relativas que construiram para formular
uma conclusdo. Cinco alunos responderam a esta questdo de forma completa e correta,
estabelecendo uma ligagcdo entre os dados na tabela de frequéncias absolutas e relativas. As
figuras 87 e 88 comprovam isso mesmo, em que os alunos apresentaram uma resolucao
fundamentada, contextualizada e que se enquadra no contexto da tarefa, evidenciando

compreensado acerca do contexto e da representacao de dados.

R: NS (I‘/‘MC,M VT3] ,I}.O/y\_q/v\\ /W\Q/V\mnl&' ’]SRNJs,M m l . v
{5 B fod g g S
(4

I A N g ‘
“%m N o yum a MiymablC o fonhain VD Lo 3 b, ‘iﬁ;:,—‘"—"k“—‘i ! depie e |
{ hcay_ewmweu.f,wpm.w.

T .0 ! o
M nIMAX o M 20r Qe fote 00 i

Figura 87. Resolugdo correta da questdo 1.5.1. Figura 88. Resolugdo correta da questdo 1.5.1.

Foram consideradas quinze respostas parcialmente corretas, sendo a resposta mais
comum a representada na figura 89, em que os alunos responderam que os alunos do grafico
passam muito tempo a frente de ecras e que ndo deviam. Ou seja, uma resposta que se
enqguadra no contexto do problema, mas que nao é fundamentada ou mais pormenorizada.

1.51. Ao analisar a tabela de frequéncias absolutas e relativas, o que podemos concluir?

m_&m_mb_ru_»_&mm_ﬁmm_
oiide foonfe & focchs ols soiling oS

_olernviaro.
Figura 89. Resolugdo parcialmente correta da questdo 1.5.1.

Por fim, conclui-se a analise desta questdo com trés resolucbes incorretas. Estes alunos
ndo compreenderam que tanto o grafico de barras como a tabela de frequéncias absolutas e
relativas fazia referéncia ao tempo semanal, passado por um grupo de alunos, em frente a um
ecrd, mas as informacodes disponibilizadas referiam o tempo didrio e, portanto, responderam

como no exemplo da figura 90.

120



mt.mm:muaemmammem.owmw

r_omeNe 0t oo oA pgegso i
s, 9000 0 do/ g W a8
& Ry N oA Ay ST

Figura 90. Resolucdo incorreta da questdo 1.5.1.

A tabela 8 permite analisar a principal informacao referente aos resultados desta tarefa,

de forma sintetizada, tendo em consideracdo o sucesso dos alunos na resolucdo de cada

questdo, identificando o raciocinio estatistico subjacente.

Tabela 8. - Sintese dos resultados da Tarefa 5.

Questao Resolugdo Resolucao Resolucao Sem Conteldos Tipos de
Correta Parcialmente Incorreta Resolugao Raciocinio
Correta Estatistico
1.1. 18 alunos 4 alunos 0 alunos 1laluno  -Grafico de -Raciocinio
barras sobre os
dados
-Raciocinio
sobre
representagao
de dados
1.2. 19 alunos 0 alunos 4 alunos O alunos  -Grafico de -Raciocinio
barras sobre 0s
dados
-Raciocinio
sobre
representagao
de dados
1.3. 16 alunos 3 alunos 4 alunos O alunos -Tabela de -Raciocinio
frequéncias sobre 0s
absolutas e dados
relativas -Raciocinio
sobre
representacao
de dados
1.4. 11 alunos 10 alunos 2 alunos Oalunos -Grafico de -Raciocinio
barras sobre 0s
-Tabela de dados
frequéncias -Raciocinio
absolutas e sobre
relativas representagao
de dados
1.5.1. 5 alunos 15 alunos 3 alunos O alunos -Tabela de -Raciocinio
frequéncias sobre 0s
absolutas e dados

relativas
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-Raciocinio
sobre
representacao
de dados

Analisando a tabela 8, é possivel compreender que esta tarefa incide sobre dois tipos de
raciocinio estatistico: raciocinio sobre os dados e raciocinio sobre representacao de dados.
Relativamente aos conteudos, esta tarefa foca-se no grafico de barras e nas tabelas de
frequéncias absolutas e relativas, contendo questdes de caracter interpretativo, exigindo que

o aluno compreenda e interprete as representacdes graficas.

Na questdo 1.1., foram apuradas dezoito resolucdes corretas, quatro parcialmente
corretas e uma deixada em branco. Salienta-se, portanto, que nao foram registadas resolu¢des
incorretas. Quanto a questdo 1.2., aferiu-se dezanove resolucées corretas e quatro incorretas.
A questdo 1.3. conta com dezasseis resolugdes corretas, trés resolugdes parcialmente corretas
e quatro incorretas. Uma vez que as questdes 1.4. e 1.5.1. apelam a interpretacdo do grafico
de barras e da tabela de frequéncias absolutas e relativas e a sua respetiva compreensao,
comprova-se a existéncia de um aumento de resolu¢des consideradas parcialmente corretas,
pois aferiu-se que os alunos nao aprofundaram e fundamentaram as suas respostas. Neste
sentido, relativamente a questdo 1.4., identificou-se onze resolugdes corretas, dez resolucdes
parcialmente corretas e duas incorretas. Por ultimo, na questdo 1.5.1. considerou-se cinco

resolucdes corretas, trés incorretas e quinze parcialmente corretas.
Tarefa 6

A Ultima tarefa do contexto de Semirrealidade (Anexo 10) aborda como conteldos o
grafico de barras e o gréfico circular. Foi implementada com a intencdo de consolidar estes
conteldos, mas também com o objetivo de os alunos trabalharem a interpretacdao destas
representacdes graficas. Assim sendo, era esperado que utilizassem o raciocinio sobre os

dados e o raciocinio sobre representacdo de dados na resolucdo desta tarefa.

Comecando pela questado 1.1., foram identificadas catorze resolucdes corretas, tal como
a que se apresenta na figura 91. Além disso, apenas um aluno apresentou uma resolugdo
considerada parcialmente correta, visto que, apresentou um raciocinio correto, mas
evidenciou um erro ao retirar a informacdo do grafico relativamente a percentagem da

categoria “Muitas vezes” que, considerou ser 22% em vez de 25% (Figura 92).
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Figura 91. Resolugdo correta da questdo 1.1.

Figura 92. Resolugdo parcialmente correta da questdo 1.1.

As sete resolugdes incorretas justificam-se todas pelo mesmo motivo, os alunos
consideraram que a percentagem correspondente a “Poucas vezes” era 0% por ndo estar
evidenciada nenhuma barra, contudo no enunciado estava referido que esta categoria ndao

estava ainda preenchida. A figura 93 mostra um exemplo.

Figura 93. Resolugdo incorreta da questdo 1.1.

Houve ainda um aluno que ndo apresentou qualquer resposta, tendo feito o mesmo na
guestdo seguinte, a 1.2.. Sobre esta questao, foram apuradas vinte resolucdes corretas, onde

foram utilizadas diversas estratégias, representadas nas figuras 94, 95, 96, 97, 98 e 99.

ik e oS
Figura 94. Resolugdo correta da questéo 1.2. Figura 95. Resolugdo correta da questdo 1.2.

=

Figura 96. Resolugdo correta da questdo 1.2. Figura 97. Resolugdo correta da questdo 1.2.

Figura 98. Resolugdo correta da questdo 1.2. Figura 99. Resolugdo correta da questdo 1.2.

Na mesma questdo foram identificadas duas resolugdes incorretas. Numa delas, o aluno

ndo explicou como pensou, tendo apenas apresentado a resposta “50%” (Figura 100) e na
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outra, o aluno apresentou a resolu¢ao demonstrada na figura 101, onde dividiu 200 por 5 sem

qualquer justificacao.

Figura 100. Resolugdio incorreta da questdo 1.2.  Figura 101. Resolugdio incorreta da questéo 1.2.

No que diz respeito a questdo 1.3., houve um aluno que ndo apresentou qualquer

resolucdo e quatro que se limitaram apenas a colocar o titulo no grafico (Figura 102).

Figura 102. Resolugdo incorreta da questdo 1.3.

Dez alunos apresentaram respostas parcialmente corretas, sendo que, nove
completaram o gréfico circular, mas ndo Ihe atribuiram titulo (Figura 103) e um colocou na
porcdo correspondente a “Poucas vezes”, 0% (Figura 104). Foram ainda consideradas

contabilizadas oito respostas corretas, muito semelhantes ao exemplo da figura 105.

Figura 103. Resolugdo parcialmente correta da questéo 1.3.

Figura 104. Resolugdio parcialmente correta da questdo 1.3.
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Figura 105. Resolugdo correta da questdo 1.3.

Na questdo 1.4., esta turma apresentou um total de seis resolucées corretas, tal como
se pode analisar na figura 106 e dezassete resolugdes incorretas. Nas respostas incorretas
apresentaram um dos seguintes erros: associaram 0% a “Poucas vezes” e adicionaram 0% com
10%, resultando em 10% (Figura 107) ou responderam 10% porque é o que esta representado

na categoria de “Nunca fa¢o” (Figura 108).

1.4. Qual a percentagem de alunos que nunca ou raramente séo saudaveis? 1.4. Qual a percentagem de alunos que nunca ou raramente s3o saudaveis?
Borctar noperzs5h  Numee =107 0%+10%:70‘/.
l0/-457/-z157-
R:A | . % 157, R:rﬁ.; W’\wa%&/ ?(K 10 /-
Figura 106. Resolugdo correta da questdo 1.4. Figura 107. Resolugdo correta da questdo 1.4.
1.4. Qual a percentagem de alunos que nunca ou raramente sao saudaveis?
07

n

R: A{&W_ﬁ@é@ 40 o luorbla e i Ao i,

Figura 108. Resolugdo incorreta da questdo 1.4.

Por fim, a questdo 1.5., que exige uma resposta de interpretagdo pessoal e, portanto,
nao foi aceite apenas uma resolugao correta. Contudo, a resposta tem de ter coeréncia e estar
completa. De um total de vinte e trés respostas, vinte alunos preferiram o grafico de barras,
justificando que conseguem compreender melhor esta representacao grafica, tal como se
pode analisar os exemplos das figuras 109, 110 e 111. Nas figuras 112 e 113 sdo apresentados
dois exemplos de um total de trés respostas, em que os alunos preferem o grafico circular
porgue consideram ser mais facil de interpretar, visto que, as percentagens estdo identificadas

e correspondem a uma por¢do do grafico.

1.5. Qual das duas representacdes graficas preferes? Justifica a tua resposta. 1.5. Qual das duas representagbes graficas preferes? Justifica a tua resposta.

R_%L{&n,@m_s_#%m_m:m_ﬁm_ .1t / !u(gi}'lr = g?u’)‘ﬁ&/iﬁ
ORraN? - e Y asuigegee it

Figura 109. Resolugdo correta da questdo 1.5. Figura 110. Resolugdo correta da questdo 1.5.

125



SR

Figura 111. Resolugdo correta da questéo 1.5.

Figura 113. Resolugdo correta da questdo 1.5.

Figura 112. Resolugdo correta da questéo 1.5.

De modo a sintetizar os resultados da implementacdao desta tarefa, organizou-se na

tabela 9 a principal informacao, referente ao sucesso dos alunos na resolugao de cada questdo,

identificando o raciocinio estatistico subjacente.

Tabela 9. - Sintese dos resultados da Tarefa 6.

Questdao Resolugdo

Correta

Sem
Resolugdo

Resolugao
Incorreta

Resolugao
Parcialmente
Correta

Conteudos

Tipos de
Raciocinio
Estatistico

1.1. 14 alunos

1 aluno 7 alunos 1 aluno

-Grafico de
barras

-Raciocinio
sobre 0s
dados
-Raciocinio
sobre
representagao
de dados

1.2. 20 alunos

0 alunos 2 alunos 1 aluno

-Grafico de
barras

-Raciocinio
sobre 0s
dados
-Raciocinio
sobre
representagao
de dados

1.3. 8 alunos

10 alunos 4 alunos 1 aluno

-Grafico de
barras
-Grafico
circular

-Raciocinio
sobre 0s
dados
-Raciocinio
sobre
representagao
de dados

1.4. 6 alunos

0 alunos 17 alunos 0 alunos

-Grafico de
barras
-Grafico
circular

-Raciocinio
sobre os
dados
-Raciocinio
sobre
representacao
de dados
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1.5. 23 alunos 0 alunos 0 alunos 0 alunos -Grafico de -Raciocinio

barras sobre os

-Grafico dados

circular -Raciocinio
sobre
representagao
de dados

A informacdo presente na tabela 9 permite perceber que as questdes pertencentes a
tarefa 6 exigem dois tipos de raciocinio estatistico: raciocinio sobre os dados e raciocinio sobre
representacao de dados. No que diz respeito a questdo 1.1., onde foi trabalhado o grafico de
barras, foram apuradas catorze resolucGes corretas, uma parcialmente correta e sete
incorretas. Quanto a questdo 1.2., relativamente também ao grafico de barras, foram
consideradas vinte resolucdes corretas e duas incorretas, sendo estes nimeros, um indicador
que a maioria da turma nao teve dificuldades. Por sua vez, na questdo 1.3. que, tinha como
propésito relacionar o grafico de barras com o grafico circular, aferiu-se a existéncia de oito
resolucdes corretas, quatro incorretas e dez parcialmente corretas. E de frisar ainda que em
cada uma destas trés questdes anteriores, houve um aluno que ndo apresentou nenhuma
resposta. Seguiu-se a questdao 1.4. que, exigia que os alunos compreendessem a informacao
tanto do grafico de barras como do grafico circular, contabilizou-se seis resolu¢des corretas e
dezassete incorretas. Destaca-se o numero de resolucbes incorretas face as resolugdes
corretas, evidenciando que a maior dificuldade foi na compreensao do enunciado. Para
concluir, a questdao 1.5. pedia uma resposta de caracter pessoal relacionando o grafico de

barras com o grafico circular e, portanto, foram consideradas vinte e trés resolucdes corretas.
1.3. Tarefas de Realidade
Tarefa 7

Este subponto é dedicado a analise dos resultados referente as tarefas em contexto real.
A primeira tarefa pertencente a esta categoria (Anexo 11) teve como objetivo trabalhar com
os alunos os seguintes conteldos: moda de um conjunto de dados; maximo e minimo de um
conjunto de dados; tabelas de frequéncias absolutas e relativas; e, grafico de barras. Antes da
realizacdo desta tarefa, os alunos teriam que, no dia anterior, cronometrar, em minutos, a
duracdo do seu banho. Desta forma, seria possivel recolher os dados que iriam dar sentido a

resolucdo de todas as questdes. A figura 114 representa o conjunto de dados registado no
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guadro da sala de aula, depois de cada aluno partilhar a duracdo do seu banho. Esta primeira
tarefa em contexto real fomenta a utilizagao de trés tipos de raciocinio estatistico: raciocinio

sobre os dados, raciocinio sobre representacio de dados e raciocinio sobre medidas

estatisticas.

