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A geometria trata da forma pura, e a geometria
filosdfica reconstroi o desenvolvimento de cada forma a
partir de outra anterior. E uma maneira de tornar visivel o
mistério criativo essencial. A passagem da criacdo a
procriacdo, da idéia pura, formal e ndo manifestada para o
‘aqui em baixo’, o mundo que surge desse ato original
divino pode ser tratado mediante a geometria, e ser
experimentado através da pratica da geometria. (LAWLOR,
1996, p. 10).






Resumo

Este estudo tem como principal objetivo analisar a resolucéo de tarefa de areas
de figuras planas, com alunos do quinto ano de escolaridade. Especificamente, que
estratégias utilizam e que dificuldades evidenciam na resolucdo da tarefa, e se os

diferentes contextos ajudam os alunos na resolucédo da tarefa de area de figuras planas.

A metodologia utilizada € de natureza qualitativa, inserida no paradigma
interpretativo. Os participantes sdo os alunos do 5.°ano de escolaridade. A recolha de
dados inclui, a observacdo de aulas com registo de notas de campo, gravacdo audio e

video e a analise das producdes dos alunos na realizacdo das tarefas.

Os resultados do estudo revelam que os alunos apresentam dificuldades
interpretativas, de natureza técnica, conceituais e de argumentacdo. Nas dificuldades de
interpretacdo, incluem-se as dificuldades de linguagem, tanto matematica como
corrente. Foram ainda identificadas dificuldades conceituais, tanto na interpretacdo
como na visualizacdo de figuras geométricas bem como na nogdo do conceito das areas
do retangulo, triangulo e do paralelogramo. Nas dificuldades técnicas incluem-se as
dificuldades de calculo, tanto escrito, quanto com a calculadora. Por fim, temos as

dificuldades de explicacéo e justificacdo, que integram as dificuldades argumentativas.

Em relacdo as estratégias, os alunos utilizam a contagem, a utilizacdo de
férmulas, a decomposicdo e composicao de figuras, a utilizacdo de representacdes
pictoricas, estando, no entanto, cada uma destas estratégias relacionada com o tipo de
tarefa proposta. Em determinadas situacfes, algumas estratégias sdo utilizadas

conjuntamente, ndo sendo possivel utilizar somente uma.

Palavras-chave: Resoluco de tarefa, Contexto, Area de figuras planas.






Abstract

The main purpose of this research is to analyse the resolution tasks of plane
figures area, with students of the fifth grade of scholarity. Specifically, what strategies
are used, what difficulties are experienced in task resolution, and how different contexts

help students on task resolution, using plane figure areas.

The methodology used is from qualitative nature, inserted into the interpretative
paradigm. The participants are students of the fifth grade of scholarity. The data
collection includes classroom observation with field notes, audio and video recording

and analysis of students’ productions to achieve the tasks.

The research shows students with interpretive difficulties, of technical nature,
conceptual and argumentative. The interpretation difficulties include language
difficulties, both mathematical and common language. It was also identified some
conceptual difficulties, both in interpretation and in geometric figures visualization, as
well in the concept’s notion of rectangle, triangle and parallelogram areas. Technical
difficulties include calculation, both written and with the calculator usage. Finally, we
have the explanation and justification difficulties, which integrate argumentative
difficulties.

Regarding strategies, students use counting, formulas, decomposition and figure
composition, pictorial representations, being each of these ones related with the type of
proposed task. In certain situations, some strategies are used together, and it is not

possible to use one lonely.

Keywords: Task resolution, contexts, plane figures’ area.
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Capitulo 1
INTRODUCAO

Com o conhecimento que fui adquirindo no trabalho realizado pela docéncia no
Ensino Fundamental e Médio no Brasil, pude notar que o ensino da geometria
permanece com imensos entraves no que tange 0 Seu ensino, a sua compreensao e seu
significado. A necessidade de mudancas no ensino da geometria é imediata, pois sdo
cada vez maiores as evidéncias de que as dificuldades dos alunos se devem a sua
formacéo deficiente em geometria e mais especificamente em problemas envolvendo
geometria.

Essa perspectiva, naturalmente ndo € individual e exclusiva. Segundo Pavanello
(1989), por exemplo, em trabalho que investiga o ensino de geometria ao longo dos
anos, no Brasil, aponta as dificuldades que os alunos apresentam-nos os diversos niveis
de ensino, relativamente ao emprego de representacdes geométricas para visualizagdo
de conceitos e a compreensdo de processos de demonstracdo. Enfatiza, principalmente,
as perdas que ocorrem em relacdo ao desenvolvimento do raciocinio hipotético-
dedutivo, da capacidade de abstrair e de generalizar. Ja em Portugal, as metodologias de
ensino passaram a apontar para a aprendizagem pela descoberta, 0 que provocou a
restruturacdo do curriculo, introduzindo novos temas e alteracdes a abordagem de temas
ja existentes (Ponte, et al., 1998), atualmente procura-se que as criancas aprendam
através da experimentacdo e da manipulacgdo, sendo a geometria um meio para a crianca
conhecer 0 espaco. Segundo Matos e Serrazina (1996), a capacidade espacial, que é
mais um conjunto de capacidades, respeita a forma como os alunos, ou as pessoas em
geral, percepcionam o mundo que os rodeia e a sua capacidade de interpretar, modificar

e antecipar transformacdes dos objetos.

1.1. O ensino da geometria.

As orientagdes curriculares para o ensino da geometria mencionam que, 0 ensino
da geometria se deve basear na exploragdo, na experimentacdo e na manipulacéo,
utilizando objetos do mundo real e materiais especificos, principalmente nos primeiros
anos de escolaridade, sendo a capacidade de visualizacdo espacial um dos aspectos a
desenvolver (ME, 2007; NCTM, 2007). A vivéncia geométrica é um processo, auxiliado

pela existéncia de situacdes didaticas encaminhadas & construcdo de novos



entendimentos, a geometria é descrita como um corpo de conhecimento fundamental
para a compreensdo do mundo e participacao ativa do homem na sociedade, pois facilita
a resolucdo de problemas de diversas areas do conhecimento e desenvolve o raciocinio
visual, e esta presente no quotidiano. Nos Principios e normas para a matematica escolar
diz-se que, a geometria esta presente em varias situacfes da vida quotidiana e surge
como imprescindivel para o desenvolvimento de competéncias relacionadas com o
espaco e a forma, desenvolvendo no aluno um pensamento que lhe permite
compreender, descrever e representar de forma organizada, 0 mundo em que vive
(NCTM, 2007) e segundo Candeias, Nuno, et al. (2006) a geometria € necessaria como

instrumento de compreensdo e de interpretacdo do mundo fisico.

Durante os meus dezesseis anos de pratica docente com alunos de dez a quatorze
anos, pude observar que em algumas tarefas estes alunos conseguiam resolvé-las de
forma autdnoma, utilizando de estratégias diversas e criando conexfes com 0 seu
quotidiano para chegar as suas conclusdes ou generalizaces. Nas atuais orientacOes
curriculares (ME, 2013), salientam que o desenvolvimento da compreensao que resulta
da ampliacdo continua e gradual de uma complexa rede de regras, procedimentos, fatos,
conceitos e relacbes que podem ser mobilizados, de forma flexivel, em diversos
contextos deve ocupar 0 centro das preocupacdes das escolas e dos professores, com
vista a melhorar a qualidade da aprendizagem da Matematica. E mais especificamente
ao 5°. ano de escolaridade diz que o aluno deve conhecer o resultado e saber justifica-lo,
eventualmente de modo informal ou recorrendo a casos particulares, bem como saber
ilustra-las utilizando exemplos concretos. Pensando nesta perspectiva, este estudo tem o
intuito de analisar as resolucfes de tarefas de areas de figuras planas de uma turma do
quinto ano de escolaridade. E mais especificamente, que estratégias e dificuldades os
alunos manifestam na resolucédo de tarefas envolvendo area de figuras planas. Para além
disso, tentar perceber se os diferentes tipos de contextos nas tarefas vem a favorecer de
alguma forma estes alunos a resolverem os problemas de areas de figuras planas de
maneira autbnoma e com significado para si. Entendemos como contexto 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).

E fato que ensinar é um desafio para o professor, e em um mundo onde as
criangas estdo inseridas em um contexto cada vez mais tecnoldgico este desafio € muito
2



maior, pois o professor tem que lancar mao de meios de motivar e manter o interesse
dos alunos nas suas aulas e, quando se trata da disciplina de matemaética a impresséo
que se tem é que ndo existe outra maneira de trabalhar os conteiidos que ndo seja atraves
dos manuais, quadro e giz, 0 que muitas vezes € a realidade na maioria das escolas, que
por sua vez ndo dispbe de material didatico - como jogos, computadores, materiais
manipulaveis,... — para oferecer aos seus professores e alunos, mas isto € uma outra
historia. O que nos cabe aqui é saber se dentro do tradicional papel e lapis o professor
pode inovar e criar condi¢cdes que traga aos alunos motivacao e interesse pela unidade
de ensino que esta estudando, nesta perspectiva, entra a contextualizacdo das tarefas,
pois € pressuposto que quando se introduz uma tarefa em um contexto onde o aluno
consegue criar conexdes com seu dia-a-dia, isto aumenta o seu interesse pressupondo

que isto melhore seu aprendizado e conhecimento no conteudo trabalhado.

Na geometria, segundo Abrantes (1999), ha um imenso campo para a escolha de
tarefas de natureza exploratéria e investigativa que podem ser desenvolvidas na sala de
aula sem necessidade de um grande nimero de pré-requisitos e evitando uma visao da
Matematica centrada na execucdo de algoritmos e em “receitas” para resolver os tipicos
exercicios. Para o autor, a geometria € uma fonte de problemas de varios tipos, dentre
eles, os de visualizacdo e representagdo. Ainda sobre os contextos nas tarefas,
Skovsmose (2001) distingue uma dimensdo, relacionada com o contexto, e na qual
identifica trés casos — situagdes “reais”, “semirreais” e “matematicas”. Segundo este
autor, as situacdes reais sdo extraidas diretamente do dia-a-dia do aluno e as questdes e
atividades matematicas fazem referéncia & matemaética e s6 a ela. Além disso, as
questdes podem referir-se a uma “semirrealidade” que ndo existe na vida diaria mas é
construida, nomeadamente com fins educativos. Trazer o quotidiano para as tarefas de
sala de aula é também uma boa oportunidade de proporcionar a interdisciplinaridade e a
integracdo da escola com a comunidade escolar, seja em uma tarefa que integra
geometria e desporto ou estatistica e comunidade e tantas outras formas de trabalhar a
matematica de maneira palpavel. O Parametro Curricular Nacional (PCN, 2000), coloca
como desejavel que as disciplinas trabalnem de maneira integrada, buscando a
interdisciplinaridade e a contextualizagdo dos saberes como uma maneira de aproximar

0 conhecimento da realidade do sujeito que aprende.



1.2. Area de figuras planas.

O estudo da area de figuras planas esta ligado aos conceitos relacionados a
geometria Euclidiana, que surgiu na Grécia antiga embasada no estudo do ponto, da reta
e do plano. No mundo em que vivemos, existem inimeras formas planas existentes, que
sdo construidas a partir dos elementos basicos citados anteriormente. Desde a
antiguidade, o homem necessitou determinar a medida da superficie de areas, com o
objetivo voltado para a plantacdo e a construcdo de moradias. Dessa forma, ele
observou uma melhor organizacdo na ocupacao do terreno. Atualmente, o processo de
expansdo ocupacional utiliza os mesmos principios criados nos séculos anteriores. A
diferenca é que hoje as medidas sdo padronizadas de acordo com o Sistema
Internacional de Medidas.

A importéncia para 0s alunos na compreensdo das areas de figuras planas, pode
ser justificada no fato de esta, facilitar a visualizacdo do contexto em que vivem. Como
exemplo, temos o célculo da area de uma sala, no qual onde se deseja encontrar o
namero de lajotas para revesti-la. Segundo os Principios e Normas para a Matematica
Escolar (2007), os programas de ensino desde o pré-escolar ao 12.° ano de escolaridade
devem contribuir para que todos os alunos compreendam os atributos mensuraveis dos
objetos e das unidades e apliquem técnicas, ferramentas e formulas adequadas para
determinadas medidas. Acredito que é essencial para o ensino de area de figuras planas,
que o professor procure alternativas metodoldgicas que melhorem a aprendizagem dos
alunos, para que os mesmos consigam estabelecer relacdes entre as formulas e as
representacdes graficas das figuras planas, levando em consideracdo seus elementos

base, como por exemplo, o quadrado e seus lados, ou o trapézio e suas bases e altura.

1.3. Objetivo e questdes do estudo.

O meu interesse pela resolucdo de tarefas em geometria surge, especificamente,
da minha necessidade pessoal de aplicar praticas didaticas eficientes e tarefas
interessantes que venham a colaborar de alguma maneira no aprendizado dos alunos,
seja no estudo seja na compreensao da geometria, visto que 0s mesmos demonstram
dificuldades nos topicos das geometrias e medidas, fazendo com que este estudo se
torne pertinente, e para isto definiu-se como objetivo deste estudo analisar a resolugéo
de tarefas envolvendo area de figuras planas, com uma turma do 5° ano de

escolaridade, tendo também definidas trés questGes para auferir este objetivo: (i) Que

4



estratégias utilizam os alunos na resolucdo de tarefa de figuras planas? ; (ii) Que
dificuldades evidenciam nesta resolugdo envolvendo area de figuras planas? e (iii) Os
diferentes contextos nas tarefas trazem alguma contribuicdo para os alunos aquando a
resolucdo de tarefa de area de figuras planas? E importante ressaltar que ndo se tem a
intencdo de realizar comparacgdes entre os ensinos do Brasil e de Portugal, mesmo que

em algum momento deste estudo se faga referéncia aos mesmos.

Esta pesquisa esta estruturada em oito capitulos incluindo a introducdo, no
primeiro capitulo procurou-se apresentar de forma global este trabalho de projeto
incluindo a descricdo da problematica para esta intervencdo, seguida do objetivo e
questBes para o estudo. A elaboracdo do carater tedrico com as orienta¢fes curriculares
para o ensino da geometria e a literatura de referéncia da area da didatica da disciplina

assumidas na implementacéo do projeto é enfocado no segundo capitulo.