Figura 114. Conjunto de dados da Tarefa 7

Na questao 1., os alunos teriam de copiar os dados que estavam no quadro para a sua
folha de registo. Com base nestes dados, na questdao 1.1. teriam de identificar a moda e
explicar o seu significado. Neste sentido, foram contabilizadas catorze resolu¢cdes completas e
corretas que, identificam corretamente a moda e explicam o seu significado, tal como a que
se mostra na figura 115. Foram também consideradas oito resolugdes parcialmente corretas,
onde os alunos identificaram a moda, mas ndo explicaram o seu significado, tal como no

exemplo da figura 116 e um aluno que ndo respondeu a questao.

1.1 Qual é a moda? O que significa?

A coneddon s 3 roniy /9»\7» LR r:(uo
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L

Figura 115. Resolugdo correta da questdo 1.1.

1.1 Qual é a moda? O que significa?

A moda & 3,
Figura 116. Resolugdio parcialmente correta da questdo 1.1.

A questdo 1.2. faz referéncia ao maximo e minimo do conjunto de dados. Neste sentido,
foram consideradas oito resolucdes corretas e completas, a figura 117 demonstra um exemplo
em que o aluno contextualizou a sua resposta ao enunciado. Foram também consideradas
doze respostas parcialmente corretas porque os alunos identificaram o maximo e o minimo,
mas nao explicaram o seu significado (Figura 118). Além disso, surgiram duas resolucdes
incorretas, em que os alunos identificaram incorretamente o minimo, um referiu ser o 2 (Figura
119) e outro referiu ser o 9 (Figura 120). Porém, ambos registaram corretamente o conjunto

de dados na sua tarefa. Por fim, um aluno voltou a ndo responder a questao.
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Figura 118. Resolugdio parcialmente correta da questdo 1.2.

Figura 119. Resolugdo incorreta da questdo 1.2. Figura 120. Resolugdo incorreta da questdo 1.2.

Na questdo 2., os alunos tinham de organizar os dados numa tabela de frequéncias
absolutas e relativas. Trés alunos apresentaram resolugdes corretas, sendo que, a figura 121
demonstra um dos seus exemplos e seis alunos apresentaram resolucdes corretas, apenas com

o titulo em falta (Figura 122).

Figura 121. Resolugdio correta da questéo 2. Figura 122. Resolug@o correta da questéo 2.

Nove alunos apresentaram resolucdes consideradas parcialmente corretas porque

apresentaram erros de cdlculo na coluna das frequéncias relativas, como o caso da figura 123.

Sy

Figura 123. Resolugdo parcialmente correta da questdo 2.

Por ultimo, foram registadas cinco respostas incorretas, tratando-se de casos em que os
alunos apenas preencheram metade da tabela, ndo identificam as colunas, ndo atribuem um
titulo e efetuaram arredondamentos, as unidades, nos valores das frequéncias relativas, o que

nio foi solicitado. E possivel analisar um exemplo na figura 124.
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Figura 124. Resolugdo incorreta da questdo 2.

Na questdo 3. era pedido que os alunos construissem um grafico de barras, a partir da

tabela de frequéncias absolutas e relativas. Neste sentido, foram consideradas dez resolugées

corretas, como a que se evidencia na figura 125, respeitando as regras de construcdo de um
N adkner do 5

grafico de barras.

' ' ' c«-«m

Figura 125. Resolugdio correta da questdo 3.

Relativamente as resolucdes consideradas como parcialmente corretas foram
identificadas seis. Nestas resolucdes foi frequente o facto de os alunos nao legendarem os

eixos, tal como se verifica no exemplo da figura 126.

Figura 126. Resolugdo parcialmente correta da questdo 3.

Sete alunos evidenciaram dificuldades na construcao do grafico de barras, apresentando
resolucdes incorretas. A figura 127 representa um exemplo, que ilustra o trabalho de trés
alunos, em que ndo houve compreensao do enunciado e ndo construiram o grafico de barras
de acordo com os dados. Destaca-se ainda o erro cometido por trés alunos, que atribuiram
uma barra a categoria dos “6 minutos” e dos “7 minutos”, quando estas duas categorias nao
integraram o conjunto de dados (Figura 128). Por ultimo, um aluno apresentou uma resposta
como se pode evidenciar na figura 129, em que nao ha qualquer compreensao da parte do

aluno do enunciado.
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Figura 127. Resolugdo incorreta da questdo 3. Figura 128. Resolugdo incorreta da questdo 3.

Figura 129. Resolugdo incorreta da questdo 3.

Quanto a ultima questdo, antes de os alunos comecarem a resolver, a professora
estagiaria discutiu com a turma alguns aspetos ligados ao desperdicio de agua e do tempo
recomendado de durag¢dao de um banho diario:

Professora: A Organizacdo Mundial de Sadde recomenda que o tempo, em média, do banho

diario seja entre 5 e 10 minutos. Claro que ndo é restrito, mas devemos ter em atencdo este

tempo recomendado porque em média, num banho rapido, gastam-se 9 litros de agua por

minuto. Ou seja, num banho de 5 minutos, gasta-se cerca de 50 litros de agua, o equivalente 10

garrafGes de agua de 5 litros. Caso o banho tenha a duragao de 15 minutos, gasta-se cerca de
135 litros de 4gua, o que equivale a 27 garrafes de dgua de 5 litros.

Aluno 1: A sério?

Aluno 2: Ui

Aluno 3: Nunca pensei que fosse tanto!

Aluno 4: Entdo, as pessoas gastam mesmo muita dgua sé a tomar banho.

Aluno 5: Houve pessoas nesta turma que gastaram 81 litros de 4gua porque o seu banho durou
9 minutos.

Esta informacdo chocou a maioria dos alunos da turma que, se mostraram muito
surpreendidos e rapidamente comecaram a efetuar cdlculos para relacionar o tempo do banho
com a quantidade de dgua gasta, refletindo acerca desta informacao.

Professora: Aproveito também para vos informar que um banho de espuma pode desperdicar

perto de 200 litros de dgua de uma sé vez. Esta quantidade corresponde a dgua potavel para
uma pessoa beber 1 litro e meio de dgua durante mais de quatro meses.

Aluno 6: Eu nunca tomo banhos de espuma.
Aluno 7: Eu vou deixar de tomar banhos de espuma e diminuir o tempo do meu banho.

Aluno 8: Podemos tomar banhos de espuma muito raramente?
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Professora: Devemos evitar ao maximo porque cada banho de espuma corresponde a 40
garrafGes de dgua de 5 litros desperdicados. Ja viram a quantidade de dgua que se desperdica?

Aluno 9: Eu nunca tinha pensado nisso, mas também tenho de diminuir o tempo do meu banho.
Professora: O que podemos fazer para ndo desperdicar tanta agua?
Aluno 10: Podemos fechar a torneira enquanto colocdmos shampoo ou gel de banho.

Aluno 11: Enquanto esperamos pela dgua quente, podemos aproveitar aquela agua fria para
regar plantas.

Nesta questdo nao foi aceite apenas um tipo de resolucao correta, sendo esperado que
os alunos fundamentassem a resposta, estabelecendo uma ligagdo com as representagdes
graficas construidas acerca dos dados reais da turma. Neste sentido, as conclusdes retiradas

também se tornavam bastante Uteis para serem aplicadas em situagdes da vida real.

Assim, foram consideradas dez respostas completas e corretas e doze incompletas e

parcialmente corretas. As figuras 130, 131 e 132 demonstraram exemplos de respostas

completas, em que relacionam a informacado fornecida com a informacgao dos dados.

g

Figura 131. Resolugdo correta d questdo 4.

5. Com as informagdes que obtiveste, o que podes concluir dos gréficos que construiste?

-
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Figura 132. Resolugdo correta da questdo 4.

As figuras 133 e 134 apresentaram dois exemplos de respostas bastante simples e
incompletas porque apenas se limitam a perceber a quantidade gasta, em média, no seu
banho, mas n3o fundamentam a resposta. E importante destacar que um aluno n3o

apresentou qualquer resolugdo para esta questdo.

Figura 133. Resolugdo incompleta da questdo 4. Figura 134. Resolugdo incompleta da questdo 4
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Com o objetivo de sintetizar os resultados da implementacdo desta tarefa, organizou-se

na tabela 10 a principal informacao, referente ao sucesso dos alunos na resolu¢do de cada

guestdo, identificando o raciocinio estatistico subjacente.

Tabela 10. - Sintese dos resultados da Tarefa 7.

14 alunos 8 alunos 0 alunos laluno -Moda de um -Raciocinio
conjunto de sobre medidas
dados estatisticas

8 alunos 12 alunos 2 alunos laluno -Maximo e -Raciocinio
minimo de sobre os dados
um conjunto -Raciocinio
de dados sobre

representacao
de dados

9 alunos 9 alunos 5 alunos O alunos -Tabela de -Raciocinio
frequéncias sobre os dados
absolutas e -Raciocinio
relativas sobre

representacao
de dados

10 alunos 6 alunos 7 alunos Oalunos -Grafico de -Raciocinio
barras sobre os dados

-Raciocinio
sobre
representagao
de dados

10 alunos 12 alunos 0 alunos laluno -Grafico de -Raciocinio
barras sobre os dados
-Tabela de -Raciocinio
frequéncias sobre
absolutas e representacdo
relativas de dados

Com base na tabela 10, é possivel aferir as principais informacdes acerca das resolucdes
a esta tarefa. Quanto aos tipos de raciocinio estatistico utilizado, salienta-se que na questdo
1.1. seria exigido o raciocinio sobre medidas estatisticas, sendo o conteldo inerente, a moda
de um conjunto de dados. Neste sentido, foram identificadas catorze resolucGes corretas, oito
resolugdes parcialmente corretas e um aluno que ndo apresentou resolugdo. Nas restantes
questdes, seriam utilizados dois tipos de raciocinio estatistico: raciocinio sobre os dados e

raciocinio sobre representacdo de dados. A questdo 1.2. foca-se no maximo e minimo de um
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conjunto de dados, tendo-se considerado oito resolucdes corretas, doze parcialmente
corretas, duas incorretas e, tal como na questao anterior, um aluno nao apresentou resolugao.
Segue-se a questdo 2. com o objetivo de os alunos construirem uma tabela de frequéncias
absolutas e relativas com os dados e, onde se contabilizou nove resolugdes corretas, nove
parcialmente corretas e cinco incorretas. Relativamente a questdo 3., centrada na construcao
do grafico de barras, contou com dez resolu¢des corretas, seis parcialmente corretas e sete
incorretas. A Ultima questdo, a 5., de natureza interpretativa, envolvia dois contelddos: tabela
de frequéncias absolutas e relativas e grafico de barras e aferiu-se a existéncia de dez
resolucdes corretas, doze parcialmente corretas e um aluno que nao apresentou qualquer

resolucdo.
Tarefa 8

A tarefa 8 (Anexo 12) esta enquadrada também no contexto de Realidade. Foi realizada
com a turma na quarta aula e, tal como a anterior, voltava a fazer referéncia a organizacado dos
dados numa tabela de frequéncias absolutas e relativas, bem como a construcao de um grafico
de barras, a partir da tabela. Além disso, sensibilizava os alunos para um problema da vida
real, o excessivo peso das mochilas de criangas e jovens. De forma, ao estabelecer uma ligagao
entre a Matematica e a vida real, a professora estagiaria levou para sala de aula uma balanca,
onde todos os alunos pesavam a mochila, para dar inicio a realizacdo da tarefa. A figura 135
apresenta o registo dos dados obtidos desta turma. Na resolucdao das questdes da tarefa, era
esperado que se utilizasse dois tipos de raciocinio estatistico: raciocinio sobre os dados e

raciocinio sobre representacdes de dados.

Figura 135. Conjunto de dados da Tarefa 8

Depois de analisar os resultados da primeira questdo, a 1.1., foi possivel perceber a
existéncia de dez resolugdes corretas, como a do exemplo da figura 136, em que o aluno
preenche corretamente a tabela de frequéncias absolutas e relativas, conforme o conjunto de

dados. Destas dez resolugdes, destaca-se uma que, apesar de apresentar a tabela de
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frequéncias corretamente preenchida, ndo Ihe foi atribuida titulo nem possui a coluna das

frequéncias relativas em percentagem, contudo foi considerada correta (Figura 137).

Figura 136. Resolugdo correta da questdo 1.1. Figura 137. Resolugdo correta da questdo 1.1.

Quanto a respostas parcialmente corretas, considerou-se sete, sendo que, quatro
apresentaram erros nos cdlculos na coluna das frequéncias relativas e na coluna das
frequéncias relativas, em percentagem (Figura 138) e trés evidenciaram erros nas contagens

da frequéncia absoluta (Figura 139).

Figura 138. Resolugdio parcialmente correta da questdo 1.1.

Figura 139. Resolugdio parcialmente correta da questdo 1.1.

Além disso, foram identificadas cinco resolucGes incorretas porque apresentaram erros
nas colunas da frequéncia relativa e frequéncia relativa, em percentagem, como as das figuras

140 e 141. Por fim, concluiu-se que um aluno nao apresentou qualquer tipo de resolugdo.

Figura 140. Resolugdo incorreta da questdo 1.1.
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Figura 141. Resolugdo incorreta da questéo 1.1.

A partir da tabela de frequéncias absolutas e relativas, os alunos teriam de construir um
grafico de barras referente ao conjunto de dados em questdo. No enunciado da questao, é
referido que deveriam construir o grafico, utilizando as frequéncias relativas, o que trés alunos
ignoraram, logo estas respostas foram consideradas incorretas, como é possivel analisar no
caso da figura 142. Além disso, nove alunos também apresentaram resolugées incorretas
porgue ndo identificaram os eixos nem o titulo e, desta forma, o grafico ficou bastante

incompleto, como o exemplo da figura 143.

Figura 142. Resolugdo incorreta da questdo 1.2.  Figura 143. Resolugdo incorreta da questdo 1.2.

Contabilizou-se trés resolucGes corretas e completas, como se pode observar no
exemplo da figura 144, pois possuem todos os elementos que deve conter um grafico de

barras.

Figura 144. Resolugdo correta da questdo 1.2.
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Por fim, oito resolugdes foram consideradas parcialmente corretas porque os alunos nao

identificaram os eixos, mas colocaram titulo (Figura 145).

)

Figura 145. Resolugdo parcialmente correta da questdo 1.2.

A questdo 1.3. e a questdo 1.4. sdo de caracter interpretativo, solicitando a andlise das
representacdes graficas. Quanto a questdo 1.3., dois alunos ndo apresentaram qualquer
resposta. Nesta questdo foram consideradas onze resolugdes corretas porque estdo
justificadas e explicadas, sendo completas e dez respostas incorretas. Assim sendo, as figuras
146, 147 e 148 apresentam exemplos de respostas corretas, visto que, se encontram

explicadas, estabelecendo uma relagao entre o peso da mochila e a informacao obtida.

Figura 146. Resolugdio correta da questdo 1.3.
BD TR

Figura 148. Resolugdo correta da questdo 1.3.

No que diz respeito as resolugdes incorretas, foram contabilizadas dez, em que os alunos
apresentaram respostas demasiado incompletas, ndao estando fundamentadas nem
completas. Nestes casos, os alunos apenas se limitaram a apresentar uma resposta muito
simples que ndo é explicada e ndo realizaram o que enunciado pedia, como é possivel verificar

nos exemplos das figuras 149, 150, 151 e 152.
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Figura 151. Resolugdo incorreta da questdo 1.3. Figura 152. Resolugdio incorreta da questdo 1.3.