No terceiro capitulo aborda-se a metodologia em que se realizou este trabalho de
projeto, onde caracterizou-se o0s participantes envolvidos na intervengdo, os elementos
relativos a recolha de informacdo necesséaria a avaliacdo dos resultados, os métodos e
instrumentos e recolha de dados, bem como a forma de como sera a analise destes
dados. No capitulo quatro, é apresentado uma planificacdo da intervencao indicando os
temas e objetivos envolvidos nessa intervengdo, evidenciando e justificando as
principais opc¢des tomadas, a apresentacdo das tarefas e a forma como irdo ser

trabalhadas.

No capitulo cinco € abordada a descricdo e analise da intervencdo, tendo como
referéncia a planificacdo efetuada de forma a apresentar os principais resultados
conseguidos de acordo com o objetivo e questdes definidas. O sexto capitulo
contempla-se a reflexdo final, onde é apresentado uma sintese dos resultados da
intervencdo e a interpretacdo do pesquisador. Onde procura-se salientar os principais
resultados desenvolvidos no projeto em relacdo ao objetivo geral e as questdes do
estudo, evidenciando as contribuicbes praticas e teoricas associadas aos resultados
obtidos, onde trago alguma indicacdo de eventuais implicagbes do trabalho

desenvolvido para a pratica profissional.



No final, incluo a lista das referéncias bibliograficas utilizadas neste trabalho,
seguida pelos anexos, onde € possivel encontrar informagdes complementares a que se

encontra no texto principal.



Capitulo 2

Enquadramento Curricular e Didatico

Neste capitulo comecgo por apresentar as perspectivas e orientagdes curriculares
gerais da geometria, tendo como base o Programa e Metas Curriculares Matematicas
(ME, 2013), o Programa de Matematica do Ensino Basico (ME, 2007), os Parametros
Curriculares Nacionais (PCN,1997), os Principios e Normas para a Matematica Escolar
(NCTM, 2007), e alguns investigadores que contribuiram para o ensino e aprendizagem
nesta area. Em seguida irei apresentar algumas perspectivas e orientacfes curriculares
no estudo dos conceitos de éreas, fazendo referéncia aos documentos citados
anteriormente e a algumas investigacoes realizadas por varios autores, que envolvem o

tema em questao.
2.1. Perspectivas e orienta¢oes gerais para o ensino da geometria.

A Geometria é descrita como um corpo de conhecimentos fundamental para a
compreensdo do mundo e participacdo ativa do homem na sociedade, pois facilita a
resolucdo de problemas de diversas areas do conhecimento e desenvolve o raciocinio
visual. (Fillos, 2006).

Nos ultimos anos a geometria vem assumindo novamente um papel importante
no cenario escolar, tendo Freudenthal (1973) como uma forte influéncia no retorno da
geometria, como tema indispensavel a matematica escolar. A geometria ajuda o aluno a
apreciar e valorizar as formas que existem ao seu redor, ajudando-o a relacionar ideias
geométricas com numeros e medi¢des (Veloso, 1998). Esta premissa de geometria serve
para 0 aluno se orientar, comunicar, estimar distancias, mensurar medidas ou
contemplar as formas. A geometria esta presente em varias situacfes da vida quotidiana
e surge como imprescindivel para o desenvolvimento de competéncias relacionadas com
0 espaco e a forma, desenvolvendo no aluno um pensamento que lhe permite
compreender, descrever e representar de forma organizada, 0 mundo em que vive
(NCTM, 2007).

Nos documentos atuais para o ensino da matematica em Portugal (ME, 2013),
ressalta como finalidades para o ensino da matematica como sendo, a estruturacdo do
pensamento, a analise do mundo natural e a interpretacdo da sociedade. E para

conseguir estes propositos estabeleceram-se 0s objetivos que traduzem os desempenhos
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fundamentais que os alunos deverdo evidenciar no segundo ciclo de escolaridade, neste

ciclo requerem-se os quatros desempenhos seguintes, com o sentido que se especifica

como podemos observar na tabela 1.

DESEMPENHO

OBJETIVO

Identificar/designar

O aluno deve utilizar corretamente a designacao referida, sabendo
definir o conceito apresentado como se indica ou de maneira

equivalente, ainda que informal.

Estender

O aluno deve definir o conceito como se indica ou de forma
equivalente, ainda que informal, reconhecendo que se trata de uma

generalizacao.

Reconhecer

O aluno deve conhecer o resultado e saber justifica-lo,
eventualmente de modo informal ou recorrendo a casos
particulares. No caso das propriedades mais complexas, deve
apenas saber justificar isoladamente os diversos passos utilizados
pelo professor para as deduzir, bem como saber ilustra-las
utilizando exemplos concretos. No caso das propriedades mais
simples, podera ser chamado a apresentar de forma autbnoma uma

justificacdo geral um pouco mais precisa.

Saber

O aluno deve conhecer o resultado, mas sem que lhe seja exigida

qualquer justificacdo ou verificacdo concreta.

Tabela 1-Objetivos para o ensino da matematica em Portugal (ME, 2013).

E ainda segundo este documento, mais especificamente para o ensino da

geometria no quinto ano no conceito de medidas, tem como metas curriculares: Medir

areas de figuras planas, reconhecer, fixada uma unidade de comprimento e dados dois

nUmeros racionais positivos q e r, que a area de um retangulo de lados consecutivos de

medida q e r € igual a q x r unidades quadradas, exprimir em linguagem simbolica a

regra para o célculo da medida da area de um retangulo em unidades quadradas, dadas

as medidas de comprimento de dois lados consecutivos em determinada unidade, no

caso em que sd@o ambas racionais, exprimir em linguagem simbdlica a regra para o

calculo da medida da area de um quadrado em unidades quadradas, dada a medida de




comprimento ¢ dos respetivos lados em determinada unidade (supondo c racional),
designando essa medida por «ao quadrado» e representando-a por «c”», reconhecer,
fixada uma unidade de comprimento e dado um paralelogramo com uma base e uma
altura a ela relativa com comprimentos de medidas respectivamente iguais a b e a a
(sendo b e a numeros racionais positivos), que a medida da area do paralelogramo em
unidades quadradas é igual a b x a, verificando que o paralelogramo é equivalente a um
retdngulo com essa area, reconhecer, fixada uma unidade de comprimento e dado um
triangulo com uma base e uma altura a ela relativa com comprimentos de medidas
respectivamente iguais a b e a (sendo b e a nimeros racionais positivos), que a medida
da érea do tridangulo em unidades quadradas é igual a metade de b x a, verificando que
se pode construir um paralelogramo decomponivel em dois tridngulos iguais ao
triangulo dado, com a mesma base que este, exprimir em linguagem simbdlica as regras
para 0 céalculo das medidas das areas de paralelogramos e triangulos em unidades
quadradas, dadas as medidas de comprimento de uma base e correspondente altura em
determinada unidade, no caso em que sdo ambas racionais e resolver problemas

envolvendo areas de figuras planas (ME, 2013).

Ainda neste documento citado anteriormente ressalta que, para o ensino da
geometria no quinto ano de escolaridade, s&o introduzidos alguns conceitos e
propriedades — tdo elementares quanto fundamentais — envolvendo paralelismo e
angulos, com aplicacBes simples aos poligonos. Em particular, é fornecida uma
definicdo geométrica de soma de angulos, por justaposicdo, andloga a justaposicdo de
segmentos de reta abordada no 1.° ciclo. Tratando-se de uma etapa indispensavel ao
estudo sério e rigoroso da geometria nos ciclos de ensino posteriores, 0s alunos deverdo
saber relacionar as diferentes propriedades estudadas com aquelas que ja conhecem e
que sdo pertinentes em cada situacdo. E também pedida aos alunos a realizacio de
diversas tarefas que envolvem a utilizagdo de instrumentos de desenho e de medida
(régua, esquadro, compasso e transferidor, programas de geometria dinamica), sendo
desejavel que adquiram destreza na execucdo de construgdes rigorosas e reconhecam
alguns dos resultados matematicos por detras dos diferentes procedimentos. O tdpico da
Medida, neste ciclo, é dedicado a areas de figuras planas, a volumes de sélidos e a
amplitudes de angulos. A imagem do conceito de medida de comprimento que decorre,

na abordagem preconizada no 1.° ciclo, da justaposicéo retilinea de segmentos de reta,



as medidas de amplitude de angulo alicercam-se na nocdo de soma geomeétrica de

angulos.

Nas orientacOes curriculares em vigor anteriormente (ME, 2007), traz como
propdsito principal de ensino do tema geometria e medida no 2.° ciclo, desenvolver nos
alunos o sentido espacial, com énfase na visualizacdo e na compreensao de propriedades
de figuras geométricas no plano e no espaco, a compreensdo de grandezas geométricas e
respectivos processos de medida. O mesmo programa salienta ainda a importancia da
utilizacdo dos conhecimentos e capacidades na resolucdo de problemas geométricos e
de medida em varios contextos., trazendo como alguns dos objetivos gerais de
aprendizagem no ambito do tema geometria e medida para o segundo ciclo:
Compreender propriedades das figuras geométricas no plano e no espaco; Desenvolver
a visualizacdo e o raciocinio geomeétrico e ser capaz de os usar; Ser capaz de resolver
problemas, comunicar e raciocinar matematicamente em situacdes que envolvam

contextos geométricos (ME, 2007).

Segundo NCTM (2007), os programas de ensino desde o pré-escolar ao décimo
segundo ano de escolaridade devem contribuir para que todos os alunos compreendam
os atributos mensuraveis dos objetos e das unidades e apliquem técnicas, ferramentas e
férmulas adequadas para determinadas medidas. Deste modo, os alunos deverdo
ampliar, ao longo da sua escolaridade, o conjunto de atributos mensuraveis (grandezas),
bem como aprofundar o conhecimento das relacdes entre os diversos atributos. O que
percebe-se € que mesmo mediante aos avangos tecnoldgicos e cientificos o ensino
permanece com alguns entraves no que diz respeito a maneira como € ensinada e isto
reflete diretamente na maneira que os alunos aprendem estes contedos, entretanto,
acredita-se que o insucesso do ensino da geometria ndo se deve somente aos
professores. Sdo varios os fatores desencadeadores das lacunas existentes nesta
disciplina, pois aléem da méa formagéo e do desinteresse dos docentes, podemos citar
também a falta de metodologia aplicada, o desinteresse dos discentes, o0
desconhecimento de metodologias inovadoras, a priorizacdo de outros conteudos
matematicos, falta de recursos pedagdgicos e a ma remuneracdo dos profissionais de
ensino. E valido ressaltar que isto ndo é uma generalizacdo, mas abrange a maioria.
Deguire (2003) ressalta que a geometria tal como é ensinada tradicionalmente precisa
mudar, chegou 0 momento de refletir sobre sua evolucdo nos dois Gltimos milénios e
perceber que ela deve incorporar também a tecnologia do presente. Os alunos de
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geometria deveriam aprender como 0s conceitos e idéias dessa matéria se aplicam a
uma vasta gama de feitos humanos, na ciéncia, na arte, e no mercado. As ideias
geométricas revelam-se muito Gteis na representacdo e resolucdo de problemas, em
outras areas da Matematica, pelo que deve ser integrada, sempre que possivel, em
situacOes do dia-a-dia, (NCTM, 2007).

Nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN, 1997) para o ensino da
matematica no Brasil, refere-se que no ensino da geometria no ensino fundamental
devam contemplar o estudo dos nimeros e das operac@es (no campo da Aritmética e da
Algebra), o estudo do espaco e das formas (no campo da Geometria) e o estudo das
grandezas e das medidas (que permite interligacfes entre os campos da Aritmética, da
Algebra e da Geometria). A geometria é caracterizada como o estudo de espaco, de
formas e de medidas. No ensino fundamental I (1° ao 5° ano de escolaridade), a énfase
volta-se para a representacdo e reconhecimento dos objetos em diferentes perspectivas,
iniciando com estudos topoldgicos (a partir do seu préprio corpo), objetos concretos e,
por ultimo, a representacdo. A percepcdao da geometria na arte (projetiva), a
representacdo das figuras geométricas e medidas de areas e perimetros de figuras
(desenhadas em malhas) devem ser trabalhadas, ainda sem o uso de férmulas. No
Ensino fundamental 11 (6° ao 9° ano de escolaridade), o aluno deve ser capaz de
classificar, compor, decompor e resolver situagdes problemas que envolvam figuras e
solidos geométricos; utilizar os instrumentos adequados para medicdo, tanto de lados
qguanto de angulos; interpretar deslocamento no plano cartesiano; reconhecer as
propriedades dos triangulos e quadrilateros; utilizar as formulas para o calculo de area
perimetro (planos) e volume (solidos); seccionar as figuras e analisar. E enfatiza a
importancia da geometria nos dois Ultimos anos do ensino fundamental (8°. e 9°. anos),
a importancia da construcao de situages-problema que favoreca o raciocinio dedutivo e
a introducéo da demonstracao, apresentando verificagdes empiricas. Os PCN déo énfase
a figura geomeétrica e salientam as principais funcdes do desenho: visualizar, fazer, ver,
resumir, ajudar a provar e a conjeturar. Justo (2009) afirma que, o ensino da geometria é
de extrema importancia para a vida do cidaddo no seu meio social, pois desenvolve o
raciocinio visual e, sem essa habilidade, ela dificilmente conseguira resolver as
diferentes situacdes de vida que forem geometrizadas; também ndo poderdo se utilizar
da Geometria como fator de compreenséo e resolucdo de questdes de outras areas de

conhecimento humano. A Geometria torna a leitura interpretativa do mundo mais
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completa, a comunicacao das idéias se ampliam e a visdo de Matematica torna-se facil
de se entender. O estudo do desenho geométrico proporciona ao aluno no seu
desenvolvimento l6gico-dedutivo, e também favorecendo o crescimento da criatividade.
Sabemos que desde a tenra idade a crianca sonda e observa 0 que esta a sua volta a
partir das suas curiosidades e necessidades, estruturando assim, uma certa capacidade
geométrica. Desde 0 nascimento, a crianga explora 0 que esta a sua volta a partir das
suas necessidades, ou da sua curiosidade, construindo assim, uma certa competéncia
geométrica. Segundo Abrantes, Serrazina e Oliveira (1999), as primeiras experiéncias
das criancas sdo geométricas e espaciais, ao tentarem compreender 0 mundo que as
rodeia, ao distinguirem um objeto do outro, (...). Aprendendo a movimentar-se de um
lugar para outro, estdo a usar ideias espaciais e geométricas para resolver problemas.

Esta relacdo com a Geometria prossegue ao longo da vida (p. 71).