No que diz respeito a questdo 1.4., também de caracter interpretativo, foram
identificadas treze resolucbes bastante incompletas e que ndo respondem, de forma
fundamentada e coerente a questdo, encontrando-se muito simples e desajustadas aquilo que

era esperado, logo foram consideradas incorretas, como os casos das figuras 153, 154 e 155.

Figura 153. Resolugdo incorreta da questdo 1.4. Figura 154. Resolugdo incorreta da questdo 1.4.

Figura 155. Resolugdo incorreta da questdo 1.4.

Contabilizou-se um total de dez respostas corretas, que estdo fundamentadas e onde os

alunos apresentaram o seu raciocinio, tal como nos exemplos das figuras 156, 157 e 158.

Figura 156. Resolugdo correta da questdo 1.4. Figura 157. Resolugdo correta da questdo 1.4.
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Figura 158. Resolugdo correta da questdo 1.4.

Com a finalidade de sintetizar os resultados da implementac¢do desta tarefa, organizou-

se na tabela 11 a principal informagao, referente ao sucesso dos alunos na resolugao de cada

questdo, identificando o raciocinio estatistico subjacente.

Tabela 11. - Sintese dos resultados da Tarefa 8.

10 alunos 7 alunos 5 alunos 1 aluno
3 alunos 8 alunos 12 alunos 0 alunos
11 alunos 0 alunos 10 alunos 2 alunos
10 alunos 0 alunos 13 alunos 0 alunos

-Tabela de
frequéncias
absolutas e
relativas

-Tabela de
frequéncias
absolutas e
relativas
-Grafico de
barras

-Tabela de
frequéncias
absolutas e

relativas
-Grafico de
barras

-Tabela de

frequéncias
absolutas e
relativas
-Grafico de
barras

-Raciocinio
sobre 0s
dados
-Raciocinio
sobre
representacao
de dados
-Raciocinio
sobre 0s
dados
-Raciocinio
sobre
representagao
de dados
-Raciocinio
sobre 0s
dados
-Raciocinio
sobre
representacao
de dados
-Raciocinio
sobre 0s
dados
-Raciocinio
sobre
representacao
de dados

A tabela 11 tem o objetivo de resumir e sintetizar a informacao referente a tarefa 8.

Neste sentido, nas quatro questdes, a tarefa 8 exigia que o aluno utilizasse o raciocinio sobre
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os dados e o raciocinio sobre representacdao de dados. No que diz respeito a questdo 1.1., foca-
se na tabela de frequéncias absolutas e relativas e conta com dez resolugdes corretas, sete
parcialmente corretas e cinco incorretas. Além disso, um aluno ndo apresentou qualquer
resolucao para esta questdo. A questdo 1.2. pretendia trabalhar o gréfico de barras e, neste
sentido, considerou-se trés resolucdes corretas, oito parcialmente corretas e doze incorretas.
A avaliar pelo numero de resolugbes incorretas face ao numero de resolugdes corretas,
compreende-se que a construcdao de graficos de barras era, efetivamente, uma dificuldade
para esta turma. A questdo 1.3. e 1.4. eram de natureza interpretativa e exigiam que o aluno
compreendesse e relacionasse os dados de ambas as representa¢des graficas com a
informacdo disponivel. Assim sendo, na questdo 1.3. foram identificadas onze resolugées
corretas e dez incorretas, acrescentando ainda que dois alunos ndo apresentaram nenhuma
resolucdo a esta questdo. De modo a concluir, na questdo 1.4. foram consideradas dez
resolucdes corretas e treze incorretas. Como é possivel perceber, as questdes que envolvem
interpretacdo, acabam por evidenciar, praticamente o mesmo nimero de questdes corretas e

de questdes incorretas.
Tarefa 9

Por fim, a ultima tarefa do contexto de Realidade tinha como objetivo compreender se
a média das horas de sono da turma durante uma semana estava adequada a sua idade. Desta
forma, uma semana antes da realizacao da tarefa, a professora estagidria distribuiu pela turma
uma tabela (Figura 159) para que os alunos registassem as horas de sono por noite. Assim,
conseguiriam realizar a tarefa 9 (Anexo 13). Esta tarefa foi realizada com o objetivo de
relembrar o calculo da média, sendo que, momentos antes a professora estagiaria usou e
discutiu coletivamente outros exemplos de contextos para o cdlculo da média como, por
exemplo, a média dos resultados das fichas de avaliagdo de Matematica. Além disso, a sua
finalidade também passava por perceber se os alunos sabiam construir graficos de barras
justapostas e se eram capazes de interpretar informacgao e relaciona-la com as representagdes
graficas. Neste sentido, na resolucdo desta tarefa, estdo relacionados trés tipos de raciocinio
estatistico: raciocinio sobre medidas estatisticas, raciocinio sobre os dados e raciocinio sobre

representacdo de dados.

[Quinta-Feirav Sexta-Feira [ Sébado |

Domingo [s da-Feira lTer;a-Feira ‘Quarta-Feira \

Figura 159. Tabela de registo das horas de sono

140



Com a ajuda da tabela que incluia os registos das horas de sono, os alunos, na questdo
1. teriam de calcular a média, arredondando o resultado a unidade mais préxima, tal como
Ihes foi dito durante a aula. Neste sentido, apurou-se que um aluno ndo respondeu a questdo
e que cinco evidenciaram respostas incorretas porque ndo explicaram o seu raciocinio, ou seja,
ndo efetuaram os calculos e ndo cumpriram o que era pedido, arredondar o resultado a
unidade mais proxima, como demonstra o exemplo da figura 160. Além disso, outro erro é
colocar os dois calculos na mesma igualdade, o que ndo é correto, a adicdo e a divisdo devem
ser dois cdlculos isolados. Ou seja, primeiro efetua-se a adicdo e com base no resultado,

efetua-se o calculo da divisdo (Figura 161).
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Figura 160. Resolucdo incorreta da questdo 1. Figura 161. Resolugdo incorreta da questdo 1.

Na mesma questdo, foram contabilizadas doze resolugbes corretas, como o exemplo da
figura 162. E, cinco respostas parcialmente corretas, em que a resposta final ndo estd correta
porgue os alunos apresentaram o resultado da calculadora, como se se tratasse de horas e
minutos, ou seja, no caso da figura 163, o quociente foi 8,14 e o aluno respondeu que a média

1. Calcula a média das tuas horas de sono, durante a ultima semana. Apresenta todos os caiculos.

é 8 horas e 14 minutos. it

Figura 162. Resolugdo correta da questdo 1.

1. Calcula a média das tuas horas de sono, durante a Ulima semana. Apresenta todos os calculos.
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Figura 163. Resolugdo parcialmente correta da questdo 1.

Na questdo 2., os alunos teriam de construir um grafico de barras justapostas, dividindo
os dados entre “Meninos” e “Meninas”. E de frisar que apenas trés alunos construiram o
grafico corretamente, colocando legenda, titulo e identificacdo dos eixos, como se pode

verificar no exemplo da figura 164.
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Figura 164. Resolugdo correta da questdo 2.

Foram consideradas trés respostas incorretas, visto que, num grafico o aluno distanciou
as barras que pertencem a mesma categoria, o que estd incorreto (Figura 165) e duas outras
respostas foram consideradas incorretas porque ndo respeitam a frequéncia absoluta na

construcdo das barras, ndo tém qualquer elemento identificador, nem legendas, nem titulo,

nem eixos (Figura 166).

Figura 165. Resolugdo incorreta da questdo 2. Figura 166. Resolugdio incorreta da questdo 2.

Por fim, foram consideradas dezassete resolugdes parcialmente corretas, visto que, em
onze falta o titulo e identificacdo dos eixos (Figura 167) e seis, apesar de possuirem um titulo,

nao lhes foi atribuida a identificacdo dos eixos (Figura 168).

Figura 167. Resolugdo parcialmente correta da questdo 3.
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Figura 168. Resolugdo parcialmente correta da questdo 3.

Na questdo 3., os alunos teriam de perceber se a média das suas horas de sono estava
adequada a sua idade, tendo em consideragao a informacgao disponibilizada no enunciado da
questdo. Nesta questdo, foram identificadas catorze resolugdes corretas, onde os alunos
explicaram e fundamentaram a resposta, como no caso das figuras 169 e 170, relacionando as

suas horas de sono por noite com aquilo que é recomendado pela OMS.

3. A média das tuas idade?
3. A média das tuas horas de sono estdo adequadas a tua idade? horas de sono estdo adequadas  tua idade’
B Na tua idade (11/12 anos), a OMS (Organizagéo Mundial de Salide) recomenda que as criar
Na tua idade (11/12 anos), a OMS (Organizago Mundial de Saide) recomenda que as criancas - it s )Mm pof_ n'fiu. ¢a0 Mul ) qt ngas
durmam de 9 horas a 12 horas por noite. ix i
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Figura 169. Resolugdo correta da questdo 3. Figura 170. Resolugdo correta da questdo 3.

Além disso, na mesma questdao foram identificadas nove respostas incorretas, em que

guatro alunos responderam apenas “Sim” ou “Ndo” (Figura 171), trés alunos voltaram a referir

a média das horas de sono em horas e minutos, com base no resultado da calculadora, ou seja,
0 quociente é 8,14 e os alunos apresentaram a resposta como 8 horas e 14 minutos (Figura

172) e dois alunos fizeram referéncia a turma inteira, quando ndo é o pedido (Figura 173).

3. A média das tuas horas de sono estao adequadas a tua idade? 3. Amedia das tuas horas de sono estao adequadas a tua idade?

Na tua idade (11/12 anos), a OMS (Organizagao Mundial de Saude) recomenda que as criancas

Na tua idade (11/12 anos), a OMS (Organizagao Mundial de Sadde) recomenda que as criangas
durmam de 9 horas a 12 horas por noite.

durmam de 9 horas a 12 horas por noite.
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Figura 171. Resolugdo incorreta da questdo 3. Figura 172. Resolugdo incorreta da questdo 3.

3. A média das tuas horas de sono estao adequadas a tua idade?

Na tua idade (11/12 anos), a OMS (Organizagao Mundial de Saude) recomenda que as criangas
durmam de 9 horas a 12 horas por noite.
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Figura 173. Resolugdo incorreta da questdo 3.
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A quarta e ultima questdo, também de natureza interpretativa, contou com doze

respostas corretas porque estdo mais completas e fundamentadas, apresentando-se

contextualizadas com a tematica da tarefa, como o caso das figuras 174, 175 e 176.

Figura 174. Resolugdo correta da questdo 4.  Figura 175. Resolugdo correta da questdo 4.

Figura 176. Resolugdio correta da questdo 4.

Por outro lado, contou com onze respostas incorretas por ndo estarem completas ou
fundamentadas ou simplesmente por ndo fazerem sentido, como o caso da figura 177, em que
o aluno refere que apenas duas pessoas nao estdo a cumprir o recomendado, o que ndo estd
de acordo com os dados. Na figura 178, o aluno refere que a maioria da turma tem uma média
de 7 horas de sono por noite. Observando o gréafico de barras justapostas é possivel perceber
que esta situagdo ndo se verifica. A figura 179 evidencia uma resposta muito simples, em que
menciona que todos os alunos da turma tém uma média de sono, segundo o que é
recomendado e, mais uma vez, verificando no grafico de barras justapostas, percebe-se que

isso ndo se aplica.

Figura 177. Resolugdo incorreta da questdo 4. Figura 178. Resolugdo incorreta da questdo 4.

Figura 179. Resolugdo incorreta da questdo 4.
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De modo a sintetizar os resultados da implementacdo desta tarefa, organizou-se na
tabela 12 a principal informacao, referente ao sucesso dos alunos na resolu¢ao de cada

questao, identificando o raciocinio estatistico subjacente.

Tabela 12. - Sintese dos resultados da Tarefa 9.

12 alunos 5 alunos 5 alunos 1aluno -Média de um -Raciocinio
conjunto de sobre
dados medidas
estatisticas
3 alunos 17 alunos 3 alunos 0 alunos -Grafico de -Raciocinio
barras sobre 0s
justapostas dados
-Raciocinio
sobre
representacao
de dados
14 alunos 0 alunos 9 alunos 0 alunos -Média de um -Raciocinio
conjunto de sobre 0s
dados dados
-Grafico de -Raciocinio
barras sobre
justapostas representagao
de dados
12 alunos 0 alunos 11 alunos 0 alunos -Média de um -Raciocinio
conjunto de sobre 0s
dados dados
-Grafico de -Raciocinio
barras sobre
justapostas representagao
de dados

Na tabela 12 é possivel analisar as principais informacdes acerca da tarefa 9. Assim
sendo, a questdo 1. faz referéncia ao raciocinio sobre medidas estatisticas, centrando-se no
calculo da média de um conjunto de dados. Neste sentido, foram consideradas doze
resolucdes corretas, cinco parcialmente corretas e cinco incorretas. Destacar ainda que, um
aluno ndo apresentou nenhuma resolucdo. A questdo 2. exigia que o aluno utilizasse dois tipos
de raciocinio estatistico: raciocinio sobre os dados e raciocinio sobre representacdo de dados,
onde os alunos teriam de construir um grafico de barras justapostas. Assim sendo,

identificaram-se trés resoluc¢des corretas, trés incorretas e dezassete parcialmente corretas.

145



Tendo em conta os nimeros mencionados, mais uma vez, a turma demonstra dificuldades na
construcdo de representacdes graficas. As questdes 3. e 4., tal como a anterior, estavam
ligadas ao raciocinio sobre os dados e ao raciocinio sobre representacdao de dados, exigindo
que o aluno compreendesse o significado da média e da informacgao transmitida pelo grafico
de barras justapostas. Neste sentido, na questdo 3. foram consideradas catorze resolugdes
corretas e nove incorretas. Por sua vez, na questdo 4. foram identificadas doze resolugdes
corretas e onze incorretas. Nesta Ultima questdo, tal como nas anteriores que envolviam
interpretacao e compreensao, verifica-se que o nimero de resolugdes corretas e o nUmero de

resolugdes incorretas é bastante préximo.
2. Sintese dos resultados

Ao longo das observacbes, tal como ja foi referido, foi possivel conhecer as
caracteristicas gerais da turma. Esta turma ndo evidenciava curiosidade, entusiasmo ou
interesse pela disciplina de Matematica e ndao era uma turma participativa. A maioria dos
alunos ndo realizava os trabalhos de casa, como pode ser comprovado na analise dos dados
recolhidos das tarefas, enquadradas no contexto real, “Média de horas de sono dos alunos do
5.2B” e “Tempo, em minutos, do banho dos alunos do 5.2B”, pois envolviam trabalho
autonomo e individual fora do contexto de sala de aula e, mesmo sendo um trabalho simples

e basico, houve alunos que ndo cumpriram.