Freudenthal (1973) considera que a geometria é essencialmente conhecer o
espaco em que a crianga vive, respira e se movimenta. O espago que a crianga deve
aprender a conhecer, a explorar, a conquistar, de modo a conseguir viver, respirar e
movimentar-se. Nesta concepc¢do, a geometria torna-se um tema com imenso beneficio
na contextualizacdo do saber e na realizacdo de descobertas. A relacdo entre situacoes
da realidade quotidiana e situacdes matematicas encontra na geometria inimeros

exemplos e concretizagdes.

E preciso fazer com que o aluno compreenda a aplicabilidade da geometria, mais
do que saber formulas e conceitos. O aluno precisa saber onde ira utilizar ou em que
sera aplicado esse conhecimento, isto vai trazer estimulo para o aluno, conduzindo para
um ensino com compreensdo e significado. Segundo Wheeler (1981), o ensino da
geometria pode contribuir também para a formacdo do aluno favorecendo um tipo
particular de pensamento buscando novas situag@es, sendo sensivel aos seus impactos
visuais e interrogando sobre eles. Os primeiros contatos com a geometria envolvem
atividades como desenhar, medir, tracejar, comparar, visualizar, classificar e
transformar figuras geométricas, estas atividades envolvem o sentido espacial e apronta
os alunos para se tornarem mais categoricos no estudo das caracteristicas de figuras
planas, dimensionais ou tridimensionais. De acordo com Abrantes, Serrazina & Oliveira
(1999), essas experiéncias, acompanhadas da explicacdo dos processos de pensamento e
das justificacbes, oferecem um contexto adequado a utilizacdo de uma linguagem
geométrica significativa E importante deixar claro que a linguagem, isolada, ndo deve
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constituir um fim a atingir. Os termos, as definicdes, as propriedades e as formulas ndo
sdo para memorizar; constituem um meio, que se vai desenvolvendo gradualmente, de

tornar mais claro, preciso e sistematico o pensamento e a sua expressao.

Segundo o NCTM (2007), a aprendizagem e o0 ensino da geometria desde a pre-
escola até o fim do secundério deve proporcionar ao aluno a analise das caracteristicas e
propriedades de formas geométricas bi e tridimensionais e desenvolver argumentos
matematicos acerca de relacBes geométricas, assim como, especificar posi¢bes e
descrever relagdes espaciais recorrendo a geometria de coordenadas e a outros sistemas
de representacdo; Aplicar transformacbGes e usar simetrias para analisar situacdes
matematicas; Usar a visualizagdo, o raciocinio espacial e a modelacdo geométrica para
resolver problemas. Em relagdo a Geometria, Duval (2003) afirma que sua
aprendizagem envolve uma atividade cognitiva especifica que ndo esta ligada a uma
situacdo de interacdo social, nem subordinada a um jogo de pressdes internas de um
objeto. A Geometria exige um modo de processamento cognitivo autbnomo, com
caracteristicas especificas, em relacdo a qualquer outra forma de funcionamento do
raciocinio, requer a representacdo de elementos ilustrativos para designar as figuras e
suas propriedades e registros em lingua natural para enunciar definicdes, teoremas,

hipéteses.

Sabemos que em alguns conceitos da geometria, como a geometria plana por
exemplo, trata-se de uma parte muito abstrata e de dificil compreensdo para criancas e
até mesmo adolescentes nas séries iniciais, pois sua capacidade de abstracdo ainda ndo
se encontra bem amadurecida. Dessa forma, como transmitir estes conceitos
geométricos se ndo fazem parte de sua rotina? Como definir algo que ndo existe na
realidade que os cerca? Existem objetos e coisas que lembram alguma figura ou
conceito, mas ndo ha nada palpavel no cotidiano do aluno que o permita deparar com
um deles por onde estiver, uma vez que a geometria deve ser trabalhada de forma
significativa, com exemplos e situacGes cotidianas é através da utilizacdo de modelos
concretos que os alunos poderdo envolver-se, ativamente, com conceitos geométricos.
Com atividades bem conseguidas, com ferramentas adequadas e com o apoio do
professor, poderdo aprender a raciocinar cuidadosamente sobre as nogdes geomeétricas,
logo desde os primeiros anos de escolaridade (NCTM,2007). A aprendizagem em
geometria, segundo Duval (1998), envolve trés tipos de processos cognitivos
estritamente ligados: o processo de visualizacdo referente & representacdo espacial; o
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processo de construcdo através do uso de ferramentas; e o0 processo de raciocinio para
comprovacdo e demonstracdo. Segundo o0 autor, estes trés processos cognitivos
entrelacam-se e tém como objetivo o0 mesmo fim, o ensino e aprendizagem da

geometria.

Diante deste exposto, torna-se imprescindivel desenvolver no aluno a sua
capacidade de visualizagdo. De acordo com Abrantes, Serrazina e Oliveira (1999), o
significado atribuido & visualizacdo € o de transformar conceitos abstratos em imagens
concretas, associando experiéncias anteriores, prosseguindo para processos mais
formais, levando ao desenvolvimento da capacidade de organizacdo logica do
pensamento. Veloso (1998), afirma que no ensino da matemética, mais especificamente
no ensino da geometria, é essencial que a constru¢cdo de modelos e materiais
manipulaveis esteja presente, ndo sé nos primeiros anos, mas ao longo de toda a
escolaridade. Defende, ainda, que, so assim, é possivel a construcdo de uma memoria de
imagens, que permita aceder a visualizagdes progressivamente mais complexas. Numa
Sociedade em que o0s aspetos visuais se tornam cada vez mais importantes é preciso
“aprender a ver”. Ensinar Geometria € muito mais do que apresentar as diferentes
formas geométricas a turma e mostrar seus nomes e caracteristicas. Para que os alunos
desenvolvam o pensamento geométrico, é preciso que entrem no jogo dedutivo. Cabe ao
professor propor atividades desafiadoras, que explorem a capacidade de visualizar e
antecipar a solucdo de problemas. Abrantes (1999) considera a geometria como um
tema privilegiado para resolver problemas de vérios tipos: de visualizacdo e de
representacdo; de construcdo; envolvendo transformacbes geométricas; envolvendo
idéias de forma e de dimensdo; implicando conexBes com outros dominios da

matematica; e envolvendo definicGes e propriedades dentro da propria matematica.

Para Matos e Gordo (1993), a visualizagdo € facilitadora da aprendizagem da
geometria e é desenvolvida através das experiéncias geométricas na sala de aula. A
geometria e a visualizagéo espacial proporcionam meios de percepcionar o mundo fisico
e de interpretar, modificar e antecipar transformacOes relativamente aos objetos,
englobando um conjunto de aspectos relacionados com a forma como os alunos
percepcionam o0 mundo & sua volta. Estabelecer e comunicar relaces espaciais entre 0s
objetos, fazer estimativas relativamente a forma e a medida, descobrir propriedades das
figuras e aplica-las em diversas situagdes sao processos importantes do pensamento
geométrico. Segundo Nacarato & Passos (2003), os conceitos e as imagens sdo
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consideradas duas categorias de entidades distintas. Afirmam ainda que, o desenho
associado ao objeto geométrico desempenha um papel fundamental na formacdo da
imagem mental. Neste sentido, defendem que o ensino da geometria deve ser regido por
um trabalho simultaneo entre o objeto, o conceito e o desenho, sendo a visualizacédo
uma parte importante em todo o processo. De acordo com 0 exposto, a percepgao
espacial é a habilidade de lidar com formas, tamanho, distancia, volume e movimento e,
a partir desse conhecimento poder entendé-las, antecipando situacGes que venham ao
encontro de nossas necessidades. A percepcdo espacial envolve sensibilidade para as
cores, linhas, formas, espacos e as relacfes que existem entre esses elementos. Ela esta
relacionada com a capacidade de visualizar um objeto e criar imagens mentais. Esta
capacidade é essencial em muitas tarefas, como ler tabelas, seguir determinadas
direcdes, fazer esquemas, ler mapas e imaginar objetos que sdo descritos verbalmente.
Sem esta capacidade e o vocabulario préprio para descrever relacbes geométricas ndo
seria possivel relacionar dois ou mais objetos, dar e receber indica¢des de determinados
locais, completar uma tarefa, nem imaginar as mudancas de determinadas figuras

quando estas se deslocam no espaco (NCTM, 2007).

2.2. Ensino das areas: perspectivas e orientagoes.

E confirmado que a compreensdo da geometria tem ligacdes noutras areas do
curriculo pela possibilidade de se estabelecerem conexdes fundamentais para uma
construcdo mais sélida do conhecimento matematico. Por exemplo, medida e geometria
estdo diretamente ligadas no desenvolvimento de conceitos como perimetro, area e
volume. De acordo com ME (2013), o topico de medidas para este ano de escolaridade,
é pretendido trabalhar com os alunos a area de retdngulos de lados de medida racional;
formula para a area de paralelogramos e triangulos; problemas envolvendo o calculo de
areas de figuras planas. Entretanto, segundo as orientages do NCTM (2007) referem
que a introducdo de formulas sé deverd decorrer de modo significativo, em anos de
escolaridade mais avangados. A mesma idéia é defendida por Abrantes, Serrazina &
Oliveira (1999), “a investigacdo mostra que a utilizacdo de instrumentos de medida e
férmulas muito cedo pode conduzir a uma utilizagdo sem a compreensdo necessaria a
resolucédo de problemas que envolvam medidas. Contudo, no 2.° e 3.° ciclo, os alunos
devem desenvolver a capacidade de usar estratégias eficazes, utilizar as formulas de

modo significativo para encontrar as medidas e saber utilizar instrumentos” (p. 68).
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Nos primeiros anos de escolaridade, os alunos devem calcular a area através de
instrumentos de medicdo, mas depois deverdo comecar a aprender que as medidas
podem ser calculadas atraves de férmulas e que nem sempre necessitam de recorrer a
medicdo direta, através de um instrumento de medida. Segundo o programa de
Matematica do Ensino Basico (ME, 2007), nos primeiros anos de escolaridade séo
também importantes as experiéncias que envolvem a composicdo e decomposi¢do de
figuras, acompanhadas da sua descri¢do, da representacdo e do raciocinio sobre o que
acontece, permitindo aos alunos desenvolver o pensamento visual. Refere ainda que as
tarefas de medicdo da area devem ser diversificadas e recorrendo a varias unidades.
Assim, os varios conceitos devem ser trabalhados com base em problemas concretos do
quotidiano que sejam significativos para os alunos, apoiado em materiais didaticos
diferenciados como, jogos, geoplano, brincadeiras, entre outros, levando-os a
compreensdo e colaborando de forma direta no seu processo de construcdo de
conhecimento, pois o processo € feito de forma divertida e ele sente prazer em operar

com o material.

De acordo com as Diretrizes Curriculares Brasileiras (DCNEB, 2013), a escola
tem tido dificuldades para tornar os conteldos escolares interessantes pelo seu
significado intrinseco. Nesta perspectiva, na matematica, a geometria é o conceito mais
suprimido em sala de aula. Segundo D’Ambrosio (1999), a geometria vem sendo
deixada de lado e pouco estudada e muitas vezes relegada a segundo plano nas escolas.
E necessario que a aula seja planejada e desenvolvida de modo que os alunos possam
sentir exultacdo e interesse pelo conteudo abordado e consequentemente, pelas tarefas
propostas pelo professor, em consequéncia disto € pressuposto que se consiga que estes

alunos alcancem o conhecimento com algum significado e entendimento.
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Capitulo 3

Metodologia

Este estudo tem como objetivo analisar a resolugédo de tarefas envolvendo area
de figuras planas, com uma turma do 5°. Ano de escolaridade, pretendendo assim, dar
respostas as seguintes questoes:

e Que estratégias utilizam os alunos na resolucéo de tarefa de area figuras planas?

e Que dificuldades evidenciam nestas resolucdes envolvendo area de figuras
planas?

e Os diferentes contextos nas tarefas trazem alguma contribuicdo para os alunos

aquando a resolucdo das tarefas de &rea de figuras planas?

Neste capitulo apresento as opcdes metodoldgicas gerais e especificas utilizadas
para a realizacdo desta investigacdo. Comeco por apresentar a descricdo e justificacdo
das op¢des metodoldgicas gerais do estudo, seguindo-se a explicitacdo da forma como
foram selecionados os participantes, os procedimentos adotados na recolha de dados e a

forma como foram analisados.

3.1. As opcdes metodologicas gerais.

Ponderando sobre o objetivo e questdes estabelecidos neste estudo, a
metodologia adotada nesta investigacdo enquadra-se no paradigma interpretativo, numa
abordagem qualitativa. O interesse crucial da perspectiva interpretativa € o significado
conferido pelos atores nas agdes das quais se envolvem. Este significado € o produto de
um processo de interpretacdo que desempenha um papel chave na delimitacdo do objeto
de estudo. Tendo em conta 0s objetivos deste estudo, a abordagem qualitativa é a que
melhor se enquadra neste tipo de investigacdo na perspectiva de Bogdan e Bliken
(1994).

A abordagem qualitativa centra-se na compreensdo do processo mediante o qual
as pessoas constroem significados, descrevendo em que consistem esses mesmos
significados. Este tipo de abordagem, de acordo com Bogdan e Bliken (1994), possui
cinco caracteristicas, que nem sempre tém de estar presentes em simultaneo: (i) a fonte
direta de dados é o ambiente natural, constituindo o investigador é o instrumento

principal; (ii) a investigacdo qualitativa é descritiva; (iii) existe um maior interesse pelo
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processo do que pelos resultados ou produtos, (iv) os investigadores tendem a analisar
os dados de forma indutiva; (v) o significado tem grande importancia. De acordo com
Leininger (1985, p.14) a metodologia qualitativa “enfatiza a qualidade enquanto
natureza, esséncia, significado e atributos”, colocando a sua énfase na interpretagao
individual da realidade, o que se nos afigura como consistente com a problematica e
objetivos do nosso estudo. Os investigadores pretendem saber o que 0s sujeitos
experimentam, 0 modo como interpretam as suas experiéncias e 0 modo como eles

préprios estruturam o mundo social em que vivem.