A andlise das resolu¢des de cada questdo das tarefas implementadas permitiu
compreender dificuldades da turma. Estas dificuldades foram comuns em diversas tarefas e
envolveram uma parte significativa da turma. Com base nas tabelas que sintetizam a
informacado de cada tarefa, pode-se perceber que as maiores dificuldades estdo relacionadas
com a construcdo das representacdes graficas com toda a informacdo necessaria, incluindo
também as tabelas de frequéncias absolutas e relativas, pois uma parte significativa dos alunos
apresentava a construcdo das representacées graficas incompletas. Outra dificuldade bastante
evidente foram as questdes de analise e interpretacao, mais desafiantes, que, tinham um nivel
de exigéncia cognitiva superior, o estabelecimento de diferentes conexdes e relacdes e,
compreensao do enunciado, do conjunto de dados, da representacao grafica inerente e de
tudo aquilo que integra este contexto. E pertinente referir que a professora estagiaria reforcou
bastante a importancia de a turma resolver estas questdes, disponibilizando tempo suficiente

para os alunos conseguirem pensar, com o objetivo de apresentarem respostas

146



fundamentadas, completas e pertinentes. Contudo, aliada a estas dificuldades, estdo as
caracteristicas gerais da turma que, acabaram por influenciar estes resultados. Por sua vez,
notou-se que as tarefas enquadradas no contexto de Matemadtica Pura e Semirrealidade nao
foram alvo de tanto interesse como as de Realidade. Nao eram novidade porque as aulas de

Matematica a que estavam habituados pautavam-se pela resolucdo destes dois tipos de tarefa.

Tendo por base as respostas obtidas no questiondrio final, no que diz respeito a questao
“Quais os conteudos onde sentiste maior dificuldade?”, sete alunos identificaram a resposta
“Grafico Circular”, seis alunos referiram “Graficos de barras justapostas”, trés alunos
responderam “Média” e em mesmo numero identificaram as respostas “Moda” e “Tabelas de
frequéncia absoluta e frequéncia relativa”. E de mencionar que “Gréficos de barras” n3o teve
nenhuma referéncia. Apenas um aluno ndo referiu qualquer dificuldade sentida. Cruzando
estas respostas com os resultados obtidos na andlise das tarefas, concluiu-se que a construcao
e interpretacdo das representacles graficas, nomeadamente, do grafico circular, grafico de
barras e grafico de barras justapostas, estiveram associadas a dificuldades por parte dos
alunos. As questbes dedicadas a construcdo de gréficos contaram com um numero
relativamente baixo de resolug¢des corretas, sendo que, na sua maioria, os alunos
apresentaram resolucdes parcialmente corretas. Ou seja, nenhum aluno identificar o grafico
de barras acaba por estar desfasado daquilo que se evidencia na andlise das tarefas. O mesmo
acontece relativamente as tabelas de frequéncias absolutas e relativas, conteido onde foram
evidenciadas dificuldades, quer na sua construcdo, quer na sua interpretagao. Por ultimo, trés
alunos responderam sentir dificuldade relativamente a média e outros trés responderam ser
a moda, o conteldo onde evidenciam mais dificuldades. Nas resolu¢des das tarefas que foram
analisadas, foi possivel compreender que o calculo da média de um conjunto de dados ndo se
trata de um contetddo onde os alunos evidenciaram muitas dificuldades. Contudo, na
identificacdo da moda, principalmente, aliada a uma representacao grafica, surgiram mais
dificuldades, visto que, os alunos, por vezes, confundiram o conjunto de dados com a
frequéncia absoluta. Destacar ainda que, a maioria das questdes onde era pedido para
identificar a moda, pedia também para explicarem o seu significado, no contexto em que
surgia e, nesta situacdo, os alunos demonstraram muitas dificuldades. E de salientar que

explicar o significado da moda ja é considerada uma dificuldade, contudo explicar o significado
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relacionando com o contexto em que surge, foi uma dificuldade sentida por praticamente toda

a turma.

Relativamente aos diferentes contextos das tarefas, foi possivel compreender, em sala
de aula, que as tarefas em contexto real motivaram os alunos para a aula de Matematica,
suscitando-lhes curiosidade e entusiasmo. Era percetivel nas suas rea¢ées em relagdo as
informacdes acerca dos diferentes temas que eram disponibilizados, pois mostravam-se
interessados e mais participativos, tal como na tarefa 8, onde foram pesadas as mochilas de
todos os alunos. No inicio da aula, a professora pediu para colocarem novamente todo o
material dentro da mochila, comegando a construir o conjunto de dados e pediu ao primeiro

aluno para pesar a sua mochila:

Professora: Esta estd a pesar 7 kg.

Aluno 1: Uil 7 kg?

Aluno 2: Entdo, imagina na quarta-feira que é quando temos mais matérias.
Aluno 3: A minha deve pesar pouco!

Aluno 4: A minha n3o. Hoje estd pesada porque ndo deixei nada no cacifo.

O momento da partilha da informagdo também foi marcado por diversas reacées:

Professora: O peso da vossa mochila, segundo a Organizacao Mundial de Saude, deve ser inferior
a 10% do vosso peso.

Aluno 5: Eu peso 31 kg.

Professora: Entdo, quanto é 10% do teu peso?

Aluno 6: E 3,1 kg.

Aluno 5: A minha mochila pesa 4 kg, entdo ja estd demasiado pesada para o meu peso.
(momento em que os alunos calculavam o peso que a mochila deveria ter)

Professora: Consideram que o peso de todos os alunos da turma estd adequado?

Aluno 7: Ha mochilas a pesar 6 e 7 kg, isso é muito.

Aluno 8: Mas também ha mochilas muito leves.

Aluno 9: Alguns n3o estdo adequados (e comeca a enumerar nomes de colegas).

E de salientar que no inicio da aula, alguns alunos dirigiam-se até a professora para

guestionar se a aula iria ser dedicada “as tarefas fixes, em que nds é que fazemos tudo”.

Neste sentido, depois de analisar as respostas as questdes “Consideras importante

resolver tarefas em contexto real, ou seja, sobre situacdes reais? Porqué? e “Como te sentiste
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na realizacdo de tarefas em contexto real, onde utilizdmos dados reais?” do questionario final,
vinte e trés alunos responderam de forma positiva, referindo que se sentiram motivados,
curiosos e interessados pela Matematica, que se divertiram e que, nessas aulas, adquiriram
aprendizagens para situagdes da vida real, atribuindo uma grande importancia a estas tarefas,

ou seja, a Matematica tornava-se util para as suas vidas.

Na questdo “Qual foi a tarefa que mais gostaste de resolver?”, sete alunos identificaram
“Aguelas em que usamos os dados recolhidos pelos alunos”, sendo que o mesmo numero de
alunos respondeu “Cdlculo da média”. O calculo da média foi realizado numa tarefa de
contexto real e numa tarefa de Matematica Pura. Quatro alunos responderam “Construcao de
tabelas de frequéncias”, um aluno respondeu “Construcdo de um gréfico circular”, trés alunos
responderam “Construcdo de um grafico de barras” e um aluno destacou “As mais diretas que
pediam apenas para calcular e identificar”. Esta analise permite compreender que nenhum

aluno referiu “As que resolvemos no manual e que tém um contexto”.

No que diz respeito a questdao “Qual foi a tarefa que menos gostaste de resolver?”, as
respostas foram bastante diversificadas, mas é possivel perceber que nenhum aluno referiu
“Aguelas em que usamos os dados recolhidos pelos alunos”, ou seja, as tarefas integradas no
contexto de Realidade. Por sua vez, a resposta “As que resolvemos no manual e que tém um
contexto” foi identificada por seis alunos e “As mais diretas que pediam apenas para calcular
e identificar” foi referida por dois alunos. Estas duas respostas foram justificadas pelos alunos
como chatas, aborrecidas e demasiado faceis, frisando que sdo aquelas que estdo sempre a

realizar e que ja estdo cansados.

A resposta “Calculo da Média”, “Identificacdo do maximo e minimo de um conjunto de
dados” e “Construcao de um grafico de barras justapostas” tiveram apenas um aluno cada
uma a identificar. Trés alunos referiram a resposta “ldentificacdo da moda” e outros trés alunos
identificaram “Interpretacdo de um grafico de barras justapostas”. “Construcao de um grafico
circular” foi a resposta dada por dois alunos, “Construcao de tabelas de frequéncias” foi a
resposta identificada por dois alunos e outros dois alunos referiram “Interpretacdo de um
grafico circular”. De forma geral, estas respostas foram justificadas pelos alunos como dificeis,
falta de dominio sobre o conteddo mencionado, falta de compreensao e, ainda justificaram

como muito trabalhosas e, portanto, motivo para gostarem menos.
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De forma a concluir, tanto em sala de aula como na analise as respostas obtidas no
questionario final, foi possivel compreender o impacto positivo que as tarefas de contexto real
tiveram para os alunos porque fez com que experienciassem um ensino da Matemadtica
diferente do que estavam habituados, focado no estabelecimento de conexdes e relagdes para
uma aprendizagem mais significativa e eficaz, envolvendo também aprendizagens essenciais e
fundamentais para situagdes da vida real de cada aluno. Porém, no que diz respeito aos
resultados, ndo se pode considerar que estes foram melhores em relagdo aos evidenciados
nas tarefas de contexto de Semirrealidade e de Matematica Pura. Tal como ja foi referido
anteriormente, as questdes enquadradas nas tarefas do contexto de Realidade, envolvem, na
sua maioria, um nivel de exigéncia cognitiva superior, em que é necessario que o aluno crie
relacdes e conexdes entre representacdes graficas, entre a informacdo disponibilizada no
enunciado da questdo e a informacdo retratada numa determinada representacdo grafica,
entre outras, acabando estas questdes por dar a perceber ao professor o nivel de compreensao
dos alunos, visto que, as resolucdes espelham isso mesmo. Neste sentido, foram evidenciadas
varias dificuldades nestas questdes, o que acaba por provar que os resultados ndo sao
melhores em comparacdo com tarefas de outros contextos. E de salientar ainda que é nas
questdes enquadradas nas tarefas de contexto de Realidade que se evidencia que em algumas
guestdes, houve alunos que ndo apresentaram nenhuma resolucdo. Porém, aferiu-se que as
tarefas 4 e 5, enquadradas no contexto de Semirrealidade, evidenciam nimeros superiores de
alunos que ndo apresentaram nenhuma resolucdo em algumas questdes. Estas duas tarefas
de Semirrealidade caracterizam-se por serem constituidas por questGes que apenas sdo
corretamente respondidas, se houver compreensao e dominio do conteudo, por parte do
aluno. Além disso, fomentam a utilizacdo de relacdes e ligacGes entre diferentes contetudos.
Deste modo, o que foi referido anteriormente pode justificar os nimeros existentes de
resolucées em branco, face as outras tarefas apresentadas. Destaca-se ainda que as tarefas 1
e 2, enquadradas no contexto de Matemadtica Pura, em nenhuma questdo, evidenciam a
presenca de respostas deixadas em branco. Esta situacdo justifica-se por estas duas tarefas
serem constituidas por questdes que envolvem um nivel de exigéncia cognitiva inferior, visto
gue, se pretendia apenas a aplicacdo de conteldos. Salienta-se que, apesar das tarefas em
contexto real, despertarem um maior entusiasmo e curiosidade por parte do aluno para a

disciplina, ndo significa que se traduza em melhores resultados, visto que, estas acabam por
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envolver um nivel de exigéncia cognitiva superior e a mobilizacdo fundamental da

compreensdo e dominio dos contetudos abordados.
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Capitulo VI - Conclusoes

Este Ultimo capitulo divide-se em trés pontos. O primeiro é dedicado a uma breve sintese
do estudo, com a finalidade de enquadrar o problema e as questdes de investigacao, assim
como as op¢des metodoldgicas adotadas. O segundo ponto contempla as principais
conclusdes desta investigacdo. Por fim, no terceiro ponto, sdo apresentados alguns
constrangimentos e limitacdes que surgiram durante o estudo, mencionando ainda sugestdes

e recomendagdes para investigagdes futuras.
1. Sintese do estudo

Este estudo foi implementado numa turma do 5.2 ano de escolaridade, com um total de
23 alunos e teve como finalidade compreender a influéncia do contexto na resolucdo de
tarefas do tema Dados, numa turma do 5.2 ano de escolaridade. Tendo este problema por
base, e de modo a dar-lhe resposta, foram formuladas as seguintes questdes de investigacao:
(1) Como se caracteriza o raciocinio estatistico dos alunos na resolugdo de tarefas em
diferentes contextos?; (2) Qual o desempenho dos alunos na resolucdo de tarefas em

diferentes contextos?

Durante a sua realizacdo e com o objetivo de se conseguir responder ao problema e as
qguestbes de investigacdo, optou-se por uma metodologia de investigacdo de natureza
qualitativa. No que diz respeito as técnicas e instrumentos de recolha de dados, priorizou-se a
observacdo participante, o inquérito por questionario, as notas de campo, os registos escritos
dos alunos e os registos audiovisuais. Na fase posterior a recolha de dados, foram construidas
as categorias de andlise, focadas no raciocinio estatistico e no desempenho evidenciado pelos

alunos, ao longo da realizacdo das tarefas matematicas implementadas.
2. Conclusodes do estudo

Com o objetivo de construir as conclusdes deste estudo, procurou-se analisar
rigorosamente as resolucdes de cada aluno para cada uma das questées que constituiam as
tarefas implementadas. Considerando o contexto em que as tarefas foram propostas, foi
analisado o seu desempenho, ao nivel das dificuldades sentidas em cada tarefa e da correcdo
das resolucdes, relacionando-o com o tipo de raciocinio estatistico correspondente. Neste

sentido, como forma de complementar estes dados, foram também analisadas as notas
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realizadas durante as observag¢bes, bem como o questiondrio implementado no final da

intervencgao didatica.

Neste sentido e, tendo em consideracdo os dados recolhidos, sustentados na literatura
apresentada e discutida na Fundamentacgao Tedrica, seguem-se as principais conclusdes deste

estudo, organizadas de acordo com as questdes de investigacao formuladas inicialmente.

Q.1. Como se caracteriza o raciocinio estatistico dos alunos na resolucdo de tarefas em

diferentes contextos?

Pretende-se com esta questdo caracterizar o raciocinio estatistico dos alunos na
resolucdo de tarefas em diferentes contextos, analisando cada uma das subcategorias
definidas, raciocinio sobre os dados, raciocinio sobre representacdo de dados e raciocinio
sobre medidas estatisticas. O raciocinio estatistico dos alunos revelou diferentes padrdes de

desenvolvimento dependendo do tipo de contexto em que as tarefas foram apresentadas.