3.2. Os participantes.

O estudo envolveu como participantes, os vinte e seis alunos de uma turma do
5°. ano de escolaridade, salienta-se que a turma tem quatorze meninas e doze meninos,
entre os dez e onze anos. A opgéo por esta turma deveu-se ao fato de no momento a
investigadora ndo estar atuando como regente em sala de aula e a sua escolha se deu
pela afinidade entre a investigadora e a professora de matematica que leciona nesta
turma e por ser uma turma homogénea em relacdo ao nivel de aprendizagem dos alunos.
De certo modo, o investigador apenas como observador, tem-se a oportunidade de
acompanhar o desenvolvimento da aula de forma ampla, uma vez que ndo existem
intervencdes diretas sobre os individuos em estudo, limitando-se o investigador a
observagao dos alunos, do trabalho que desenvolvem, das suas acdes e interacfes em
aula. No entanto, ao seguir esta op¢do, surgiram-me algumas preocupacoes relacionadas
a veracidade dos dados recolhidos para o estudo. Na verdade, um dos aspectos mais
frequentes tem a ver com a postura do investigador, dado que € necessario que
experiencie a sutileza e imparcialidade de modo a nédo trazer grande interferéncia no
ambiente natural do grupo, e dai surge outra questdo que tem a ver com esta presenca
visivel do investigador na sala de aula e se isto pode interferir na atitude e
comportamento dos alunos, e assim trazer algum constrangimento nos momentos de
resolucdo e discussdo das tarefas nas aulas. Segundo Albarello et al (1997), Mulhal
(2002), este poderad ser um aspecto que afeta a qualidade dos dados, uma vez que a
presenca do investigador podera comprometer a espontaneidade do comportamento dos
observados. Por isto a necessidade do investigador ter uma clara identificacdo das suas
conjeturas e valores e que se mantenha atento, registrando e descrevendo quaisquer
mudangas que ocorram durante o periodo de observacdo. Segundo Correia (2009) a

observacgdo enquanto técnica de recolha de dados exige treino disciplinado, preparacdo
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cuidada e conjuga alguns atributos indispensaveis ao observador-investigador, tais

como atengao, sensibilidade e paciéncia.

Ainda que a professora ndo seja objeto de estudo, para uma melhor
contextualizacdo e compreensdo da investigacdo realizada, revela-se pertinente
descrever alguns aspectos do seu percurso profissional. A professora da turma, com
cerca de 43 anos, leciona ha treze anos, sendo efetiva nesta escola hd onze anos.
Licenciada em Matematica, Ramo Educacional. A professora mostrou-se disponivel
para participar neste estudo porque, segundo ela propria, isso seria uma forma de a
ajudar a compreender melhor os alunos no que diz respeito as questdes propostas pelo
estudo e de pensar na sua propria pratica. Ao longo das aulas observadas, mostrou ser
uma professora empenhada em fazer com que os alunos desenvolvessem aprendizagens
significativas neste tema, quer através do modo como lidava com os alunos, quer pela

forma como os conduzia na exploracéo das tarefas propostas em sala de aula.

Parti para o estudo com o intuito de escolher de trés a quatro alunos de
rendimento escolar distintos para a realizacdo da analise de dados, no entanto,
atendendo as caracteristicas da turma, apos o periodo do trabalho de recolha de dados,
decidi pela inclusdo de todos os alunos nesta analise. De acordo com Tuckman (2000),
aponta para a necessidade de respeitar algumas exigéncias éticas que foram
consideradas nesta investigacdo: (i) direito a privacidade; e (ii) direito a permanecer no
anonimato. Assim, foram escolhidos pseudénimos para assegurar o anonimato dos
alunos participantes. Solicitei a autorizacdo aos Encarregados de Educacdo dos alunos
da turma para a participacdo dos seus educandos no estudo (Anexo I); bem como, a
Diretora de Turma (Anexo 1) e dos responsaveis legais dos alunos (Anexo Il11).

3.3. Os instrumentos de recolha e analise de dados.

As opcoes de recolha de dados foram condicionadas pela natureza e objetivo do
estudo e por assumir o papel de investigador observador, sem nenhuma interferéncia na
aula. Assim, tratando-se de um estudo qualitativo interpretativo, recorro a variados
instrumentos de recolha de dados e diversas fontes (Yin, 1984 e Stake, 1995), tendo
assim utilizado os seguintes instrumentos: (i) Observacao de aulas com registo de notas
de campo e gravagdo audio e video (ii) analise das producfes dos alunos na realizacéo

das tarefas.
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A observacdo é um instrumento que permite recolher informacdo direta e em
primeira mao sobre o objeto em estudo. Nesta investigacdo a observagéo foi utilizada
como um instrumento complementar, tendo assistido a dez aulas, durante duas semanas
no terceiro periodo do ano letivo 2014/2015, cada aula com cinquenta minutos. Nas
aulas observadas, eu entrava com a professora da turma e sentava-me numa cadeira na
parte posterior da sala. Durante todas as aulas observadas, foram tiradas notas de campo
escritas, recorrendo a um registro tendencialmente cronoldgico, seguindo o decorrer da
aula, numa prancheta, onde eram registrados comentarios, tanto da parte dos alunos
como da prépria professora, observacdes pessoais, e aspectos significativos acerca do
trabalho desenvolvido na aula. Eram também registradas estratégias desenvolvidas pelos
alunos, dificuldades sentidas na resolucdo das tarefas, bem como elementos que
permitissem caracterizar o ambiente de sala de aula e as interacGes pessoais entre 0s
alunos e entre a professora e os alunos. Com base nas notas recolhidas foram elaborados
registros de cada uma das aulas observadas, tendo colocado em anexo o registro da aula
observada a 11 de maio de 2015 (Anexo 1V).

A observacao foi realizada sem auxilio de grelhas ou outro material especifico
de observacdo, tendo sido apenas elaborado um guido de observacdo (Anexo V),
destinado a orientar a observacao e, posteriormente, a analisar os registros efetuados.
Em relagéo ao grau de participacdo nas aulas observadas, assumi o papel de simples
observadora, sendo que na ultima aula observada, a professora permitiu que eu me
dirigisse diretamente a turma e realizasse uma conversa informal com os alunos com
intuito de confirmar algumas impressdes que observei no decorrer das aulas tornando

minhas anotagdes mais completas.

A andlise de dados constituiu essencialmente uma anélise das producdes escritas
dos alunos na realizacdo das tarefas propostas em aula, complementada com os
elementos proporcionados pela observacgéo, tendo em conta as principais questdes em
estudo. Segundo Bogdan e Biklen (1994), as principais questdes do estudo sdo o fio
condutor da analise de contelido que caracteriza, na sua esséncia, a analise de dados,
tendo por objetivo primeiro, a identificacdo de aspetos relevantes, no que concerne a
cada uma das questbes, de modo a que possam ser organizados em categorias. Vale
ressaltar que para a analise dos dados foram estabelecidas tres categorias relativas as
questdes do estudo e quatro sub categorias para as duas primeiras questdes que
emergiram dos dados (ver paginas 37 e 48).
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As tarefas propostas aos alunos foram elaboradas pela investigadora juntamente
com a professora da turma, com base nas orientagdes do manual de matematica do 5°
ano de escolaridade com o auxilio da professora da turma, recorrendo também ao
Programa e Metas Curriculares Matematicas em vigor. Foram aplicadas sete tarefas com
problemas e exercicios de area de figuras planas, sendo que cada tarefa foi abordada em
um tipo de contexto (matematico, semirrealidade e realidade). As tarefas foram
realizadas por pares de alunos e as aulas foram planejadas seguindo uma estrutura que
tornasse este trabalho mais dinamico e completo, tentando assim, alcangar o maximo de
informacBes possiveis na coleta dos dados. Vale ressaltar que uma explanagédo
minuciosa sobre o planeamento das aulas, bem como, as tarefas trabalhadas, esta
descrito no proximo capitulo, onde relato minha proposta de intervencdo. Ponte,
Brocardo, Oliveira (2003) afirmam que a fase de arranque da aula é a fase mais
importante de uma exploracdo, dela dependendo todo o resto. Desta maneira, é
imprescindivel que o professor garanta que todos os alunos entenderam o sentido da
tarefa proposta, e o que deles se espera no decorrer da atividade. Posteriormente, a
exploracdo da tarefa € desenvolvida pela dupla de alunos, finalizando com a discussdo
com toda a turma, dos resultados encontrados pelas duplas e das estratégias que
utilizaram. Cada tarefa teve um tempo variado no seu desenvolvimento, ou seja,
algumas tarefas foram desenvolvidas e discutidas no periodo de uma aula, que era de
cinguenta minutos. Em outras tarefas a discussdo se estendeu um pouco mais para além
dos cinquenta minutos, o que nao foi um completo transtorno, uma vez que em alguns
casos as aulas eram em dias consecutivos. E importante ressaltar que estas tarefas foram
trabalhadas uma apds a outra, depois da unidade de ensino ter sido trabalhada pela
professora no periodo normal de aulas, revestindo-se assim como uma forma de revisao
da unidade de ensino. Dessa maneira os alunos tiveram uma certa autonomia com
relacdo ao conteudo e as resolucBes das tarefas com areas de figuras planas, fazendo

com que este estudo ficasse mais efetivo e dindmico durante o processo de pesquisa.

No capitulo seguinte, comecarei por apresentar a planificacdo da mediacdo das
aulas, onde procuro indicar de forma detalhada as tarefas trabalhadas, com seus
principais objetivos e conceitos matematicos envolvidos, bem como a forma como
foram trabalhadas nas aulas, evidenciando e justificando as principais op¢des tomadas

para este trabalho.
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Capitulo 4

Proposta de intervencao

Este estudo tem como seu objetivo analisar resolucdes de tarefas de area de
figuras planas com alunos do quinto ano de escolaridade, tendo como norteamento
algumas questbes que sdo pertinentes para esta investigacdo, como ja foi referido no
capitulo anterior. Pensando assim, a proposta pedagdgica desenvolvida neste trabalho,
procura atender as minhas intencdes enquanto pesquisadora, mas também que seja o
mais gratificante e rico, tanto para os alunos quanto para a professora. Foi assim
elaborada e exercitada uma proposta de intervencdo, que a seguir apresento, onde
procuro apresentar todos os tépicos envolvidos, tais como, organizacdo da turma,

planificacdo global, as tarefas aplicadas com seus objetivos e conceitos inseridos.

4.1. Organizacao da turma e da aula.

Normalmente, a turma esta organizada aos pares, por isso, aquando da resolucdo
dos problemas do estudo, este padrdo foi mantido, sendo que no primeiro dia do inicio
deste trabalho, a professora tomou a iniciativa de organizar as duplas, de forma que o
desenvolvimento da tarefa fosse realizado de maneira eficiente. Esta decisdo da
professora se justificou por ela conhecer os alunos e saber qual aluno poderia ficar
melhor colocado junto ao outro. Vale ressaltar que as duplas de alunos formadas no
primeiro dia, permaneceram a mesma durante toda a investigacdo, tendo apenas uma

alteracdo ou outra aquando a falta de algum aluno no dia da aula.

As aulas foram planeadas seguindo a rotina costumeira da turma, desta maneira,
no inicio de cada aula, a professora ditava o sumario, verificava os alunos em falta, em
siléncio e rapidamente, marcando a respectiva falta no livro de ponto da turma, e fazia
um breve resumo da matéria lecionada na aula anterior. De seguida, a professora
procedia a resolucdo de exercicios e problemas, ja que se tratava de uma aula sobre o
tema j& abordado anteriormente, uma vez que ficou acordado que esta investigacao seria

realizada apés a professora ter trabalhado a unidade de ensino coma turma.

No decorrer das aulas, a professora sempre que fazia a introducdo de uma nova
tarefa situava-se preferencialmente junto ao quadro e, durante a resolucao de exercicios

e problemas, circulava entre as mesas dos alunos para acompanhar o trabalho que cada
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um ia desenvolvendo. Deste modo esclarecia duvidas, respondia a algumas dificuldades
que os alunos iam tendo, sugeria estratégias de resolucéo e fazia determinadas perguntas
sobre o que iam fazendo. Embora durante a resolucdo dos exercicios e dos problemas,
os alunos trocassem ideias e impressdes, recorriam sobretudo a professora, para a
apresentacdo de duvidas ou dos resultados a que tinham chegado. Dentro deste espaco
de participacdo nunca se verificaram tensdes ou constrangimentos, havendo sempre
disponibilidade e possibilidade para a intervengdo dos alunos. As tarefas propostas aos
alunos eram sempre corrigidas no quadro, por um aluno ou pela prépria professora, se
tivessem surgido muitas davidas durante a sua resolucdo. Vale ressaltar que a professora
preocupou-se a todo momento em estimular os alunos a fazer as tarefas de forma
autdbnoma, mesmo que durante o seu desenvolvimento ela tenha os auxiliado em alguma

duvida pertinente a tarefa.

Em relacdo ao ritmo de trabalho, este era normal. Grande parte dos alunos
iniciavam o trabalho de forma autdnoma, sendo que somente, num caso ou nhoutro, que
era necessario que a professora explicasse individualmente o que era necessario realizar
em cada tarefa proposta. Os alunos ndo apresentavam dificuldades para se concentrarem
nas atividades desenvolvidas na aula e se mostraram atentos e animados a todo
momento. Acredito que isto se deveu ao fato de como as duplas de alunos foram
selecionadas, pois a professora conhecendo o ritmo de cada aluno, colocou aqueles
alunos gque por algum motivo pudesse apresentar dificuldades, junto de um aluno que
consegue desenvolver-se de forma independente. Dessa maneira, as dificuldades no
desenvolvimento das tarefas foi ultrapassada, pois o seu parceiro de tarefa 0 animava e
até mesmo o conduzia a seguir a sua linha de raciocinio para chegarem a uma solucéo
para o problema proposto. Neste sentido, a professora solicitava varias vezes a
participacdo dos alunos, quer oralmente, quer atraves da resolugdo das tarefas no

quadro.

4.2. Planificacdo global.

A unidade de ensino a que se refere este estudo é subordinada ao tema Areas (5.°
ano), do Programa e Metas Curriculares (ME, 2013). Na sua planificacdo, para além dos
objetivos e indicagcbes metodoldgicas presentes no referido programa, tive em
consideracdo as orientacGes constantes no manual didatico utilizado pela professora.

Para além disso, procurou-se respeitar a estrutura de aula, exercido pela professora, para

24



que com isto a intervencdo fosse 0 menos impactante possivel, principalmente
relacionada a espontaneidade e autenticidade dos alunos, aquando a coleta de dados.
Considerando a importancia da diversificagdo de tarefas na gestdo curricular e na
aprendizagem e visando a consolidacdo de conhecimentos adquiridos, a planificacdo
inclui exercicios e problemas retirados do manual escolar adotado pela escola e também
problemas elaborados pela investigadora. Os exercicios e problemas escolhidos sdo de
diferentes niveis de dificuldade, permitindo que os alunos ponham em préatica os

conhecimentos que adquiriram anteriormente.

Assim, a planificacdo estd estruturada tal como indica a tabela 2. Para a
aplicacdo da Ultima tarefa desta sequéncia, estd previsto dois tempos de cinquenta
minutos, pois pretende-se, na concluséo desta cadeia de tarefas, realizar uma conversa
informal com a turma, para trocar algumas impressdes sobre o trabalho que foi
desenvolvido com eles, de forma a enriquecer algumas informacdes sobre o estudo. O
conjunto das diferentes tarefas selecionadas podera desempenhar um papel fundamental

para se conseguir dar respostas as questdes do estudo.

Periodo (10 aulas de 50 minutos previstas para o tema)

. i Numero de aulas
Desenvolvimento do Tema Tarefas Previstas .
de 50 min.
- Tarefa 1-O campo de futebol 01
-Tarefa 2- A sala de estar 01
Areas: —
-Tarefa 3- A piscina 01

- Area de ret_angulqs de lados de Tarefa 4- Ficha de tarefa |
medida racional; 01

(exercicios)
- Férmulas para a area de

paralelogramos e triangulos: -Tarefa 5- A festa dos tabuleiros 01

- Problemas envolvendo o célculo

, . -Tarefa 6- O patio da escola. 01
de areas de figuras planas.

-Tarefa 7- Ficha de trabalho IlI.

(problemas) 01
-Tarefa 8- A fazenda 01
-Tarefa 9- O mapa de Portugal 02

Tabela 2-Planifica¢do da intervengao.
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4.3. Tarefas.

As tarefas propostas aos alunos em sala de aula foram essencialmente a
resolucéo de problemas e de alguns exercicios que apelavam de certo modo a processos
mais ou menos rotineiros, e tinham como principal objetivo a consolidacdo da matéria
que tinha acabado de ser lecionada, ou a aplicacédo direta e treino da mesma. Todas as
aulas de resolucdo de problemas e/ou exercicios, seguiram as seguintes etapas: (i)
Apresentacdo da tarefa: neste momento a tarefa era lido pela professora sendo
esclarecidas possiveis davidas; (ii) Resolucdo da tarefa a pares: cada par resolvia a
tarefa, enquanto a professora circulava pela sala, apoiando os alunos que a chamassem;
(iiif) Apresentacdo das estratégias de resolugdo mais significativas para a discussdo em
grande grupo: os pares indicados pela professora apresentavam aos colegas o0 seu modo
de resolucédo do problema. A estratégia de resolucao explicada pelo par era registada por
um deles no quadro; (iv) Sintese e identificacdo das estratégias de calculo mais
eficientes: apds os pares selecionados partilharem as suas resolugdes, todas as
estratégias que ficavam registradas no quadro eram novamente discutidas,

identificando-se quais as estratégias menos e mais eficientes.

A sequéncia de tarefas desenvolvidas foi aplicada aos vinte e seis alunos da
turma, o critério para a escolha desta sequéncia foi o tipo de tarefa, onde procurou
intercalar problemas e exercicios, para que dessa maneira os alunos ndo se sentissem
desanimados pela repeticdo de tarefas. A natureza e 0 modo como séo realizadas na sala
de aula tém um papel fundamental no processo de ensino-aprendizagem da matematica,
desse modo procurou-se diversificar a natureza das tarefas, assim como, os variados
contextos como matematica pura, semirrealidade e realidade (Skovsmose, 2000).

Uma andlise do que os alunos realizaram nas aulas em cada, sera agraciada no
capitulo seguinte, por agora, procuro apresentar cada tarefa trabalhada na intervencéo,

descrevendo o objetivo pretendido e o tipo de contexto inserido em cada tarefa.

4.3.1.Tarefa 1-0 campo de futebol.

O objetivo especifico desta tarefa € compreender e determinar a area do campo
de futebol representado na tarefa. Para além disso, era suposto criar uma relacdo de
afinidade entre o contexto realistico e o aluno e, com esta conexdo com o cotidiano
ajuda-lo de alguma maneira na resolucdo do problema proposto na tarefa. Para o seu

desenvolvimento a professora fez uma leitura inicial em voz alta e de seguida pediu que
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as duplas comecassem a trabalhar. Durante este trabalho, alguns alunos solicitaram o
auxilio da professora que por sua vez respondia de forma a ndo validar suas conclusoes,
mas de maneira que os colocava a pensar sobre 0 que estavam a escrever, tornando o

trabalho mais autbnomo possivel.

TAREFA 1: “ O campo de futebol”

O Estadio da Luz é um estadio multi-usos situado em Lisboa, Portugal utilizado
pelo clube Sport Lisboa e Benfica entre1954 e 2003. Foi inaugurado simbolicamente a 1
de dezembro de 1954 e tinha uma capacidade aproximada para 120 000 pessoas, sendo
na altura o maior estadio da Europa e o terceiro maior do Mundo. A demolicdo do
estadio iniciou-se em 2002, para dar lugar ao novo Estadio da Luz, construido
imediatamente a sudoeste do antigo. Com um gramado de 105X68m e capacidade de
78.000 torcedores. (http://pt.wikipedia.org/wiki/Est%C3%ALdio_da_Luz_%281954%29)

Os campos oficiais de futebol ndo tém todos 0 mesmo tamanho, mas a linha de
meta (largura) deve ter entre 45m e 90 m e a linha lateral (comprimento) entre 90m e

120m. Esses valores sdo definidos pela FIFA (Federacdo Internacional de Futebol).

¥ ; f.
I v
104,8 m

a) O campo de futebol ilustrado aqui tem dimensdes oficiais?

b) Qual é a area do campo de futebol ilustrado?

4.3.2. A sala de estar.

O objetivo especifico desta tarefa € compreender e determinar a area da sala de
estar representado na tarefa. Nesta tarefa, trabalhou-se no contexto de semirrealidade,
com a intencdo de o aluno fazer uma associagdo da tarefa com seu cotidiano, desta
maneira ajudando a desenvolver seu raciocinio em torno das estratégias de que necessita
para solucionar o problema. Para a realizacdo desta tarefa, a professora procedeu da
mesma maneira da primeira tarefa, entretanto, as duplas trabalharam de maneira mais
independente e ndo ficavam a solicitar a assisténcia da professora.

TAREFA 2:“ A sala de estar”

Na casa de Rita a sala de estar € conjugada com uma pequena varanda em forma

de tridngulo conforme a figura abaixo. Rita pretende trocar o piso da sala e da varanda,
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para isto quer fazer um orcamento de quanto ficara o preco do piso que deseja colocar.
Sabendo que a altura do tridngulo que representa a varanda é de 5,0 metros, calcule a

area destes comodos da casa de Rita.

4.3.3. A piscina.

O objetivo especifico desta tarefa € compreender e determinar a area da piscina
representado na tarefa. Nesta tarefa, trabalhou-se também com o no contexto de
semirrealidade, seguindo o mesmo proposito descrito anteriormente. Para a realizacédo
desta tarefa, a professora procedeu da mesma maneira da primeira tarefa, no entanto, o
fato dos alunos poderem usar de varias estratégias, gerou uma certa confusdo aquando o

momento da discussao final.

TAREFA 3:“ A piscina”

Jodo construiu em sua casa uma piscina em forma de “L” e, decidiu cobrir a

piscina com uma manta protetora para evitar que caissem folhas na agua.

Na figura do lado direito, temos a planta baixa da piscina com as suas

dimensdes. Qual a area da piscina?
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4.3.4. Ficha de tarefaI.

Esta é uma tarefa de contexto matematico, cujo objetivo especifico €
compreender e determinar a &rea dos quadrilateros representados na malha
quadriculada, dado a unidade de medida, identificando os paralelogramos e justificando

Sua resposta.

“ Ficha de tarefa I”

1. Observa a figura onde estdo representados varios quadrilateros e considera a

unidade de area dada.

=

V2SN
o

a) Indica os que sdo paralelogramos. Justifica a tua resposta.
b) Determina a area de cada um dos paralelogramos.

4.3.5. A festa dos tabuleiros.

O objetivo especifico desta tarefa é determinar o tamanho da toalha representada
na tarefa, achando a area do retalho em forma de paralelogramo. Para além disso, era
suposto criar uma relacdo de afinidade entre o contexto realistico e o aluno e, com esta
conexdo com o cotidiano, ajuda-lo de alguma maneira na resolu¢cdo do problema
proposto na tarefa. Esta tarefa criou um ambiente animado na sala, uma vez que todos
o0s alunos conheciam bem a realidade do contexto descrito na tarefa. Consequentemente,
0 seu desenvolvimento criou novas oportunidades de exploragdo em torno do problema

criado na tarefa e mostrou ser bem proveitoso no momento da discusséo final.
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TAREFA 4:“A festa dos Tabuleiros”

A Festa dos Tabuleiros ou Festa do Divino Espirito Santo é uma das
manifestacdes culturais e religiosas mais antigas de Portugal. A principal caracteristica
da Festa dos Tabuleiros é o Desfile ou Procissdo, com um nudmero varidvel de
tabuleiros, em que estdo representadas as dezasseis freguesias do concelho. Uma das
formas mais caracteristicas da populacdo mostrar a alegria pela realizacdo da Festa é a
ornamentacao das suas ruas, onde também se penduram colchas nas varandas e jogam

verduras nas ruas. (fonte: http:/www.tabuleiros.org/historial/p_2/)

Dona Maria fez uma linda colcha com retalhos em forma de paralelogramos para

pendurar em sua varanda, como na imagem abaixo:

5,0cm

Cada retalho possui as dimensfes como na figura representada do lado direito.
Sabendo que Dona Maria utilizou 17 retalhos iguais a este, responda: Qual a area

provavel da colcha de retalhos de Dona Maria?

4.3.6. 0 patio da escola.

Esta tarefa tem como objetivo compreender e descobrir qual o patio maior. Esta
tarefa foi elaborada dentro do contexto de semirrealidade e procura com isto que 0s
alunos consigam criar conexdes entre a tarefa e seu cotidiano, trazendo para si uma
capacidade de desenvolver seu raciocinio em torno do problema, criando conjeturas e
elaborando estratégias. Esta foi também uma tarefa que os alunos demonstraram mais
interesse no seu trabalho, os alunos ficaram entusiasmados em mostrar suas conclusdes

durante a discussao no final da aula.

TAREFA 5:“0 patio da escola”

E tempo de festa na escola. Os alunos v&o apresentar dancas e havera barracas

vendendo comidas tipicas. Na Escola, ha dois patios. Um é chamado patio xadrez e o
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outro, patio zebra. Foi combinado que as barracas seriam instaladas no patio maior.

Porém surgiu uma davida: qual dos patios € o maior?

a
L3
O patio da
zebra é . -
Inaior. éCIIIO que nao.

Observando bem, vocé perceberd que as lajotas dos dois patios tém o mesmo

tamanho. Sabendo que o pétio xadrez tem 96m? de area, descubra qual é:
a) A medida do lado de cada lajota.
b) A area de uma lajota.

c) A area do patio de zebra.

4.3.7. Ficha de tarefas II.

O objetivo especifico desta tarefa é compreender e determinar a area de
problemas de contexto matematico. Esta tarefa foi a que deixou os alunos menos
estimulados, talvez por esta tarefa ndo trazer nenhum apelo visual atraindo o interesse
dos alunos de imediato. Ainda assim, todos resolveram seus problemas e apresentaram

suas estratégias.

Tarefa 7:“Ficha de tarefa I1”

1. Num tridngulo, a medida da base € de 30 cm e a medida da altura € 1/6 da
medida da base. Qual é area desse triangulo?

2. Num paralelogramo, a altura mede 3 cm. Sabendo que sua base mede o triplo da
medida da altura, calcule a area desse paralelogramo.

3. Fernanda fez um cartaz com uma cartolina retangular que ocupa na parede uma
area de 9 600 cm2. Se um dos lados mede 80 cm, qual é a medida do outro lado?

4. Quanto gastarei para forrar com carpete o0 piso de uma sala retangular de 4,5 m

por 3,5 m, sabendo-se que o metro quadrado do carpete custa €17,00

31



4.3.8. A fazenda.

Esta tarefa tem como objetivo compreender e relacionar cada unidade de medida

representada numa malha quadriculada, determinando o valor aproximado da area que

se pede. Esta tarefa foi elaborada dentro do contexto de semirrealidade e procura com

isto que os alunos consigam criar conexdes entre a tarefa e seu cotidiano. Nesta tarefa

havia uma boa expectativa no seu desenvolvimento no que toca as estratégias e as

conjeturas que os alunos poderiam apresentar.

Tarefa 8:“ A fazenda”

No mapa da fazenda de Pedro foi desenhado em uma malha quadriculada. O

lado de cada quadrado representa 19,0 metros.

a)

b)

ﬂﬂﬂ
o™
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Vamos fazer as aproximagdes. Cada quadrado verde, vai valer 1 unidade de

area. Cada pedaco de quadrado laranja vai valer 0,5 unidade de area. O
restante € desprezado. Quantas unidades de é&rea tém o0 mapa
aproximadamente?

Sabendo que Pedro reservou a area que esta de verde no mapa para o cultivo
de uvas e a parte laranja para outros plantios. Determine a area da parte
verde e da parte laranja?

Qual é, aproximadamente, a area da fazenda de Pedro em quildmetros
quadrados?

4.3.9. 0 mapa de Portugal.

O objetivo especifico desta tarefa é determinar o tamanho da regido representada

no mapa e explorar novas questdes em torno da tarefa. Esta tarefa estd enquadrada no

contexto de realidade e a sua natureza exploratéria traz a possibilidade de criar um
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ambiente fertil para a comunicacdo matematica. Porém, por uma ma gestdo do tempo

nas tarefas anteriores, esta tarefa nao foi trabalhada na classe.

TAREFA 7:“Mapa de Portugal”

Portugal estende-se ao longo da costa atlantica na Peninsula Ibérica, no sudoeste
da Europa, com uma &rea total de 92.090 km? (incluindo os arquipélagos da Madeira e

dos AQOTGS). (Fonte: http:/www.portugal-live.net/P/essential/general.html)

Observe 0 mapa e faca o que se pede:
L4 ]

r

v

| S

[ Minhe

/ | B Tras-os-Montes

@ Douro Litoral

| [ Beim Alta

[ Beira Litozal

[ Bema Baixa

B Esuemadura

B Ribaejo

[ Alto Alenicio

= 5y [ Baixo Alentgjo
| B Algarve

a) Contando os quadrados e fazendo compensacOes, calcule a éarea total

—
-

/Zf
NP ]

aproximada do mapa em centimetros quadrado.

b) E se fosse para saber a area aproximada da regido do Ribatejo, qual seria a sua
medida em centimetros quadrados?

c) Invente mais uma pergunta para esse problema e responda-a. VVocé pode

introduzir novos dados.
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Capitulo 5
Analise da implementacéo da proposta de intervencao

O objetivo deste estudo é analisar resolucdo de tarefas envolvendo area de
figuras planas, com uma turma do 5°. Ano de escolaridade. Para tal, foram definidas as
seguintes questdes: (i) Que estratégias utilizam os alunos nas resolugdes de tarefas de
area de figura plana? (ii) Que dificuldades evidenciam na resolucdo destas tarefas
envolvendo area de figuras planas? (iii) Os diferentes contextos nas tarefas trazem
alguma contribuicdo para os alunos aquando a resolucdo das tarefas de area de figuras

planas?