Relativamente ao raciocinio sobre os dados, foram realizadas duas questdes de
Matematica Pura, dezasseis de Semirrealidade e onze do contexto de Realidade que exigiam
este tipo de raciocinio estatistico, sendo associados a este tipo de raciocinio, a interpretacao
do grafico de barras, do grafico de barras justapostas, do grafico circular e da tabela de
frequéncias absolutas e relativas. No que se refere ao contexto de Matematica Pura, detetou-
se que o numero de resolucdes corretas e o numero de resolugdes incorretas foi praticamente
0 mesmo, o que significa que metade da turma apresentou um bom desenvolvimento do
raciocinio sobre os dados e a outra metade n3ao desenvolveu este tipo de raciocinio.
Relativamente as tarefas do contexto de Semirrealidade, aferiu-se que o niumero de resolugoes
corretas foi bastante superior ao nimero de resolugdes parcialmente corretas e incorretas,
tendo os alunos apresentado bons resultados. Relativamente ao contexto de Realidade, as
guestdes que envolviam compreensdo e interpretacdo dos dados, deram lugar praticamente
ao mesmo numero de resolucdes corretas e incorretas. Porém, nas outras questdes, que
envolviam a aplicacdo de determinado conteddo matematico, o numero de resolucdes
parcialmente corretas foi superior ao numero de resolucdes corretas e incorretas,
comprovando que os alunos utilizam este tipo de raciocinio, mas ndo o desenvolveram

completamente.
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No que diz respeito ao raciocinio sobre representacao de dados, é exigido que o aluno
consiga ver para além dos dados, interpretando e compreendendo as representagdes graficas
correspondentes aos diferentes conjuntos de dados (Gal & Garfield, 1999). Assim sendo,
realizou-se uma questdo de Matematica Pura, dezasseis do contexto de Semirrealidade e onze
do contexto de Realidade, em que se exigia a utilizacdo deste tipo de raciocinio. Apenas com
esta informacgdo, percebe-se que o contexto de Matemdtica Pura ndo é tao propicio para
fomentar este tipo de raciocinio, pois requer questdes com alguma contextualizacdo. Destaca-
se ainda que a Unica questdo do contexto de Matematica Pura que envolve este tipo de
raciocinio, apresenta praticamente o mesmo nimero de resolucdes corretas e incorretas. No
contexto de Semirrealidade, concluiu-se que, relativamente a este tipo de raciocinio, as
resolucdes corretas corresponderam a maioria dos alunos, por comparacdo com as resolucdes
parcialmente corretas e incorretas. Salienta-se ainda que, tanto nas questdes do contexto de
Semirrealidade como do contexto de Realidade, envolvendo o raciocinio sobre representacao
de dados, houve um numero significativo de alunos que ndo apresentaram resolucdo. Desta
forma, percebe-se que este tipo de raciocinio envolve questées com um nivel de complexidade
mais elevado do que o anterior, o que resulta num nimero de resolugdes corretas menor do
gue resolugdes parcialmente corretas e incorretas. Concluiu-se que as questdes do contexto
de Semirrealidade e Realidade contribuem bastante para o desenvolvimento deste tipo de
raciocinio, apresentando desafios adicionais aos alunos. Alias, estudos indicam que algumas
dificuldades sentidas pelos alunos podem ser atribuidas a falta de integracdo entre o conteudo
matematico e contextos significativos para os alunos, conforme apontado por Canavarro
(2012) e Barbosa (2018), que destacam a importancia de relacionar as tarefas matematicas

com situacdes vivenciadas pelos alunos para promover o pensamento critico e significativo.

Para concluir, o raciocinio sobre medidas estatisticas, envolve a compreensdo sobre as
medidas centrais, de dispersao e posicao, e daquilo que indicam sobre um conjunto de dados
(Gal & Garfield, 1999). Neste sentido, foram totalizadas cinco questGes no contexto de
Matematica Pura, uma no contexto de Semirrealidade e duas no contexto de Realidade, onde
se exigiu que os alunos utilizassem o raciocinio sobre medidas estatisticas. Em comparacao
com os dois tipos de raciocinio estatistico referidos anteriormente, no contexto de Matematica
Pura, percebeu-se que os alunos apresentaram um numero muito superior de resolugdes

corretas do que parcialmente corretas, sendo bastante menor o nimero de resolugdes
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incorretas. Também ndo houve evidéncias de alunos que ndo resolveram essas questdes, o
que indica que ndo houve grandes dificuldades associadas. Tal como no contexto de
Matematica Pura, no contexto de Semirrealidade, os alunos também apresentaram um
numero bastante superior de resolugdes corretas face as incorretas, ndo existindo também
resolucdes deixadas em branco. Quanto ao contexto de Realidade, o padrdao manteve-se.
Contudo, destaca-se a existéncia de alunos que ndo apresentaram resolucao, apesar de ser em
numero reduzido. Em todos os contextos, relativamente a este tipo de raciocinio, verificou-se
que as resolugbes consideradas corretas e as resolugdes consideradas parcialmente corretas
apareceram em numero muito semelhante sendo, esta situacdo, justificada pelo facto de o
enunciado de uma grande parte destas questdes pedir, na identificacdo da moda, para o aluno
apresentar uma explicacdo e o significado, verificando-se que esta fundamentacdo da resposta
torna-se uma dificuldade bem presente nas resolucdes apresentadas, como é destacado na
literatura sobre a abordagem de conceitos complexos como moda e medidas de tendéncia

central (Batanero, 2000; Santos & Ponte, 2012; Silva, 2014; Rodrigues, 2015).
Q.2. Qual o desempenho dos alunos na resolu¢ao de tarefas em diferentes contextos?

Este ponto, reporta-se ao desempenho dos alunos na resolugao de tarefas em diferentes

contextos, tendo em considerac¢do cada um dos conteudos lecionados.

Relativamente as tabelas de frequéncias absolutas e relativas, tanto na sua construcdo
como na sua interpretacdo e compreensao, os alunos evidenciaram bastantes dificuldades, tal
ja sugerem Cruz e Henriques (2012). Estes autores identificaram a existéncia de dificuldades
na organizacdo de dados nas tabelas de frequéncias absolutas e relativas, bem como a
incompreensdo das relagdes existentes neste tipo de tabelas. Este tipo de dificuldades tem
implicacdes no célculo da frequéncia relativa, com base na frequéncia absoluta e vice-versa.
Considerando a analise das resolucdes, foi possivel compreender isso mesmo, a turma
evidenciou algumas dificuldades, tanto na constru¢do como na interpretacdo de uma tabela
de frequéncias absolutas e relativas. Porém, as maiores dificuldades situaram-se na construcao
de uma tabela de frequéncias com base numa representacdo grafica. Em questdes deste tipo,
foi evidenciado insucesso por parte da turma. As questdes que envolviam compreensao e
interpretacdo de uma tabela de frequéncias, de forma geral, suscitaram praticamente o
mesmo numero de resolucdes corretas e de incorretas, principalmente no contexto de

Realidade, onde era exigido que o aluno elaborasse a sua resposta.
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No que diz respeito as representagdes graficas, nomeadamente, no grafico de barras, as
maiores dificuldades surgiram na sua correta constru¢dao, notando-se, principalmente, a
auséncia de titulo e a falta de legenda dos eixos, tal como alertam Batanero et al. (1994) e Cruz
e Henriques (2012) nos seus estudos. Porém, de forma geral, os alunos demonstraram
conhecimentos na construcdo das barras que traduzem as frequéncias absolutas ou relativas,
conforme o enunciado. As questdes associadas a construcdo de graficos de barras
evidenciaram um numero elevado de resolucGes parcialmente corretas, visto que, as
resolugdes consideradas corretas exigiam que o grafico estivesse construido de forma
completa e essas foram identificadas em menor nimero. Contudo, também se notou um
numero elevado de resolugdes incorretas. E de salientar que as maiores dificuldades estiveram
na transposicdo de informacdao de uma tabela de frequéncias para a construcao de um grafico
de barras, tal como referem Cruz e Henriques (2012) e Freitas (2017). Neste tipo de questdes,
os alunos evidenciaram maior insucesso. Relativamente ao grafico de barras justapostas, a
maior dificuldade assentava na construcao do grafico, tendo, a maioria da turma, apresentado
uma resolucgdo parcialmente correta. Além disso, o facto de se analisar dois conjuntos de dados
em cada categoria suscitou alguma confusdo nos alunos pois, evidenciaram insucesso na Unica
questdo de interpretagao, sendo identificadas praticamente o mesmo nimero de resolucgdes
corretas como de resolucdes incorretas. Por fim, a Ultima representacdo grafica abordada foi
o grafico circular. Os alunos ndo evidenciaram dificuldades nas questdes de completar nem de
transpor a informacdo do grafico circular para uma tabela de frequéncias. Surgiram
dificuldades em preencher um grafico circular com base na informacdo de um grafico de
barras, sendo apresentadas, na sua maioria, resolu¢des parcialmente corretas e em questdes
de interpretacdo associadas as duas representacOes graficas, grafico de barras e grafico

circular, foram identificadas, na sua maioria, resolugdes incorretas.

Os alunos foram bem sucedidos na identificacdo da moda de um conjunto de dados,
embora revelassem dificuldades na explicacdo do seu significado no contexto apresentado,
sendo a maioria das resolugdes apresentadas, consideradas parcialmente corretas. Apesar de
ndo ser em numero considerdvel, foram identificadas pequenas dificuldades em relacdo a
identificacdo da moda, conforme destacam Santos e Ponte (2012), quando referem que os
alunos, por vezes, associam esta medida estatistica a maior frequéncia em vez de referir o

valor da variavel correspondente.
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Em relagdo a média de um conjunto de dados, os alunos nao demonstraram dificuldades
no calculo, contudo numa das tarefas de Matematica Pura, onde a finalidade era aplicar o
calculo da média a diferentes conjuntos de dados, evidenciaram erros de calculo. Além disso,
acabaram por evidenciar compreensao no calculo da média de um conjunto de dados também
numa das tarefas de Realidade, onde as questdes consideradas parcialmente corretas e a
maioria das questdes incorretas prendem-se com erros de cdlculo ou em apresentar a soma e
a divisdo na mesma igualdade, o que ndo pode ser considerado correto. Contudo, ndo se trata
de dificuldades concetuais. Neste sentido, as dificuldades evidenciadas nos estudos de
Eugénio et al. (2016) e Cruz e Henriques (2012) ndo foram identificadas, visto que, estes
autores mencionam que os alunos interpretam a média como um valor que, necessariamente,

faz parte do conjunto de dados, o que ndo se verificou.

Por ultimo, o maximo e minimo de um conjunto de dados foram explorados em apenas
duas questdes, visto tratar-se de um conteddo abordado em anos anteriores. Uma das
qguestdes, surgiu numa tarefa de Matemadtica Pura e a outra numa tarefa do contexto de
Realidade. No primeiro caso, muitas das resolucdes foram consideradas incorretas, visto que,
os alunos identificaram o maximo e o minimo na frequéncia absoluta em vez de identificar no
conjunto de dados. Quanto a questdo integrada no contexto de Realidade, a grande maioria
identificou corretamente o maximo e o minimo do conjunto de dados, contudo as resolugdes
parcialmente corretas foram em maior nimero do que as corretas, devido a dificuldade em
explicar o seu significado. Esta dificuldade é referida no trabalho de Gal e Garfield (1997), que
mencionam confusdes relativamente aos dados organizados nas tabelas de frequéncias
absolutas e relativas, sobretudo na coluna das frequéncias absolutas com as medidas

estatisticas.

As limitacOes evidenciadas derivam de um ensino centrado em algoritmos e técnicas,
em vez de uma abordagem significativa, com base no estabelecimento de conexdes (Carvalho,
2001; Fernandes et al., 2007). Neste sentido, estas limitacGes apontam para a necessidade de
investir em tarefas que incentivem a investigacdo estatistica e o uso de representacdes

multiplas para facilitar a compreensao (Canavarro, 2012; Vale & Barbosa, 2020).

De forma a concluir, o desempenho dos alunos variou significativamente entre os
contextos de Matematica Pura, Semirrealidade e Realidade. No contexto de Matematica Pura,

os alunos apresentaram um maior numero de resolu¢des corretas, demonstrando
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familiaridade com os procedimentos algoritmicos e menor necessidade de contextualizagdo.
Em contraste, no contexto de Realidade, as resolu¢ées mostraram maior indice de respostas
incompletas ou incorretas, o que reflete as dificuldades relatadas pela literatura em interpretar
dados e graficos quando relacionados com situagdes da vida real (Batanero et al. 1994; Cruz &

Henriques, 2012).
3. Limitagdes do estudo e recomendagdes para investigagoes futuras

Durante a realizagdao deste estudo, foram surgindo constrangimentos e limita¢des, que
serdo apresentados de seguida. Quanto as limitacdes, é fundamental referir a dificuldade na
gestdo do tempo durante toda a intervencado didatica. O facto de ter de conjugar a lecionacao
dos conteldos com a recolha de dados para a investigagao, tornou-se muito stressante e fez
com que, por vezes, ndo existisse tempo suficiente para uma reflexdo mais aprofundada,
principalmente, no caso das tarefas enquadradas no contexto real. Apesar de tudo estar
devidamente planeado, é importante mencionar que acontecem sempre constrangimentos e
imprevistos que nao estdo planeados e, portanto, o tempo para a concretizagao das tarefas
tornou-se demasiado curto. Neste sentido, houve necessidade de ajustar o nimero de aulas
gue estavam inicialmente previstas, pois era importante que alguns alunos concluissem a
resolucdo de algumas tarefas, sendo também importante que respondessem ao questionario
final com tempo para apresentarem respostas pensadas e fundamentadas. Também é
pertinente refletir sobre a quantidade de tarefas que serviram de base a recolha de dados para
este estudo. Em algumas aulas, eram propostas aos alunos mais do que uma tarefa e, portanto,
esta gestdo tornou-se bastante complicada porque os ritmos de trabalho ndo eram iguais e,
no final de cada tarefa era necessario realizar uma reflexdo aprofundada acerca das questoes
propostas. Desta forma, houve a possibilidade de aumentar o periodo de recolha de dados,

utilizando a ultima semana para tudo aquilo que foi mencionado anteriormente.

Por outro lado, é relevante indicar outro constrangimento muito evidente, a existéncia
do duplo papel de professora/investigadora, tendo de assumir estas duas funcoes.
Inevitavelmente, existiram situacGes e pormenores que escaparam porque é impossivel estar
sempre atenta a tudo. Isto acabou por dificultar, de certo modo, alguns momentos da recolha
de dados, principalmente o registo de notas resultantes das observacdes. Porém, é nesta

situacdo, que se evidencia a importancia do par pedagdgico, que assumiu um papel
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importantissimo neste processo, e da utilizacgdo de multiplas técnicas de recolha de dados,

como os meios audiovisuais.

Por fim, uma outra limitacdo prende-se com o facto de esta turma ndo ser muito
interessada e motivada na disciplina de Matemadtica. Este fator influenciou bastante os
resultados obtidos. Por esta razao, e por se tratar de um estudo de natureza qualitativa, os
resultados aplicam-se a esta turma, podendo ndo ser generalizados a outros contextos
(Bodgan & Biklen, 1994). No entanto, podem ser um contributo para o conhecimento da

problematica em estudo.

Relativamente a sugestdes ou recomendacdes para futuros estudos, seria muito
interessante propor tarefas matematicas, enquadradas em contextos diversos, associadas a
outros conteddos matematicos para, desta forma, se aprofundar a problematica em estudo.
Além disso, outra sugestao seria fomentar uma maior variedade e equilibrio nas tarefas no que
refere as questdes formuladas nos contextos abordados, ajudando a perceber melhor o

impacto do contexto sobre o raciocinio dos alunos.
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REFLEXAO GLOBAL DA PES

A terceira e ultima parte deste relatério foca-se numa reflexao global sobre todo o
trabalho desenvolvido ao longo da Pratica de Ensino Supervisionada, fazendo referéncia tanto
ao contexto do 1.2 CEB como do 2.2 CEB. Esta reflexdo inclui a descricdo das experiéncias
vividas, as aprendizagens adquiridas, as expectativas, as dificuldades sentidas, assim como

todo o contributo da PES para a minha formagao pessoal e profissional.