A partir destas questdes foram estabelecidas duas dimensdes para a anélise dos
dados recolhidos, que sdo as estratégias e as dificuldades dos alunos na resolucao das
tarefas com area de figuras planas. Relativamente & terceira questdo, sera realizada no
final deste capitulo, uma reflexdo global sobre os principais atributos das tarefas e sua

contribuicéo na resolucao dos alunos.

5.1. Os alunos e as tarefas.

Na sala de aula onde se deu a recolha de dados, as tarefas que abordam os
problemas sdo geralmente resolvidos a pares, pelo que, também no estudo, este modo de
trabalho foi mantido. Habitualmente na sala de aula, no trabalho com os colegas, os
alunos discutem o plano para a resolucéo do problema e partilham as suas estratégias de
resolucdo. O fato de poderem esclarecer junto dos colegas as suas duvidas relativamente
ao enunciado ou a resolucdo do problema parece tornad-los progressivamente mais
autbnomos. A opcao por manter o trabalho a pares no estudo se deu ao fato de os alunos
estarem habituados a desenvolver tarefas de resolucdo de problemas neste formato e
para além disso, acredita-se que esta didatica de trabalho pode ou ndo, influenciar a
evolucdo das estratégias de célculo utilizadas e da diversidade nas conclusdes dos

problemas propostos.

Dado que a analise das resolucOes das tarefas € feita para todos os alunos, para
melhor compreender as estratégias usadas por cada aluno, considerei de grande
importancia estar atenta as discussdes de cada dupla durante o desenvolvimento das
tarefas, tentado perceber a existéncia de um momento de resolucdo individual. Neste

momento, procurei também perceber a existéncia de uma possivel influéncia do trabalho
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realizado a pares, na escolha e utilizacdo de estratégias de resolucdo de cada aluno.
Foram elaboradas nove tarefas com problemas e exercicios envolvendo area de figuras
planas, onde procurou-se apreciar os diferentes contextos (realidade, semirrealidade e
matematico), e desta maneira tentar atender a terceira questdo deste estudo, que é
perceber se os diferentes contextos abordados nas tarefas podem contribuir de modo a
facilitar o aluno a raciocinar de forma contundente aquando nas resolucbes dos
problemas. A corrente da ‘“educacdo matematica realistica”, iniciada por Hans
Freudenthal (1973), d& uma atencdo especial aos contextos das tarefas (Ponte &
Quaresma, 2013).

Das nove tarefas elaboradas para a intervencgéo, sete tarefas foram trabalhadas
com os alunos do 5°.ano de escolaridade em um periodo de dez aulas, no inicio do més
de Maio do ano de 2015, correspondente ao terceiro periodo deste ano letivo de 2015.
Entretanto, duas das tarefas planeadas para a investigacdo ndo foram trabalhadas com
estes alunos, e isto se deu pelo fato de realizar um trabalho coerente com as tarefas néo
restou tempo, ndo mas espera-se que este imprevisto ndo traga grandes prejuizos para

este estudo.

As gravacOes audio realizadas no momento da resolucdo de cada tarefa foram
integralmente transcritas, complementadas com os dados recolhidos nas gravacoes
video, com os dados das minhas notas de campo e com 0s registros nas fichas de
trabalho dos alunos. No final de cada transcricdo audio, foi analisada a gravacéo video,
para que esta pudesse ser completada com alguns elementos impossiveis de identificar
através da gravacdo de audio e, sempre que necessario a gravacdo de audio foi de novo
ouvida para que se pudesse compreender a relacdo entre o que foi visualizado no video

e 0 que foi dito pelos alunos.

A par deste trabalho, também as minhas notas de campo foram consultadas, de
modo a completar-se a transcricdo com aspectos relevantes, como por exemplo, a
existéncia e identificacdo dos registos iniciais feitos pelos alunos, que foram depois
apagados e cuja percepcdo foi praticamente impossivel a partir do registro do trabalho

dos alunos em cada problema em suas fichas de trabalho.

Comecei por analisar o modo como cada aluno resolveu os problemas de cada

tarefa. Por fazer a analise de todos os problemas das sete tarefas trabalhadas pela turma,
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para melhor compreender as estratégias utilizadas e dificuldades apresentadas na
resolucdo das tarefas, no periodo de tempo disponivel para a recolha de dados.
Entretanto, procurei apresentar as resolucdes daqueles alunos que julguei mais
relevantes, relativo a estratégia utilizada. Para realizar essa analise, voltei a reler toda a
transcricdo, a visualizar o video e a analisar as fichas de trabalho das resolucGes dos
alunos, identificando os elementos das estratégias e/ou dificuldades de resolucédo

utilizadas.

5.2. Estratégias utilizadas pelos alunos na resolucéo das tarefas.

No que diz respeito as estratégias para a determinacao de uma medida, de acordo
com (NCTM, 2007) “As técnicas de medigdo, como a contagem, a realizacdo de
estimativas e a utilizacdo de férmulas e instrumentos, sdo estratégias usadas na
determina¢do de uma medida”. Os dados recolhidos, relativos as estratégias que 0s
alunos aplicaram na resolucdo das varias tarefas, foram agrupados nas seguintes
categorias: contagem; utilizacdo de formulas, representacao pictorica e composicao e/ou

decomposicéo de figuras, de acordo com o que podemos observar na tabela 2.

SUBCATEGORIAS DESCRICAO
Contagem Contagem dos quadrados unitarios que
compdem a figura.
Férmulas E uma estratégia recorrente para o célculo de

areas de figuras conhecidas ou ndo (quadrado
e o retangulo), bem como para aplicacdo de
férmulas descobertas pelos alunos (célculo de
area do tridngulo).

Composigao/Decomposicao de figuras Estratégias utilizadas pelos alunos no calculo
de areas, muitas vezes associadas ao processo
de contagem e a utilizacdo de férmulas. A
decomposicéo de figuras é feita, muitas vezes,
pela decomposicdo da figura em outras
estandardizadas que permitem a aplicacdo de
férmulas para o calculo da area.

Representacéo pictérica Estratégias em que os alunos recorrem ao uso
de desenhos, esbo¢os ou tragcam figuras.

Tabela 3-Estratégias utilizadas pelos alunos na resolugao das tarefas.

5.2.1.Contagem.

A contagem € utilizada nas tarefas 4 (Ficha de trabalho 1) e Tarefa 5 (O patio da

escola). Grande parte dos alunos utiliza esta estratégia para o célculo da area, no
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entanto, nem sempre utilizada corretamente, como sera mostrado posteriormente, no
ponto sobre as dificuldades de interpretacdo de figuras e conceitual.

Na tarefa 4 a Maria conta 0 nimero de quadrados unitarios que constitui cada
poligono, escrevendo dentro do respetivo poligono o resultado da contagem. Na sua
resolucdo é claro perceber que esta aluna contou os quadradinhos de cada poligono, por
exemplo na figura A, ela considerou que o lado direito do poligono era a parte
complementar do lado esquerdo e desta maneira a aluna conseguiu chegar a solugdo

correta da area. Como podemos observar na sua resolucdo na figura 1:

/1 1Al I Y B) f

g,

Figura 1-Tarefa 4 (Areas), Maria

O mesmo procedimento é realizado na mesma tarefa, pelo Gabriel, que explica

do seguinte modo a sua resolugéo:

Professora: Como vocé contou as unidades das figuras A, C e H?

Gabriel: Eu completei a parte que faltava em cada quadradinho de um lado da
figura, depois contei quantos quadrinhos completos tinha.

Professora: Mas e entdo, ai ja esta a area da figura?

Gabriel: Nao!

Professora: Me diga l& como é que vocé fez de seguida.

Gabriel: Depois que contei os quadradinhos, multipliquei este valor por oito (o

aluno aponta para a unidade de area dada na tarefa).

Tal como ja foi referido anteriormente, ha alunos que utilizam o processo de
contagem, mas que cometem o0 erro que a seguir se exemplifica, com o caso da

representacdo do Mateus (ver figura 2).
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Figura 2-Tarefa 4 (figura A), Mateus

O Mateus, para calcular a area da figura A, utiliza o procedimento parecido com
0 do Gabriel. Ele faz a contagem dos quadradinhos do poligono considerando os
quadradinhos incompletos como uma parte inteira, dessa maneira encontra que este
poligono possui 18 unidades de area, desta maneira a area do seu poligono fica maior do

que realmente é, como podemos observar a sua resolugédo na figura 3.

Figura 3-Tarefa 4 (figura A), Mateus

A Mafalda por sua vez, conta 0 nimero de quadrados unitérios que forma cada
um dos poligonos, colocando os nimeros naturais no quadradinhos que formam o
poligono, comecando no primeiro quadrado superior esquerdo com o algarismo 1 e
assim sucessivamente até o algarismo 14, depois ela multiplica este algarismo que
corresponde ao “ultimo” quadradinho do poligono, pela unidade de area dada, fazendo
“14 vezes 8 encontrando o valor da area do poligono, porém ao escrever seu resultado

ela confunde a unidade de area dada pela tarefa (ver figura 4):

Professora: Entdo, como é que chegaste a que, na figura D, a medida da area é
112 centimetros quadrados?

Mafalda: Eu fui contando os quadradinhos e colocando dentro o seu valor. Dai
eu achei que tinha 14 quadradinhos e multipliquei por 8.

Professora: E a sua unidade de area td em centimetros quadrados?

Mafalda: Sim.

Professora: Mas veja |4 na tarefa como é que esté a unidade da area.
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D =112 cm?

Figura 4-Tarefa 4 (figura D), Mafalda

A contagem estd bem presente na resolucdo da tarefa 6 (O patio da escola),
sendo utilizada pela maioria dos alunos, como podemos observar na resolucdo realizada
pelo José. Este aluno conta 0 numero de lajotas na largura e no comprimento de cada
patio para descobrir o total de lajotas existentes. Para encontrar a medida da area de uma
lajota e divide o total de lajotas do péatio xadrez pela medida da area total deste mesmo

patio, que esta indicada no enunciado da tarefa (ver figura 5):
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Figura 5-Tarefa 6 (O patio da escola), José

Ainda nesta tarefa 6, muitos alunos realizaram a estratégia de contagem
juntamente com estratégia da formula da area do retangulo. Entretanto, alguns alunos
encontraram a solugdo do problema sem fazer uso da formula, como o caso da Isabel.
Ela fez a contagem das lajotas do patio xadrez para encontrar a area de uma lajota,
depois contou as lajotas do patio de zebra e multiplicou este valor pela area de uma
lajota, encontrando a &rea do pétio de zebra, como podemos observar na figura 6:
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96m?* + 150= 0.64

A érea de uma lajota é de 0.64
18™x 8™ = 144m°x 0.64 = 92.16
R: O pateo de zebra tem 92.16

Figura 6-Tarefa 6 (O patio da escola), Isabel

5.2.2.F6rmulas.

A utilizagdo de férmulas € a estratégia a que os alunos mais recorreram isolada
ou conjuntamente com outras, na resolucdo da maioria das tarefas. Veja-se o exemplo
da Carolina na tarefa 2 (A sala de estar), em que recorre as formulas das areas do
retdngulo e do tridngulo. Ela calcula primeiro a area do triangulo, encontrando o valor
de 27,5m? em seguida calcula a 4rea do retangulo 96,6m?, depois no canto superior
esquerdo realiza a adicdo destes valores para encontrar a area total dos codmodos. Esta
aluna resolve de maneira correta, entretanto representa a virgula da resposta final no

lugar errado.

R= A &rea dos comodos da casa é
de 12,41m?.

Figura 7-Tarefa 2 (A sala de estar), Carolina

Numa boa parte dos casos, os alunos cometem erros no célculo das areas, pois
tendem a usar a formula da area do retangulo independentemente da figura dada, como
sera mencionado nas dificuldades de natureza conceitual. E o caso da Marina e da Sofia,

na tarefa 5 (A festa dos tabuleiros), como a seguir se mostra:
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Figura 8-Tarefa 5 (A festa dos tabuleiros), Marina

7cm
X5¢cm
35cm?

E igual a area de um retalho

Figura 9 (A festa dos tabuleiros), Sofia

Também na tarefa 6, varios alunos fazem uso da férmula para encontrar o
tamanho do pétio da escola. E o caso da Ana e do Rafael, na resolucdo da alinea b da

tarefa 6 (O patio da escola), apresentada a seguir na figura.

Ana

R: A area do pétio da zebra é de 144

Figura 10-tarefa 6 (O patio da escola), Ana e Rafael

Ainda na mesma tarefa, Inés recorre ao uso da formula, percebendo de seguida

que néo foi preciso fazer uso da mesma.

Professora: E como é que tu calculaste a area do patio?
Inés: Primeiro eu contei quantas lajotas eu tinha em um lado e do outro no patio,
depois multipliquei um pelo outro para saber quantas lajotas que tinha no patio.

Professora: Usaste a férmula do retdngulo?
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Inés: Nao! No inicio eu cheguei a colocar a formula, mas depois eu percebi que
ndo precisaria usé-la. Depois que eu encontrei a quantidade de lajotas, foi so
multiplicar pelo valor da area de uma lajota que tinha ja encontrado antes

Assim como no caso da aluna Inés, varios alunos perceberam que para se chegar
a resposta de alguns problemas das varias tarefas, ndo sempre preciso fazer o uso das

férmulas, de modo que conseguiam resolvé-los utilizando outras estratégias.

5.2.3. Composicao e decomposicao de figuras.

A composicdo e decomposicdo de figuras é uma estratégia utilizada pelos alunos
no calculo de areas, preferencialmente associado a outros processos, como a utilizacao

de férmulas e a contagem.

Na tarefa 3 (A piscina), por exemplo, o Martin utiliza a composicéo de figuras,
para calcular a area da piscina. Durante a resolucdo o aluno comete um erro, pois apds
ele calcular a area da figura composta, ele se esquece de retirar o valor que foi

adicionado.

j

Figura 11-Tarefa 3 (A piscina), Martin

A Sofia procede do mesmo modo, igualmente na tarefa 3, entretanto, ela calcula
o valor da parte composta na figura e sequidamente o retira a parte que foi composta do

seu valor total.