Encerro este capitulo da minha vida académica nesta, que foi a minha casa durante cinco
anos, a Escola Superior de Educacdo do Instituto Politécnico de Viana do Castelo. O percurso
até aqui nem sempre foi facil e, por vezes, os obstaculos eram tantos que o pensamento era
canalizado para o caminho mais fécil, desistir. No entanto, sdo precisamente estes momentos
gue nos ajudam a crescer e que nos demonstram o verdadeiro significado de superacao.
Considero que estes cinco anos foram de grande crescimento, a nivel pessoal e profissional,
com o contributo de todos os docentes que se cruzaram no meu caminho, a quem agradeco
por deixarem um bocadinho de si. Acredito fielmente que todos contribuiram para a
profissional que sou hoje. Para além dos docentes, todos os momentos em que me coloquei a
prova e me permitiram crescer, destacando as oportunidades de contacto com o mundo
profissional, que me permitiram sair da teoria e enfrentar a pratica, adquirindo aprendizagens
gue, seguramente, serdo Uteis no futuro. Assim sendo, esta reflexdo comeca pela descrigao de
alguns momentos que antecederam o meu ingresso no ensino superior e que foram decisivos

na escolha deste curso.

Desde tenra idade, as minhas brincadeiras, sozinha ou acompanhada, eram sempre o
reflexo daquilo que se passava numa sala de aula. Ou seja, era uma pura imitacdo da minha
professora, sendo os meus bonecos, a imitacdo dos meus colegas (alunos). Contudo, ao longo
dos anos os meus sonhos e ambicdes deixaram de estar relacionados com esta area. No
secundario, decidi estudar Ciéncias Socioecondmicas e, pensava que seria este o ramo a seguir.
Mais tarde, foram varios os motivos que me fizeram optar pela Licenciatura em Educacao
Basica, mas considero que a paixao pela profissdo e a admiracdo por cada um dos profissionais
desta area, estiveram sempre comigo, sé que nem sempre consegui ver. Dentro desta ampla
area, é o ato de ensinar que me fascina, o pensar na figura de referéncia que o professor se

torna na vida de um aluno. Em qualquer profissao, seja aquela que exige estudos de nivel
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superior ou a que ndo necessita, um professor é imprescindivel no percurso de cada um.
Atualmente, o saber ler e escrever é o mais simples, o mais basico na formagdo do aluno, mas
sdo os alicerces de qualquer formacao, a base de onde tudo floresce. E, quando pensamos em
saber ler e escrever, em todo o processo, recorddmos o professor que teve essa
responsabilidade. Tal como refere Flores (1998, p. 97), “o professor é um elemento-chave nos
processos de transformacgdao do ensino”. “O professor deve colocar-se como ponte entre o
estudante e o conhecimento para que, dessa forma, o aluno aprenda a pensar e a questionar
por si mesmo e ndo mais receba passivamente as informagdes como se fosse um depdsito do
educador” (Bulgraen, 2010, p. 31). Além disso, o papel do professor ndo se limita apenas a
transmissdo de conhecimento, “o professor deve estar ciente de que nao basta tratar somente
de conteudos atuais em sala de aula, mas também, resgatar conhecimentos mais amplos e
histdricos, para que os alunos possam interpretar as suas experiéncias e as suas aprendizagens

I”

na vida social” (Bulgraen, 2010, p.32). Percebe-se assim, que o professor tem a
responsabilidade de desempenhar vérios papéis em sala de aula, o que torna esta profissao
ainda mais exigente. Quando ingressei na Licenciatura em Educagdo Basica sabia que os meus
objetivos passavam por vir a tornar-me Professora do 1.2 CEB e do 2.2 CEB, mas sem ter ainda
as areas definidas. Contudo, logo no inicio, foi descartada a possibilidade de me vir a tornar
Educada de Infancia. Estes trés anos de Licenciatura, possibilitaram-me vivenciar varios
contextos educativos, desde o Pré-Escolar até ao 2.2 CEB, o que me permitiu amadurecer esta
ideia. Percebi, entdo, que iria optar pelo Mestrado em Ensino do 1.2 Ciclo do Ensino Basico e
de Matematica e Ciéncias Naturais no 2.2 Ciclo do Ensino Basico porque, apesar de gostar
muito de outras areas, a natureza da Matematica como uma ciéncia exata é o que me atrai,
mesmo quando ainda era estudante tinha muito gosto em resolver as tarefas com o objetivo
de chegar a solucdo. Enche-me realmente o coracdo ensinar Matematica, sinto-me feliz e
realizada. E, portanto, esta foi a razao principal para a op¢do por este Mestrado, sendo que,
obviamente, gosto bastante de Ciéncias Naturais porque, apesar de nado ser tdo linear como a
Matematica, sinto que, em sala de aula, € uma disciplina onde se pode explorar varias
estratégias e adicionar como “espacgo de aprendizagem” o mundo exterior, o que é fantastico.

Hoje, sei que a minha escolha estava certa.

Resumindo, este percurso académico pela Licenciatura e, posteriormente, o Mestrado,

deixa-me com a sensacdo de que a Licenciatura nos forneceu bases para aquilo que irad ser a
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nossa profissdo e proporcionou-nos uma ideia transversal de cada uma das diferentes areas
curriculares. Porém, o Mestrado permite um foco e uma especializagdo nas areas que vamos
lecionar. Nestes cinco anos, vivenciei grandes emocoes, fiz 0 meu percurso com altos e baixos,
contudo tentei sempre ser a melhor versao de mim mesma e, coloquei em mente uma

premissa que me veio a acompanhar “O caminho faz-se, caminhando” e, na realidade, fez-se.

No que diz respeito a pratica, que na minha visdo é, sem duvida, onde a maioria das
aprendizagens sdo realizadas, esteve presente, felizmente, durantes estes cinco anos de
formacdo. Desde o primeiro ano de Licenciatura, tivemos a oportunidade de viver experiéncias
em contexto que nos fazem, automaticamente, refletir sobre a profissdo e sobre o profissional
gue nos queremos tornar. Ao longo da Licenciatura, a unidade curricular Iniciacdo a Pratica
Profissional (IPP) foi-nos fornecendo as matrizes bdsicas para aquilo que era a pratica. Além
disso, fez com que compreendéssemos a importancia de ser professor, ndo so na vertente da
construcdo de conhecimento ou de ensinar, mas também, e ndo menos importante, na
partilha de valores e ensinamentos para a formacado de cidaddos mais tolerantes, informados
e justos. Cabe ao professor e a escola, o papel de desenvolver capacidades como: o
pensamento critico e pensamento criativo; o raciocinio e a resolucdo de problemas; o saber
cientifico técnico e tecnoldgico; o relacionamento interpessoal; o desenvolvimento pessoal e
autonomia; o bem-estar, salde e ambiente; a sensibilidade estética e artistica; a consciéncia e
dominio do corpo; as linguagens e textos; e, a informacdo e comunicacdo, tal como confere o

Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatdria (ME-DGE, 2017).

Salienta-se também, a relevancia em compreender que uma estratégia de ensino e
aprendizagem ndo funciona da mesma forma com todos os alunos ou com todas as turmas,
portanto, desde cedo, percebemos que o professor tem de se adaptar a cada turma e
reinventar-se com o enfoque principal no bem-estar dos seus alunos e com o objetivo de que
a aprendizagem seja bem sucedida. E fundamental compreender que o professor atual, o
professor do século XXI tem outras exigéncias que ndo tinham, por exemplo, os professores
gue conhecemos durante doze anos. As criangas de hoje, desde tenra idade, sdo formatadas
e capacitadas para manobrar qualquer dispositivo eletrdnico e, o que se observa cada vez mais
€ que os brinquedos foram substituidos pelos telemadveis. Conseguem ter toda a informacao
gue necessitam na palma das suas maos e, portanto, é fulcral entender que o professor de

hoje ndo pode ser o professor de ha uns anos porque as criancas atuais ndo sdo comparaveis
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as criangas de ha uns anos. Se a sociedade, o mundo avan¢a num sentido, a escola tem de
acompanhar este ritmo, é essencial que assim seja. Ndo vale a pena insistir numa postura
inflexivel porque as consequéncias cairdo sobre as criancas. Trata-se, assim, de uma profissdo
cada vez mais exigente que implica que o professor se reinvente, com o objetivo de todos os
dias conseguir manter a atencdo dos seus alunos e, desta forma, ensinar de forma adequada
e intencional. A mudanga nas escolas esta intimamente ligada a formacao de professores, “é
premente (re)pensar a formagdo de professores, a luz da visdo de escola, de curriculo, de
cidaddo a formar no século XXI, mas também dos contextos cada vez mais complexos e
exigentes em que os professores tém de trabalhar” (Flores, 2017, p. 22). A mesma autora
refere que “uma formacao de professores de qualidade contribuira para melhorar a qualidade
do ensino e, consequentemente, a qualidade das aprendizagens e dos resultados escolares

dos alunos” (Flores, 2017, p. 3).

Um dos problemas frequentemente identificado na formacdo de professores é
“identificar-se a teoria com o que acontece na universidade e a pratica com o que se realiza na
escola” (Flores, 2017, p. 8). Porém, ao longo da minha formacao foi possivel cruzar a teoria
com a pratica, sendo a prépria instituicao de formac¢ado a facultar-nos esta oportunidade de
aprendizagem em contexto. Neste sentido, o estagio realizado no ano letivo 2023/2024 foi
muito mais intenso do que aquilo que tinhamos experienciado até entdo. Este Ultimo ano foi,
no minimo, desafiante e levou-me ao limite. Contudo, aprendi muito mais do que aquilo que
alguma vez imaginei porque, apesar de concluir varios anos de formacdo, é no terreno que
percebemos a realidade e temos que, efetivamente, dar resposta e solugdo aos obstaculos que
enfrentamos. Tudo o que vivi neste ultimo ano, certamente, me acompanhara para o resto da
minha vida profissional. O seu objetivo era demonstrar o quotidiano de um professor, tanto
em contexto de 1.2 CEB como de 2.2 CEB, por um periodo de tempo maior, com a
responsabilidade de assumir as turmas de estagio. Um trabalho bastante exigente, que previa
a preparacao minuciosa de cada aula, a construcdo de cada material a utilizar e uma posterior
reflexdo. Tudo aquilo que fui aprendendo durante a Licenciatura e o Mestrado deveria ser

colocado em pratica, neste momento.

Apesar de os estagios realizados no ambito da IPP nos terem fornecido as primeiras
aprendizagens e bases para a pratica, a PES teve um nivel de exigéncia, de responsabilidade e

de trabalho bem superior. Tanto no 1.2 CEB, como no 2.2 CEB, o estagio comeca por um periodo
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de observagao, com a duragdo de trés semanas. Durante estas semanas, o principal objetivo
era conhecer a turma, analisar as caracteristicas gerais, identificar as estratégias de ensino e
aprendizagem que se adequavam e o melhor caminho para a turma. Posteriormente, o foco
foi o planeamento das aulas para as dez semanas de implementac¢do que se avizinhavam. Este
processo de estruturacao das aulas foi muito trabalhoso e pormenorizado, mas fundamental
porque o caminho ficava definido logo de inicio, seguindo-se a implementagdao. Além disso,
com esta preparacdo antecipada, o professor péde dar asas a imaginacao e criatividade,
preparando aulas desafiantes, pautadas pela diferenca, com o objetivo de atingir os objetivos
previstos e, principalmente, captar a curiosidade e interesse dos alunos. Contudo, era também
pertinente, neste momento, antecipar a rea¢do dos alunos e prever possiveis duvidas,
guestdes ou respostas, sendo que o planeamento da aula “constitui um pilar decisivo do
sucesso educativo visto que se baseia na reflexdo e antecipacdo da acdo de todo o processo
educativo” (Alvarenga, 2011, p. 30). A planificacdo caracteriza-se como uma previsdo daquilo
que ird decorrer durante a aula e, portanto, ndo possui um carater rigido. Na minha
experiéncia, foi possivel compreender que as aulas ndo sdo o reflexo da planificagdo, existem

outros fatores que condicionam o sentido da aula.

A implementacdo foi a segunda fase deste processo e a mais importante. Pretendia-se,
nesta etapa, colocar em pratica tudo aquilo que tinha sido planificado. Durante este momento,
pude assumir a turma, tornando-me a professora responsdvel. Ou seja, foi possivel

compreender a 100% o papel do professor.

A Ultima fase deste processo caracterizou-se por uma reflexdao no final de cada
implementacdo. Cada par pedagdgico, no final de cada aula, refletia com o enfoque em trés
pilares: aspetos menos conseguidos, aspetos positivos da implementacado e, perspetivas de
remediacdo para futuras implementacbes. A este momento juntava-se o professor orientador
cooperante em todas as aulas e o professor supervisor depois das aulas supervisionadas,
discutindo opinides e ideias, com o objetivo de nos ajudar a melhorar a pratica e,
consequentemente, a crescer enquanto profissionais. Os comentdrios e opinides destes
professores acabavam por ser muito importantes porque tocavam em pormenores essenciais
gue, durante a implementacdo, ndo nos apercebemos, mas que fazem todo o sentido,
perspetivando promover o desenvolvimento profissional do professor (Silva, 2013). Segundo

Serrazina (2012), neste momento de pds-lecionacdo, o professor deve: i) interrogar-se pelas

167



aprendizagens realizadas, ou ndo, pelos alunos; ii) perceber a pertinéncia das escolhas que fez
no decorrer da aula e identificar as suas consequéncias nas aprendizagens dos alunos; iii)
identificar eventuais surpresas na aula e percebé-las; iv) selecionar razdes que dificultaram o
processo de ensinar; v) admitir as suas dificuldades e definir formas de as superar; e, vi)
procurar adotar uma atitude profissional confiante. Para terminar, a mesma autora refere a
pratica de ensino supervisionada como uma mais-valia, “prevendo a elaboragdo prévia da
planificagdo da aula, o acompanhamento em sala de aula pelo formador e momentos de
reflexao quer individual — o professor e o formador, imediatamente a seguir a lecionagao”

(Serrazina, 2012, p. 276).

Referindo agora particularmente os contextos de estdgio, confesso que o 1.2 CEB me
fascinou por toda a envolvéncia. A escola era muito pequena, todos se conheciam, tornando
o espaco acolhedor. O meio era tdo pequeno que os préprios pais e encarregados de educacao
também nos conheciam. A turma era muito afetiva, os alunos tinham confianca e a-vontade
para conversar connosco sobre tudo, e manifestavam interesse nas aulas. A professora
orientadora cooperante foi um apoio e uma companheira ao longo deste processo, desde o
primeiro dia. Portanto, todo este contexto fez com que existisse um contacto muito mais
proximo com todos os envolvidos. Além disso, o facto de assumir a turma ao longo de um dia
inteiro, em varias unidades curriculares, faz-nos adquirir aprendizagens muito importantes,
num papel desafiador e de extrema responsabilidade. Destaco também a existéncia de
imprevistos e surpresas, que fazem também parte do processo e sdao normais, e que
despoletaram certas emocgdes, como o medo, a ansiedade e o nervosismo. Contudo, acredito
gue sao os desafios e adversidades que exigem mais do professor, fazendo com que reaja e
solucione o problema. E, assim foi. Considero que devemos ter em mente que nem tudo se

desenvolve como planeado e, portanto, ter sempre consciéncia que “tudo se faz”.