Figura 12-Tarefa 3 (A piscina), Sofia
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Ainda nesta mesma tarefa 3, Inés também utiliza a decomposicéo de figuras, e

resolve corretamente a tarefa, decompondo a piscina em duas figuras geométricas e

calculando separadamente cada uma das respetivas areas, somando-as no final.

iC '

Figura 13-Tarefa 3 (A piscina), Inés

O José procede do mesmo modo, igualmente na tarefa 3, tal como explica a

professora:

Professora: Entdo e como fizeste na figura?
Sérgio: Na piscina tive de dividir em duas partes.

Investigadora: Porque é que dividiste?

Sérgio: Porque eu acho que ndo da para fazer a area com a figura inteira. Dai

depois somei o resultado de todas as figuras para dar a area da figura toda.

Assim como na tarefa 3, esta estratégia de decomposicédo de figuras, pode ser

observada nas vérias resolugdes dos alunos na tarefa 2 (A sala de estar), como podemos

observar a resolucdo da aluna Mafalda (figura 14).

! 154 m ]
4m !

Figura 14- Tarefa 2 (A sala de estar), Mafalda.

R: A area dos 2 comodos é de
124,1m?

A Mafalda calcula separadamente a area da varanda (tridngulo) e da sala

(retdngulo) e depois adicionam os dois valores para encontrar a area total dos cémodos,
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como podemos perceber na explicagdo da aluna Mafalda quando indagada pela
professora.
Professora: Entdo, como é que fizeste para encontrar a medida da area dos
cémodos?
Mafalda: Primeiro calculei a rea da sala e depois da varanda. De seguida somei

os dois valores.

5.3.4.Representacao pictorica.

Para resolver certas questdes de geometria, muitas vezes os alunos fazem
esbocos, rabiscam, tracam figuras, enfim, utilizam-se de desenhos que, para este
trabalho, serdo chamados de representacfes pictoricas. Estas representacdes, mesmo
sem levar a resposta correta do problema, demonstram como os alunos elaboram as
imagens mentais que servem de apoio a interpretacdo das informacdes e

encaminhamento das estratégias de solucéo.

Alguns alunos recorreram a esta estratégia, mesmo que ndo fosse necessaria a
representacdo da mesma, e um exemplo da sua utilizacdo é a resolucdo da Maria na
tarefa 7. Ela faz uma representacdo do tridngulo e do paralelogramo, seguindo as
indicacdes fornecidas pelo problema da tarefa, em seguida ela utiliza as férmulas da
area do triangulo e da area do paralelogramo para encontrar a solu¢do do problema,

como podemos observar a sua resolucado (figura 15):

Figura 15-Tarefa 7 (Ficha de trabalho Il), Maria

O mesmo acontece na tarefa 6 (O pétio da escola), na resolucdo do Gabriel e do
Dimas, onde os alunos fazem uma representacdo da imagem existente na tarefa. Estes
alunos desenham uma grelha quadriculada representando o péatio xadrez, apontam a
largura e o comprimento desta grelha de acordo com o numero de lajotas
correspondentes na imagem do enunciado da tarefa, em seguida multiplicam estes

valores e encontram a area total do patio xadrez, como podemos observar na figura 16:
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Gabriel Dimas

10x15 = 150m?

10x13 = 130m?

Figura 16-Tarefa 6 (O patio da escola), Gabriel e Dimas

Professora: Me diga la o que representaste aqui? (A professora aponta para a
representacdo do aluno na ficha de tarefa).

Dimas: Hum... Fiz um desenho do péatio xadrez.

Professora: E por que ndo usaste a imagem da tarefa?

Dimas: Por que assim eu achei que ficava mais facil encontrar a resposta.
Professora: Mas aqui vocé diz que o patio xadrez tem 130 metros quadrados?
Dimas: Sim.

Professora: Entdo leia o enunciado da tarefa e veja 14 o que é que diz da area do

patio xadrez.

A utilizacdo de uma representacdo pictérica € um procedimento utilizado pela
Beatriz na tarefa 4 (Ficha de trabalho 1). Esta aluna realiza a representacdo da sala

(retdngulo) e da lajota (quadrado), para depois realizar seus calculos.

Figura 17-Tarefa (Ficha de trabalho ), Beatriz

Uma das situaces em que os alunos também recorrem as representagdes
pictéricas, € quando utilizam a decomposicdo de figuras. Por exemplo, na tarefa 2 (A
sala de estar), o Jodo calcula separadamente a area de cada uma das figuras geométricas
que constituem a sala de estar e depois soma todas as areas para calcular a area total do
comodo. Mas para isto ele representa cada parte da figura, para depois realizar os

calculos.
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Varanda Sala

Figura 18-Tarefa 2 (Sala de estar), Jodo

O mesmo fato é observado na tarefa 3 (A piscina), onde o Pedro também realiza
a representacdo pictorica da imagem da piscina, e de seguida realiza os seus calculos

(ver figura 17).

Figura 19-Tarefa 3 (A piscina), Pedro

Professora: Me diz como é que fizestes?
Pedro: Eu fiz a piscina em duas partes (ele aponta para a representacao que fez).
Professora: Porque é que ndo usaste a imagem da tarefa?

Pedro: Porque assim achei que ficou mais facil de encontrar a area.

Em suma, os alunos usaram diferentes estratégias na resolucdo das tarefas,
embora algumas estejam muito relacionadas com o tipo de tarefas propostas, como € o
caso da contagem que foi utilizada na tarefa que envolve a malha quadriculada da tarefa
4. Nas restantes tarefas, os alunos recorreram a utilizacdo de formulas e a
decomposi¢do/composicdo de figuras, com ou sem utilizacdo de figuras pictdricas. A
utilizacdo de formulas foi a estratégia preferencialmente seguida no célculo de areas,
frequentemente associada a outro tipo de estratégia, em alguns casos a decomposicao de
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figuras. Foi muito frequente o uso da formula da area do retangulo para o calculo de

areas de figuras que nédo sédo retangulos.

5.3. As dificuldades nas resolug¢des das tarefas.

Com relacdo as dificuldades, foram relacionados quatro categorias sendo elas:
dificuldades de interpretacdo, dificuldades conceituais, dificuldades técnicas e

dificuldades argumentativas (Lavrador, 2010). Como mostra na tabela 4.

SUBCATEGORIAS DESCRICAO

Interpretacdo Dificuldades em interpretar expressdes
textuais no enunciado em compreender o
vocabulério especifico e a terminologia usada,
bem como, interpretacéo de figuras, sejam
elas geométricas ou tabelas, esquemas e
desenhos.

Conceitual Dificuldades em lidar com o conceito de area
e com as suas propriedades especificas de
cada figura geométrica.

Técnica Dificuldades de calculo, tanto mental como
escrito, bem como dificuldades com a
calculadora e no célculo aproximado.

Argumentativa Dificuldades de explicagdo e de justificacéo,
quer oralmente, quer por escrito, de ideias e
estratégias, de procedimentos e resultados.

Tabela 4-Dificuldades dos alunos na resolugdo das tarefas (Lavrador, 2010).

5.3.1 Dificuldades de interpretacao.

As maiores dificuldades percebidas nesta categoria foram as dificuldades de
interpretar expressdes textuais no enunciado, em saber o que € pedido e o que é dado,
em compreender o vocabulario. Ainda nesta categoria alguns alunos demonstraram
dificuldades de interpretacdo de figuras, sejam elas geométricas ou desenhos. Estas
dificuldades muitas vezes estavam associadas as dificuldades de visualizacdo ou de
identificacdo dos elementos que constituiam as figuras. Por exemplo, na tarefa 1 (O
campo de futebol). Muitos alunos ndo percebem a maneira em que a figura aparece

representada na tarefa, como € o caso do Pedro.

Pedro: Professora a forma deste campo de futebol esta diferente.
Professora: Qual é a forma do poligono do campo de futebol?

Pedro: Um retangulo.
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Professora: Nesta figura ele esta assim meio de lado.

Pedro: Parece um paralelogramo!

Professora: Mas ndo é um paralelogramo, toda gente sabe que um campo de

futebol é um...?

Pedro: Retangulo!

Professora: H&! Entdo para achar a area do campo de futebol vais fazer como?

(...)

Esta dificuldade na interpretacdo de figuras, também surge na tarefa 2 (A sala de
estar). A Maria, por exemplo, ndo verifica que a altura do tridangulo foi dada no
problema e acaba por considerar que a sua altura do tridngulo é a metade do valor da
largura do retéangulo (ver figura 18), e quando questionada pela professora ela explica da
seguinte maneira:

Professora: Me diz como é que vocé chegou a este valor para a altura do

triangulo?

Maria: Eu acho que o triangulo mede mais ou menos a metade do retéangulo.

Professora: E como vocé chegou a esta conclusdo?

Maria: Eu olhei na imagem que tem na tarefa. A _=cxl
]

=13,8m x 7,0m = 96,6m?

" . Aa=axb
H 2
{ =11,0 x 3,5 = 38,5m?

Figura 20-Tarefa 2 (A sala de estar, Maria

Uma outra dificuldade sentida nos alunos esta relacionada com a interpretacdo
da linguagem corrente, alguns alunos ndo percebem algumas palavras nos enunciados
por ndo entenderem o seu significado. Por exemplo, na tarefa 6 (O patio da escola) na
palavra “lajota”, também na tarefa 3 (A piscina) na frase “ planta baixa da piscina” e na
tarefa 2 (A sala de estar) “pavimento flutuante” e “comodo”. Vale ressaltar que durante

a elaboracéo das tarefas, teve-se o cuidado em ndo fazer uso de termos muito préprios
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ao vocabulario brasileiro, procurando amenizar a incompreensdao dos alunos nos

significados das palavras.

Uma outra dificuldade frequente, sdo os alunos utilizarem toda a informacao que
Ihes é dada na tarefa, usando-a de forma desajustada e sem compreenderem o que fazer
com ela. Por exemplo, o Bento, na tarefa 1 (O campo de futebol) ndo consegue perceber

quais informagdes utilizar.

Bento: Professora! Eu estou a ler este problema, mas ndo consigo saber quais
valores usar?

Professora: Vocé tem que perceber quais desses valores sdo apenas para
informar sobre alguma coisa e quais valores véo ser preciso para calcular o que
se pede no problema.

Bento: Entdo eu tenho que usar s6 os valores que ta na figura?

Professora: Leia a pergunta do problema e veja se é preciso buscar alguma

informag&o no enunciado da tarefa.

Para além das dificuldades de interpretacdo ao nivel da linguagem corrente e da
interpretacdo de figuras, os alunos também revelam dificuldades na linguagem
matematica. Por exemplo, na tarefa 7, problema 1 (Ficha de trabalho I1), alguns alunos
ndo compreendem o texto do enunciado, nomeadamente da expressdo “a medida da
altura é 1/6 da medida da base”, como podemos observar na resolugdo do problema 1,

da tarefa da Marina.

30x0,16 =4,8cm?:2=24cm

Figura 21- Tarefa 7 (Ficha de trabalho Il), Marina
Ainda nesta mesma tarefa, o Mauro tem dificuldades de interpretacdo no texto
do enunciado do problema 2, nomeadamente da expressdo “sua base mede o triplo da
medida da altura”, onde ele demonstra que ndo entende o conceito de triplo, como

podemos observar na figura 20.
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Figura 22-Tarefa 7 (Ficha de trabalho Il), Mauro

5.3.2 Dificuldades conceituais.

As dificuldades de natureza conceitual estdo bem presentes na realizacdo das
varias tarefas, sobretudo no que se refere as nocdes de perimetro e area, e também na
area do reténgulo e do paralelogramo. Os alunos manifestam uma compreensédo carente
destes conceitos. O Claudio, na tarefa 3 (A piscina), para calcular a &rea da piscina, ele
soma todos os comprimentos dos lados da piscina. Este € um exemplo da ndo
compreensdo da nocdo de area, o aluno confunde os conceitos de area e de perimetro,

como podemos observar na figura 21.

Figura 23-Tarefa 3 (A piscina), Claudio
Ainda nesta mesma tarefa 3, o Bento apresenta a mesma dificuldade, repare-se
ainda que o aluno apresenta também dificuldades técnicas em somar nimeros decimais,
pois o aluno adiciona primeiro as dezenas e depois as unidades, como mostra a figura
22.

400m+14+260m+2,10m +4,70m =11,23

Figura 24-Tarefa3 (A piscina), Bento
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Professora: O que € que se pretende?
Bento: Preciso de saber a area.
Professora: E como vais fazer?

Bento: Por isso vou somar.

Na tarefa 4 (Ficha de trabalho 1), a Joana, para calcular a area de cada um dos
poligonos, conta os lados dos quadradinhos do poligono e depois multiplica o valor
encontrado pela unidade de area dada (ver figura 21).

S

7
/
A

Figura 25-Tarefa 4 (alinea b), Joana

Esta aluna aparentemente confunde os conceitos de area e perimetro, no entanto,
qguando questionada pela professora sobre cada um dos conceitos, responde

corretamente.

Professora: Me diz vocé, o que area e o que é um perimetro de uma figura?
Joana: A area é como o espaco de dentro de uma figura e o perimetro é a soma
de todos os lados.

Professora: Mas aqui para o calculo da medida da area vocé foi contar os lados
de fora dos quadrinhos.

Joana: Sim.

Investigadora: Pensa direito no que acabou de dizer, e veja se estd a usar o

conceito certo para esta tarefa.

Na realizacdo da tarefa 5 (A festa dos tabuleiros), verifica-se que muitos alunos
fazem confusdo entre os conceitos da &rea do retangulo e do paralelogramo. E o caso da
Sofia, onde ela deixa claro a utilizagdo do conceito do calculo da area do retangulo para

calcular a area de um paralelogramo.
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e igual & rea
de um retalho

Figura 26-Tarefa 5 (A festa dos tabuleiros), Sofia

A mesma dificuldade foi manifestada na resolugdo do Marcos na tarefa 5, onde o

aluno utiliza os temos “comprimento e largura” para se referir as medidas do

paralelogramo.

Professora: E o que € o comprimento do retalho?

Marcos: O comprimento? E isto (o aluno aponta a base do paralelogramo).

Professora: 1sso é o comprimento?

Marcos: Sim.

Professora: O que vai deste lado a este (a professora aponta para altura do

paralelogramo)?

Marcos: Este lado é a largura.

No calculo das areas, os alunos tendem frequentemente a aplicar a formula da

area do retangulo para o calculo de outras areas, mesmo que as figuras geométricas ndo

sejam retangulos. E o caso da Beatriz, na tarefa 2 (A sala de estar), em que calcula a

area de cada cdmodo como se de retangulos se tratasse, e ndo considerando a figura do

triangulo como tal (ver figura 23).