A passagem do estdgio do 1.2 CEB, numa turma de 4.2 ano de escolaridade para o estagio
do 2.2 CEB, com duas turmas de 5.2 ano de escolaridade foi um misto de emoc¢des. Por um
lado, um hordrio muito mais reduzido, logo um trabalho de planificagdo menor. Contudo uma
escola com uma dimensao muito maior, onde ndo conheciamos ninguém nem ninguém nos
conhecia, sempre com a sensac¢ao de que todos os dias viamos pessoas novas. A proximidade
com ambas as turmas ndao tem comparagao possivel com o 1.2 CEB, sendo uma relagao mais

distante. Além disso, devo referir também que este estagio marcou a minha estreia na
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planificacdo e implementagdo de aulas de Ciéncias Naturais, o que acabou por me assombrar
com um nervosismo e ansiedade gigantes. Nesta drea curricular, mais do que na Matematica,
existe uma infinidade de questdes que podem ser colocadas, para as quais ndo ha uma
resposta automatica. Senti muito esta situacao porque alguns alunos que integravam esta
turma davam asas a sua imaginacao e faziam perguntas que nos deixavam desarmadas. Porém,
o segredo foi manter uma postura calma e, mesmo ndo sabendo a resposta, porque o

professor ndo sabe tudo, assinalar a questdo e, mais tarde, procurar a resposta.

Comparativamente ao 1.2 CEB, a gestdo do tempo era mais dificil. No caso do 1.2 CEB
quando ndo tinhamos tempo suficiente para terminar uma tarefa, poderiamos organizar de
outra forma o dia, mas conseguiamos quase sempre cumprir o previsto. O 2.2 CEB nao
funciona do mesmo modo, existe um tempo limitado para cada aula e, portanto, o
incumprimento ou a ndo conclusdo de uma tarefa faz com que esta se sobreponha ao plano
da aula seguinte. Uma vez que a unidade tematica era extensa e a disponibilidade de aulas
ndo era muita, era imprescindivel gerir o tempo da melhor forma. Confesso que, por vezes, foi

uma dificuldade.

Foi também na segunda metade deste ano letivo que, elabordmos as primeiras fichas de
avaliacdo, a serem resolvidas pelos alunos, tanto na disciplina de Matematica como de Ciéncias
Naturais. Na realidade, foi um aspeto muito trabalhado em sala de aula, em multiplas unidades
curriculares, tanto da Licenciatura como do Mestrado, contudo apenas no plano tedrico. Ao
redigir cada uma das fichas de avaliacdo, tive em consideracdo tudo aquilo que fomos
aprendendo e todos os aspetos, considerados cruciais, na elabora¢ao das mesmas. Esta tarefa
acarreta uma enorme responsabilidade e, portanto, as opiniGes e comentarios dos professores
orientadores cooperantes e das professoras supervisoras foram muito importantes para a sua

melhoria.

Os professores orientadores cooperantes do 2.2 CEB foram incansaveis, tal como a
professora do 1.2 CEB. Obviamente que, todos eles sdo pessoas muito diferentes, com
personalidades distintas, que adotavam formas de trabalhar préprias, contudo, sempre se
mostraram disponiveis para ajudar, para nos fazerem crescer profissionalmente, com dicas,
comentdrios e conselhos de quem ja exerce esta profissdo ha longos anos e sabe o que é estar
no nosso lugar. Portanto, sem duvida, fizeram com que nunca sentissemos que estdvamos

sozinhas neste processo.
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No final de todo este percurso, considero que a Pratica de Ensino Supervisionada “fecha
com chave de ouro” a minha formag¢dao enquanto futura professora. Um ano letivo de
implementacdo, composto por longas semanas de aulas, fazem com que se compreenda o
trabalho de um professor, se perceba realmente se é por aqui que passa o nosso futuro, leva-
nos a relativizar situacdes de menor importancia e a ter bagagem para resolver imprevistos
que possam surgir, no futuro. Ao nivel do processo de ensino e aprendizagem, fez-nos
amadurecer e desenvolver as nossas capacidades e competéncias para a lecionacdo. Além de
tudo isto, é de destacar o importante papel da afinidade e da proximidade com os alunos,
tanto na vida do prdéprio professor como dos préprios alunos. Acredito que se houver uma
forte relagdo afetiva, os alunos acabardo por se interessar e motivar com maior intensidade

pela escola e pela area disciplinar em questao.

Em jeito de conclusdo, devo dizer que foi este ano que fez com que quisesse mesmo esta
profissdo, porque me mostrou que me identifico a 100% e que é este o caminho a seguir.
Admito que me colocou numa posicdo de admiracdo e respeito pelos meus colegas docentes
e que me demonstrou, na realidade, o quao nobre é esta profissao. Compreendemos que este
lugar ndo é para todos, alias, muito pelo contrario, é para muito poucos. Apesar de nem
sempre o professor ter condicGes de trabalho justas, o amor a profissdo ultrapassa estas
questdes porque, apesar de ser suspeita, esta é a melhor profissao do mundo. Trabalhamos
todos os dias com o futuro, temos a oportunidade de fazer a diferenca na vida de cada crianca
com guem nos cruzamos, marcamos, certamente, os seus coragoes e, além da transmissao de
conhecimento, incutimos valores e principios que, quero acreditar, podem mudar a sua vida.
Todos os dias, temos perante nds, a futura geracao, a futura sociedade, é-nos dada a
oportunidade de ver cada um a construir a sua histéria, quem sabe a ser um marco na histéria

de todos nos.

Esta profissdo é, sem duvida, muito especial. E tenho sorte em poder vivé-la.

“Eduquem as criangas e ndo sera necessario castigar os homens”

(Pitagoras)
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Anexo 1 - Pedido de Autorizagao aos Encarregados de Educacao

Exmo(a) Sr.(a) Encarregado(a) de Educacdo do(a) aluno(a)

Ano: Turma: N.2:

No ambito do curso de Mestrado em Ensino do 12 Ciclo do Ensino Bésico e de Matematica e
Ciéncias Naturais do 22 Ciclo do Ensino Basico, que frequento na Escola Superior de Educagado do
Instituto Politécnico de Viana do Castelo, irei desenvolver um trabalho de investigagdo que tem
como objetivo compreender a influéncia do contexto na resolugdo de tarefas de Dados e

Probabilidades numa turma do 52 ano de escolaridade.

A investigacdo decorrera ao longo do 32 periodo, entre 7 e 29 de maio, durante as aulas de
Matematica e, para a sua concretizagdo serd necessario: (i) recolher produgdes escritas dos
alunos resultantes das tarefas desenvolvidas; (ii) reunir registos fotograficos, de dudio e de video

dos momentos de implementacgdo das tarefas referentes ao estudo.

Assim sendo, venho por este meio solicitar que me autorize a implementar a investigagao
anteriormente descrita, ficando desde ja garantido o anonimato e confidencialidade dos alunos,

sendo, os registos recolhidos utilizados exclusivamente para a realizagdo desta investigagao.

Agradecendo a colaboragao de V. Exa., solicito que assine a declaragdao em baixo, devendo

depois destacé-la e devolvé-la.
Com os melhores cumprimentos

Viana do Castelo, de de 2024

(Ana Catarina Silva Cardoso)

Eu, , Encarregado(a)
de Educagdo do aluno(a) , n2 , da
turma do 2 ano, declaro que autorizo a participagao do meu educando no estudo

acima referido.

Viana do Castelo, de de 2024

Assinatura:
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Anexo 2 — Guiao de Observagao

GUIAO DE OBSERVACAO DA AULA

Notas da aula

Instrugdes e
questoes da

investigadora

Reagdes dos

alunos a tarefa

Comentarios

dos alunos

Estratégias

utilizadas

Dificuldades
sentidas e erros

cometidos

Outros aspetos
a salientar da

Episédios
marcantes da

aula
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Anexo 3 — Questionario Final

Questionario Final

As questoes que se seguem servem para conhecer a tua opiniao sobre as aulas de Matematica.

Todas as informacgdes recolhidas sao estritamente confidenciais. Por favor, responde com
sinceridade porque ndo ha respostas corretas nem incorretas. A tua opiniao € muito importante.

Muito obrigada pela tua colaboragao.

1. O que aprendeste de novo sobre o tema “Dados e Probabilidades”?

2. Gostaste de resolver as tarefas propostas nas aulas? Porqué?

Sim D
Nao[ ]

2.1. Qual foi a tarefa que mais gostaste de resolver?

[:] As mais diretas que pediam apenas para calcular e identificar.
DAS que resolvemos no manual e que tém um contexto.

[:] Construcao de tabelas de frequéncias.

DAquelas em que usamos os dados recolhidos pelos alunos.
[] céleulo da média.

[:] Identificacdo do maximo e do minimo de um conjunto de dados.
[] Construggo de um grafico de barras.

[:] Construgcao de um grafico de barras justapostas.

[:] Construcao de um grafico circular.

[:] Interpretacao de um grafico de barras.

[:l Interpretac@o de um grafico de barras justapostas.

[:] Interpretac@o de um grafico circular.

[:] Identificacdo da moda.
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2.1.1. Porqué?

2.2. Qual foi a tarefa que menos gostaste de resolver?

[:] As mais diretas que pediam apenas para calcular e identificar.
[:]As que resolvemos no manual e que tém um contexto.

[] Construgao de tabelas de frequéncias.

DAquelas em que usamos os dados recolhidos pelos alunos.
[]calculo da média.

[:] Identificagdo do maximo e do minimo de um conjunto de dados.
[ Construgao de um grafico de barras.

l:] Conslrugao de um grafico de barras juslaposlas.

[] Construgao de um grafico circular.

[:] Interpretagao de um grafico de barras.

[:] Interpretagao de um grafico de barras justapostas.

D Interpretag@o de um grafico circular.

[]!dentificagéo da moda.

2.2.1. Porqué?

2.3. Tiveste alguma dificuldade na resolugao das tarefas? O que sentiste?
sim[__|
Nao E]
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2.4. Quais os conteudos onde sentiste maior dificuldade?
Tabelas de frequéncia absoluta e frequéncia relativa [:]
Gréficos de barras D
Graficos de barras justapostas I:]

Gréficos circulares |:]
Média [_]
Moda |:|

Probabilidades [__]

4. Consideras importante aquilo que aprendemos nas aulas de Matematica ou que te
sera util durante a tua vida? Porqué?

5. Qual é a tua opinidao em relagao a Matematica?

5.1. Mudaste de opiniao relativamente a Matematica depois desta matéria?

6. Consideras importante resolver tarefas em contexto real, ou seja, sobre situagoes
reais? Porqué?
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7. Como te sentiste na realizacao de tarefas em contexto real, onde utilizamos dados
reais?

8. Como te sentiste na realizagao das outras tarefas, onde os dados nos sao fornecidos
pelo préprio enunciado?
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Anexo 4 — Tabela Sintese das Tarefas

Tarefa Objetivos Contexto Conteudo Raciocinio
Matematico Estatistico

Tarefal -Formular questées Matematica  Questdo 1. Questdo 1.
de interesse dos Pura -Tabela de -Raciocinio
alunos, sobre frequéncias sobre os dados
caracteristicas absolutas e - Raciocinio
qualitativas e relativas sobre
quantitativas representagao
discretas de dados
-Usar tabelas de Questao 1.1. Questdo 1.1.
frequéncias -Minimo e mdximo  -Raciocinio
absolutas e relativas de um conjunto de  sobre os dados
(em percentagem) dados -Raciocinio
para registar e sobre medidas
organizar os dados e estatisticas
limpar de gralhas Questdo 1.2. Questdo 1.2.
detetadas. Usar -Moda de um -Raciocinio
titulo na tabela conjunto de dados  sobre medidas

estatisticas

Tarefa2  -ldentificar a média Matematica  Questdo 1.1. Questdo 1.1.
como o valor Pura -Média de um -Raciocinio
resultante da conjunto de dados  sobre medidas
distribuicao -Moda de um estatisticas
equitativa do total conjunto de dados
dos dados (o ponto Questao 1.2. Questao 1.2.
de equilibrio dos -Média de um -Raciocinio
dados) e interpretar conjunto de dados  sobre medidas
o seu significado em -Moda de um estatisticas
contexto conjunto de dados
-Calcular a média Questdo 1.3. Questdo 1.3.
com recurso a um -Média de um -Raciocinio
procedimento conjunto de dados  sobre medidas
adequado aos dados, -Moda de um estatisticas
nomeadamente conjunto de dados
dividir a soma dos Questdo 1.4. Questdo 1.4.
valores dos dados -Média de um -Raciocinio
pelo nimero de conjunto de dados  sobre medidas
dados, e -Moda de um estatisticas
compreender que conjunto de dados
esta medida é
sensivel a cada um
dos dados

Tarefa3  -Representar dados Semirrealidade  Questdo 1. Questdo 1.
através de graficos -Grafico circular -Raciocinio
circulares de sobre os dados
frequéncias relativas -Raciocinio
-Ler, interpretar e sobre
discutir a representagao
distribuicdao dos de dados
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dados, salientando Questdo 1.1. Questdo 1.1.
criticamente os -Moda de um -Raciocinio
aspetos mais conjunto de sobre medidas
relevantes, ouvindo dados estatisticas
0s outros e Questao 1.2. Questao 1.2.
discutindo de forma -Gréfico circular -Raciocinio
fundamentada sobre os dados
-Retirar conclusdes, -Raciocinio
fundamentar sobre
decisoes e colocar representacao
novas questoes de dados
suscitadas pelas Questdo 1.3. Questdo 1.3.
conclusdes obtidas -Gréfico circular -Raciocinio
-Usar tabelas de -Tabela de sobre os dados
frequéncias frequéncias -Raciocinio
absolutas e relativas absolutas e sobre
(em percentagem) relativas representagao
para registar e de dados
organizar os dados e
limpar de gralhas
detetadas. Usar
titulo na tabela

Tarefad4  -Formular questées Semirrealidade Questdo 1.1. Questdo 1.1.
de interesse dos -Tabela de -Raciocinio
alunos, sobre frequéncias sobre os dados
caracteristicas absolutas e -Raciocinio
qualitativas e relativas sobre
quantitativas representacao
discretas de dados
-Usar tabelas de Questdo 1.2. Questdo 1.2.
frequéncias -Tabela de -Raciocinio
absolutas e relativas frequéncias sobre os dados
(em percentagem) absolutas e -Raciocinio
para registar e relativas sobre
organizar os dados e representacao
limpar de gralhas de dados
-Ler, interpretar e Questao 1.3. Questao 1.3.
discutir a -Tabela de -Raciocinio
distribuicdo dos frequéncias sobre os dados
dados, salientando absolutas e -Raciocinio
criticamente os relativas sobre
aspetos mais representagao
relevantes, ouvindo de dados
0s outros e Questao 1.4. Questao 1.4.
discutindo de forma -Tabela de -Raciocinio
fundamentada frequéncias sobre os dados
-Retirar conclusdes, absolutas e -Raciocinio
fundamentar relativas sobre
decisdes e colocar representacao
novas questdes de dados
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suscitadas pelas
conclusdes obtidas

Tarefa5  -Usar tabelas de Semirrealidade Questdo 1.1. Questdo 1.1.
frequéncias -Gréfico de barras -Raciocinio
absolutas e relativas sobre os dados
(em percentagem) -Raciocinio
para registar e sobre
organizar os dados e representacdo
limpar de gralhas de dados
detetadas. Usar Questdo 1.2. Questdo 1.2.
titulo na tabela -Gréfico de barras -Raciocinio
-Representar dados sobre os dados
através de graficos -Raciocinio
de barras de sobre
frequéncias relativas, representacao
usando escalas de dados
adequadas, e Questdo 1.3. Questdo 1.3.
incluindo fonte, -Tabela de -Raciocinio
titulo e legendas frequéncias sobre os dados
-Ler, interpretar e absolutas e -Raciocinio
discutir a relativas sobre
distribuicdo dos representacdo
dados, salientando de dados
criticamente os Questao 1.4. Questao 1.4.
aspetos mais -Grafico de barras  -Raciocinio
relevantes, ouvindo -Tabela de sobre os dados
os outros e frequéncias -Raciocinio
discutindo de forma absolutas e sobre
fundamentada relativas representacao
-Retirar conclusdes, de dados
fundamentar Questao 1.5.1. Questao 1.5.1.
decisoes e colocar -Grafico de barras -Raciocinio
novas questoes -Tabela de sobre os dados
suscitadas pelas frequéncias -Raciocinio
conclusdes obtidas absolutas e sobre

relativas representacao
de dados

Tarefa6  -Representar dados Semirrealidade Questdo 1.1. Questao 1.1.
através de graficos -Grafico de barras -Raciocinio
circulares de sobre os dados
frequéncias relativas -Raciocinio

sobre
- Representar dados representacao
através de graficos de dados
de barras de Questdo 1.2. Questdo 1.2.
frequéncias relativas, -Grafico de barras -Raciocinio
usando escalas sobre os dados
adequadas, e -Raciocinio
incluindo fonte, sobre

titulo e legendas
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representagao

-Ler, interpretar e de dados
discutir a Questdo 1.3. Questdo 1.3.
distribuicdo dos -Gréfico de barras -Raciocinio
dados, salientando -Grafico circular sobre os dados
criticamente os -Raciocinio
aspetos mais sobre
relevantes, ouvindo representacao
os outros e de dados
discutindo de forma Questdo 1.4. Questdo 1.4.
fundamentada -Gréfico de barras  -Raciocinio
-Gréfico circular sobre os dados
-Retirar conclusdes, -Raciocinio
fundamentar sobre
decisGes e colocar representacdo
novas questdes de dados
suscitadas pelas Questdo 1.5. Questdo 1.5.
conclusdes obtidas -Grafico de barras  -Raciocinio
-Grafico circular sobre os dados
-Raciocinio
sobre
representacao
de dados
Tarefa7  -Formular questdes Realidade Questdo 1.1. Questdo 1.1.
de interesse dos -Moda de um -Raciocinio
alunos, sobre conjunto de sobre medidas
caracteristicas dados estatisticas
qualitativas e Questao 1.2. Questao 1.2.
guantitativas -Maximo e -Raciocinio

discretas

-Usar tabelas de
frequéncias
absolutas e relativas
(em percentagem)
para registar e
organizar os dados e
limpar de gralhas
detetadas. Usar
titulo na tabela

-Ler, interpretar e
discutir a
distribuicdo dos
dados, salientando
criticamente os
aspetos mais
relevantes, ouvindo
0s outros e
discutindo de forma
fundamentada

minimo de um
conjunto de
dados
Questao 2.
-Tabela de
frequéncias
absolutas e
relativas

Questdo 3.

-Grafico de barras

Questdo 4.
-Grafico de barras

sobre medidas
estatisticas

Questao 2.
-Raciocinio
sobre os dados
-Raciocinio
sobre
representagao
de dados
Questdo 3.
-Raciocinio
sobre os dados
-Raciocinio
sobre
representagao
de dados
Questao 4.
-Raciocinio
sobre os dados
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-Retirar conclusdes, -Tabela de -Raciocinio
fundamentar frequéncias sobre
decisdes e colocar absolutas e representacdo
novas questdes relativas de dados
suscitadas pelas
conclusdes obtidas
-Representar dados
através de graficos
de barras de
frequéncias relativas,
usando escalas
adequadas, e
incluindo fonte,
titulo e legendas

Tarefa®  -Usar tabelas de Realidade Questdo 1.1. Questdo 1.1.
frequéncias -Tabela de -Raciocinio
absolutas e relativas frequéncias sobre os dados
(em percentagem) absolutas e -Raciocinio
para registar e relativas sobre
organizar os dados e representacdo
limpar de gralhas de dados
detetadas. Usar Questdo 1.2. Questdo 1.2.
titulo na tabela -Tabela de -Raciocinio
-Representar dados frequéncias sobre os dados
através de graficos absolutas e -Raciocinio
de barras de relativas sobre
frequéncias relativas, -Grafico de barras representacao
usando escalas de dados
adequadas, e Questao 1.3. Questao 1.3.
incluindo fonte, -Tabela de -Raciocinio
titulo e legendas frequéncias sobre os dados
-Ler, interpretar e absolutas e -Raciocinio
discutir a relativas sobre
distribuicdo dos -Grafico de barras representacdo
dados, salientando de dados
criticamente os Questao 1.4. Questao 1.4.
aspetos mais -Tabela de -Raciocinio
relevantes, ouvindo frequéncias sobre os dados
os outros e absolutas e -Raciocinio
discutindo de forma relativas sobre
fundamentada -Grafico de barras representacdo
-Retirar conclusdes, de dados
fundamentar
decisoes e colocar
novas questoes
suscitadas pelas
conclusdes obtidas

Tarefa9  -ldentificar a média Realidade Questao 1. Questao 1.
como o valor -Média de um -Raciocinio

resultante da
distribuicdo

conjunto de
dados

sobre medidas
estatisticas
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equitativa do total
dos dados (o ponto
de equilibrio dos
dados) e interpretar
o seu significado em
contexto

-Calcular a média
com recurso a um
procedimento
adequado aos dados,
nomeadamente
dividir a soma dos
valores dos dados
pelo nimero de
dados, e
compreender que
esta medida é
sensivel a cada um
dos dados
-Representar dados
através de graficos
de barras de
frequéncias relativas,
usando escalas
adequadas, e
incluindo fonte,
titulo e legendas
-Ler, interpretar e
discutir a
distribuicdo dos
dados, salientando
criticamente os
aspetos mais
relevantes, ouvindo
0s outros e
discutindo de forma
fundamentada
-Retirar conclusdes,
fundamentar
decisGes e colocar
novas questoes
suscitadas pelas
conclusdes obtidas

Questdo 2.
-Grafico de barras
justapostas

Questdo 3.
-Média de um
conjunto de
dados

-Gréfico de barras
justapostas

Questado 4.

-Média de um
conjunto de
dados

-Grafico de barras
justapostas

Questdo 2.
-Raciocinio
sobre os dados
-Raciocinio
sobre
representagao
de dados
Questao 3.
-Raciocinio
sobre os dados
-Raciocinio
sobre
representacao
de dados
Questdo 4.
-Raciocinio
sobre os dados
-Raciocinio
sobre
representacao
de dados
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Anexo 5 — Enunciado da Tarefa 1 — Tarefa de Matematica Pura

1. Organiza este conjunto de dados numa tabela de frequéncias.

02 3 2 2 4 3 24 1 3 0 0
L, 2 3 A.'¢ ) 2 2 1L 3 2 3]
Dados Frequéncia Frequéncia Frequéncia
absoluta relativa relativa em

percentagem

Total

1.1 Identifica 0 minimo e 0 maximo do conjunto de dados.

1.2 Qual é a moda? O que significa?

Anexo 6 — Enunciado da Tarefa 2 — Tarefa de Matematica Pura

1. Determina a média e a moda de cada um dos conjuntos de dados.

11.
4 2 2 a3 @« 9 2 7 8 |
1.2.
12 20 35 40 18 30 24 21 40 13 |
13.
|21 04 32 43 21 7.9 18 22
14,
o 5 8 2 4 71 3 13
9 2 8 3 6 3 2 1 9

197




Anexo 7 — Enunciado da Tarefa 3 — Tarefa de Semirrealidade

1. Completa o grafico circular sabendo que:

e 25%dos livros da biblioteca sao de ficgdo cientifica;

e 50% sao de fantasia;

e romances é o tipo de livros que menos se pode encontrar na biblioteca;
e existe também uma secgdo de biografias

Explica como pensaste.

Distribuicao portipo de livros na biblioteca

A

EEOO

1.3. Qual é a moda? E o que significa?

1.2. Qual o tipo de informagao que é realgado pelo gréfico circular?

1.3. A partir do gréfico circular, constréi uma tabela de frequéncias sabendo que a
biblioteca tinha, no total, 200 livros.

Anexo 8 — Enunciado da Tarefa 4 — Tarefa de Semirrealidade

1. Sempre que pode, a Teresa assiste aos jogos de futebol feminino na televisdo
A Teresa também joga futebol no clube do seu bairro

Na época passada, registou 0 numero de golos por JOgo que a sua equipa marcou, mas escondeu
alguns numeros, como podes observar na tabela.

Namero de golos Frequéncia Frequéncia
absoluta relativa
0 ! 3 a
1 | 6 b
2 | 9 c
3 . d ¢
Total 30 f

1.1, Quais sdo os valores que as letras representam?

1.2. Em quantos jogos a sua equipa marcou mais de dois golos?

1.3. Formula uma questdo cuja resposta seja 30%.
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Anexo 9 — Enunciado da Tarefa 5 — Tarefa de Semirrealidade

1. Foi realizado um inquérito sobre o tempo que um grupo de alunos com 11 anos passou em
frente a um ecr3, durante a tltima semana.
Os dados estdo apresentados no gréfico de barras.

Tempo semanal em frente a um ecra

20

15

10

| l
. [

5horas 10horas 15horas 20horas 25horas 30 horas

m Numero de horas

1.1. Quantos alunos participaram neste estudo? Apresenta todos os célculos.

1.2. Quantos alunos passaram mais de 20 horas em frente a um ecra? Apresenta todos os
calculos.

1.3. Constréi uma tabela de frequéncias absolutas e relativas a partir dos dados do grafico
de barras. Na frequéncia relativa, arredonda o nimero com trés casas decimais.

1.4. Comenta a afirmagdo “O nimero de alunos que passam menos de 15 horas em frente a
ecras, ndo ultrapassa os 50%”.

1.5. Uma investigacao realizada por investigadores da Universidade de Ottawa, no Canad3,
afirma que demasiadas horas em frente a um ecrd prejudica o desenvolvimento cognitivo dos
mais novos.

0 estudo, publicado na revista cientifica The Lancet, comparou o desempenho intelectual de

mais de 4 mil criangas americanas entre os oito e os onze anos de idade com base nas
recomendagbes dadas por um plano denominado 24 Hour Movement.
Este programa aconselha as criangas a dormirem entre 9 e 11 horas por dia, fazerem pelo menos
uma hora de exercicio fisico e passarem menos de duas horas entretidos em frente a ecras. E o
estudo provou precisamente que, quanto melhor essas recomendagdes forem seguidas,
melhores sdo desenvolvidas as suas capacidades.

1.5.1. Ao analisar a tabela de frequéncias absolutas e relativas, o que podemos concluir?
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Anexo 10 — Enunciado da Tarefa 6 — Tarefa de Semirrealidade

1. No dia 16 de outubro assinala-se o Dia Mundial da Alimentagao. O seguinte grafico de barras mostra
os resultados de um inquérito realizado na escola da Helena para saber como os alunos classificam os
seus habitos de alimentagao. A categoria “Poucas vezes" ainda nao esta preenchida.

Cuidados para uma alimentacdo saudavel

60%
50%
40%
30%
20%
10%
-~ H N
Nao sabe/ Nao Nunca faco Poucas vezes Algumas vezes Muitas vezes
responde

m Frequéncia com que fago uma alimentacao saudavel

1.1. Qual é a percentagem de alunos que respondeu “Poucas vezes"? Apresenta todos os
calculos.

1.2. Sabendo que foram inquiridos 200 alunos, quantos responderam “Algumas vezes"?

1.3. Constréi um grafico circular a partir da informacgao do grafico de barras.
Titulo:

1.4. Qual a percentagem de alunos que nunca ou raramente sao saudaveis?

1.5. Qual das duas representagoes graficas preferes? Justifica a tua resposta.
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Anexo 11 — Enunciado da Tarefa 7 — Tarefa de Realidade

Tarefa “Tempo, em minutos, do banho dos alunos”

1. Coloca o conjunto de dados no quadro seguinte.

1.1. Qual é a moda? O que significa?

1.2. Qual é o mdximo e o minimo? O que significa?

2. Constréi uma tabela de frequéncias absolutas e relativas com o conjunto de dados.

3. Constroi um grafico de barras a partir da tabela de frequéncias absolutas.

4. Com as informagdes que obtiveste, o que podes concluir dos graficos que construiste?

Anexo 12 — Enunciado da Tarefa 8 — Tarefa de Realidade

Tarefa “Peso das Mochilas”

1. Uma professora de Matemdtica preocupa-se bastante com o peso elevado que os alunos
carregam as costas nas suas mochilas escolares. De modo a ter uma nog¢do mais clara do
peso das mochilas dos seus alunos, dedicou uma aula de Matematica de uma turma do 59
ano de escolaridade a pesagem das mochilas.

Preenche os dados conforme o peso da tua mochila e da dos teus colegas. Todos os pesos
estdo arredondados a unidade mais préxima.

1.1. Constrdi uma tabela de frequéncias absolutas e relativas com os dados recolhidos.
1.2, Constroi um grafico de barras, utilizando as frequéncias relativas.
1.3. 0 peso da tua mochila estd adequado ao teu peso?

A OMS (Organizagdo Mundial de Saide) recomenda que as criancas e jovens com

idades compreendidas entre os 6 e os 18 anos carreguem mochilas apenas com
menos de 10% do peso do seu corpo.

1.4. Com base na observagdo das diferentes representagdes graficas que realizaste, o que
podes concluir acerca do peso das mochilas dos alunos da tua turma?
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Anexo 13 — Enunciado da Tarefa 9 — Tarefa de Realidade

Tarefa “Média das horas de sono dos alunos do 52"

1. Calcula a média das tuas horas de sono, durante a ultima semana. Apresenta todos os
calculos.

2. Regista a média das horas de sono dos teus colegas.

Meninas Meninos

3. Constroi um grafico de barras justapostas com este conjunto de dados.

4. A média das tuas horas de sono estd adequada a tua idade?

Na tua idade (11/12 anos), a OMS (Organizagdo Mundial de Satde) recomenda que as
criangas durmam de 9 horas a 12 horas por noite.

5. Com base na observacdo do grafico de barras justapostas, o que podes concluir acerca da
meédia de horas de sono dos teus colegas?
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