R: A area dos
comodos sdo de
151.6

Figura 27-Tarefa 2 (A sala de estar), Beatriz

Professora: Mas diga Ia, o que € que se quer saber?
Beatriz: A érea.
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Professora: Sim.

Beatriz: Entdo, comprimento vezes largura, que é este (a aluna aponta para o
triangulo da figura).

Professora: Estas a calcular a area do qué?

Beatriz: Deste (a aluna aponta para o triangulo).

(..)

Beatriz: Entdo quero saber a area, comprimento vezes largura.

Esta dificuldade também se manifestou no Anténio. O aluno quando questionado
sobre o célculo da area do triangulo, responde usando a férmula da area do retangulo,
substituindo na sua explicacdo “comprimento” por “base” e “largura” por “altura”. Na
sua resolucdo ele multiplica o comprimento do retangulo pela base do triangulo e a
largura do retdngulo pela sua largura, depois ainda multiplica os dois resultados para

encontrar a area total dos comodos, como podemos observar na figura 24.

area do triangulo area do retangulo area totel

Figura 28-Tarefa 2 (A sala de estar), Antonio

O mesmo aluno, no célculo da area da piscina da tarefa 3, embora tratando-se
apenas de retangulos, ele multiplica a medida de todos os lados, ndo levando em
consideracao o que é comprimento ou largura, demonstrando claramente a confusdo que

tem com este conceito.
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Figura 29-Tarefa 3 (A piscina), Antonio

Outro exemplo da m& compreensédo das nogoes de area é a resolucéo da tarefa 2
(A sala de estar), a Mariana calcula a area dos cémodos, utilizando a férmula do
retdngulo para calcular a &rea do triangulo, de seguida ela multiplica o comprimento do
retdngulo com a base do triangulo e depois multiplica as larguras do retangulo entre si.
Na conclusdo do seu problema, a aluna assume que os cébmodos da casa possui trés

areas distintas, como podemos observar na figura 26.

Area desse cOmodos da casa da
Rita sd0 49m, 55,0m? e 151,8m?.

Figura 30-Tarefa 2 (A sala de estar), Mariana

5.3.3 Dificuldades técnicas.

Nesta terceira subcategoria, dificuldades técnicas, inclui as dificuldades de
calculo, tanto mental como escrito, bem como dificuldades com a calculadora e no
calculo aproximado. Em relacdo as dificuldades com a calculadora, embora néo tenha
sido muito utilizada pelos alunos, a passagem dos valores obtidos no visor da

calculadora para o registo escrito, representa uma dificuldade para alguns alunos.

Os alunos confundem a virgula, que indica a classe dos milhares, com a virgula
para representar um numero decimal. Como podemos observar resolucdo da Ana, na
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tarefa 1 (figura 27), ao multiplicar 104,8 por 68,5, e obtendo na calculadora o resultado
7.178,8 afirma que o produto é 7,178.8, e s6 apds ser questionada pela professora, é que

a aluna percebe o seu erro.

A érea e 7.178.8metros

104,8m x 68,5m =7,178.8

Figura 31-Tarefa 1 (O campo de futebol), Ana.

Mediante esta situacdo, a professora sentiu a necessidade de clarificar sobre o
uso da calculadora e sobre a representacdo dos algarismos, como podemos acompanhar

neste trecho da transcricéo desta aula.

Professora: Vocés tém que aprender a trabalhar com a calculadora que tem ai a
frente, e muito das vossas calculadoras em vez de por o ponto a dividir as
classes, unidades de milhar e por a fora, certo. O qué que acontece? Vocés
colocam a virgula! E no lugar da virgula colocam o ponto, que é o caso aqui do
colega que colocou “7,168.8” isto ndo esta bem representado!

Martin: A virgula tem de estar no lugar do ponto!

Ana: E o ponto é que tem de estar a dividir as classes!

Professora: Entdo agora o colega vai escrever no quadro a sua resolucao. E com
relacdo a calculadora é preferivel uma calculadora basica de modo a facilitar o

vosso trabalho.

Na realizacdo das varias tarefas, os alunos frequentemente ndo apresentam
unidades, nem no calculo intermédio, nem na resposta final, e quando o fazem, néo é da
forma correta pois confundem muitas vezes a unidade a utilizar. A Joana na tarefa 3 (A
piscina), alem da dificuldade conceitual apresentada, ao responder a questdo colocada,
ndo indica qualquer unidade (ver figura 28):
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Figura 32-Tarefa 3 (A piscina), Joana
O Antbnio, na tarefa 6 (O patio da escola), calcula corretamente a &rea total do
patio de zebra, no entanto, na resposta final indica como unidade da area “m” e ndo

“m:”, como podemos observar na figura 29:

P =cxp
H-gx18 H
=144m . , " .
Pois A area do patio de zebra é 144m

Figura 33- Tarefa 6 (O patio da escola), Antonio

Professora: E o que é que é 0 18 e 8? E 0 144?

Antdnio: Aqui é 18 (o aluno aponta para o lado maior do péatio de zebra) e aqui
é 8 (o aluno aponta para o lado menor do pétio de zebra).

Antonio: Tenho que fazer 18 vezes 8.

Professora: Quando tu fazes 18 vezes 8, estéas a calcular o qué?

Antbnio: A area.

(..))

Os alunos também apresentam dificuldades no calculo multiplicativo com
decimais, ndo sabendo realizar o algoritmo tradicional de forma apropriada. Por
exemplo, o Claudio na tarefa 1 (O campo de futebol), ao realizar a multiplicacdo do

algarismo da dezena e da centena, ele ndo coloca os algarismos de forma organizada.

Figura 34- Tarefa 1 (O campo de futebol), Claudio
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Ainda héa alguns alunos que apresentam dificuldades em exprimir por escrito o
célculo, recorrendo por vezes a processos muito basicos, para a sua apresentagio. E o

caso do Jodo e do Pedro, na tarefa 3 (Ficha de trabalho I).

Figura 35-Tarefa 3 (Ficha de tarefa 1), Jodo

Figura 36-Tarefa 3 (Ficha de tarefas 1), Pedro

5.3.4 Dificuldades argumentativas.

Os alunos apresentam dificuldades em justificar e explicar, quer oralmente quer
por escrito, 0s raciocinios, as estratégias, os procedimentos, e os resultados utilizados.
Embora tenha poucos dados em relacdo a este tipo de dificuldades, salienta-se que a
maioria dos alunos se limita a escrever na sua folha de resposta simplesmente o calculo
que fez, sem qualquer tipo de justificagdo, mesmo tendo sido pedido, e muitos, nem no
momento das discussdes finais, conseguem argumentar e justificar alguns dos
procedimentos utilizados. E o caso do Rafael, na tarefa 6 (O patio da escola), que ao ser

questionado, pela professora, sobre o raciocinio que fez, o ndo consegue explicar.

A drea de uma injot

Figura 37- Tarefa 6 (O patio da escola), Rafael

Professora: Entdo tu estd a me dizer que a area de uma lajota é igual a 1?
Rafael: Acho que sim.

Professora: Porque é que tu achas que sim?

Rafael: Porque...N&o sei responder!

Professora: Mas tu achas que a area de uma lajota € igual a 1?
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Rafael: Sim!

O mesmo acontece com a Joana, na tarefa 4 (Ficha de trabalho 1), apos ter sido
questionada pela professora para explicar o seu raciocinio, sobre as &reas dos

paralelogramos.

N

EREE
N
|

A do A =16 x 8 mm? = 128mm?
AdoF =16 x 8 mm?=128mm?

Figura 38- Tarefa 4 (Ficha de trabalho 1), Joana

Professora: Tu disseste-me que a &rea das figuras A e F sdo iguais.
Joana: Mas néo séo.

Professora: Sao iguais ou nao sao?

Joana: Acho que nao.

Professora: N&o sdo?

Joana: Séo, séo.

Professora: S&o, ou ndo sao?

Joana: Séo.

Professora: Entdo porqué?

Joana: Por que... no que vejo sdo, mas nao consigo explicar.
Professora: Mas naquilo que vés sdo porqué? O é que tu vés ai?
Joana: Porque o A e o0 F tém a mesma quantidade de quadradinhos.
Professora: Entdo?

Joana: E 0 que eu estou a pensar.

Estas dificuldades acontecem, pois 0s alunos ndo tém o habito de fazer os
registros de suas estratégias durante a resolucdo dos problemas, dessa maneira acabam
por esquecer 0s pensamentos matematicos que vao tendo durante a leitura do enunciado
da tarefa. Por exemplo da Marina na tarefa 6 (O pétio da escola), que apoés ter lido o

enunciado, j& ndo se lembrava das informacdes que 0 mesmo havia dado

Marina: Primeiro eu tenho que saber a area da lajota
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Professora: O que vocé precisa para conseguir encontrar a area da lajota?
Marina: Eu teria que saber a area de pelo menos um dos patios.

Professora: Mas entdo...tu fizeste a leitura do enunciado?

Marina: Hum...

Professora: No enunciado ha alguma informacéo que te diga alguma coisa?
Marina: (Apos ter lido novamente o enunciado) Esta aqui a medida da &rea do
patio xadrez.

Resumidamente, na resolucdo das tarefas propostas os alunos manifestaram
varias dificuldades. As relacionadas com dominio da lingua portuguesa manifestaram-se
na realizacdo de algumas tarefas e muito associadas a outros tipos de dificuldades. Para
além das dificuldades interpretativas ao nivel da linguagem corrente e matematica, 0s
alunos apresentaram dificuldades na interpretacdo de figuras, nomeadamente na sua

visualizacao.

Entre as dificuldades conceituais, foi evidente a confusdo entre as nogoes
perimetro e area ou na area de figuras planas, nomeadamente, retangulo, triangulo e
paralelogramo. Os alunos tém tendéncia a realizar comparac6es e a estabelecer relacoes
improprias entre os conceitos referidos, apresentando dificuldades em identificar as

medidas mencionadas nos enunciados das tarefas

No que se refere as dificuldades técnicas identificaram-se dificuldades de
calculo escrito e com a calculadora, e, em relacdo as dificuldades argumentativas, € de
enfatizar que os alunos muitas vezes se limitaram a escrever na folha de resposta
simplesmente o célculo efetuado ou a resposta a questdo, mesmo se solicitados a uma

explicacdo ou justificacdo mais detalhada desse calculo ou resposta.

5.4. Os contextos e as tarefas.

Neste ponto vao ser apresentadas alguns aspectos relevantes consoante & terceira
questdo deste estudo, que é saber se os diferentes contextos nas tarefas trazem alguma
contribuicdo para os alunos aquando a resolucdo das tarefas de area de figuras planas.
Para isso, a analise procura abordar os principais aspectos observados durante as aulas,

tendo como apoio para esta anélise as grava¢es em audio e video e as notas de campo.
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A contextualizacdo nas tarefas procurou focalizar as trés categorias de contextos
segundo Skovsmose (2001), quando sustenta que os alunos precisam de trabalhar com
contextos realisticos, de semirrealidade e matematicos. Nesse sentido, este trabalho
questiona a respeito das potencialidades das tarefas contextualizadas como uma
estratégia de ensino e aprendizagem a ser utilizada em estudos de geometria,

relacionados a area de figuras planas.

Os resultados obtidos através da aplicagdo das tarefas, demonstram que as
tarefas de contexto realistico como ricas em potencialidades. Como implicacdes
educacionais, é possivel inferir que atividades deste tipo sdo ricas ndo s6 do ponto de
vista de construcdo de conhecimentos, mas também de motivacao e interesse, 0 que por
sua vez, favorece a aprendizagem. Em conversa informal da professora com a turma

fica claro compreender esta perspectiva.

Professora: Mas entdo, vocés perceberam que algumas das tarefas que vocés
fizeram, tinham algo que era do vosso conhecimento?

Marcos: A tarefa que falava da festa e aquela outra...

Inés: A do campo de futebol!

Professora: Em relacdo a estas tarefas, o que vocés acharam delas?

Jodo: Eu achei engragadinhas!

Maria: Eu achei que tinha mais informagdes.

Professora: Que tipos de informacdes?

Maria: Hum... achei que o enunciado ajudava-me a pensar sobre o que fazer no
célculo.

Martin: Tinha mais dicas.

Ana: Eu achei a dos retalhos.

Professora: Mas pelas dicas ou ...?

Jodo: Eu achei mais interessante, por que eu li e interpretei de uma forma, dai

depois no fim eu li ela e interpretei de outra forma, dai me pés a pensar.

Nas tarefas de semirrealidade, os alunos perceberam que o contexto ndo
apresentava fatos do seu cotidiano, ainda assim conseguiam criar conexdes entre 0
contexto inventado e a propria realidade mostrando-se interessados e produtivos nas
resolucdes das tarefas destes tipos. Nas tarefas de contexto puramente matematico, 0s

alunos mostraram-se apaticos, mas no geral conseguiram realizar a resolucdo dos
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problemas destas tarefas. No entanto, os alunos demonstraram maiores desenvolturas
nas resolucdes das tarefas que traziam alguma representacdo pictérica em seu

enunciado.

Professora: Me diga 14, das tarefas que vocés fizeram vocés acharam que
aquelas que tinha uma representacéo da figura ajudava a resolver a tarefa?
Turma: Sim!

Professora: Mas qual € aquela que facilita mais na resolugdo, aquelas que tém
imagens como suporte ou as que nao tém imagens?

Antdnio: As que tem imagens! Por que nos podiamos fazer as anotacfes em
cima.

Professora: Ou seja, se precisares confirmar valores a imagem € 6tima! Vao la e
olha. Por causa disso € que pode acontecer 0 que 0 Jodo a ca disse, que quando
se |1é uma primeira vez se interpreta de uma maneira, quando se Ié novamente
interpreta doutra, e assim tendo uma imagem € mais um auxiliar para

arrumarmos nossas idéias sobre a informacéao do problema.

Em suma, os resultados obtidos parecem confirmar a hipotese das tarefas de
contexto realistico como uma estratégia de ensino e aprendizagem rica em
potencialidades,  especialmente  nos estudos de geometria.  Entretanto,
independentemente do tipo de contexto abordado nas tarefas, os alunos apresentaram
dificuldades e estratégias semelhantes entre elas. Concluindo que um dos principais
contributos dos contextos nas tarefas, esteja relacionado com aspectos motivacionais, o
que vem a confirmar que nem todas as questbes matematicas tém de ser
necessariamente formuladas em termos de realidade. O que precisa existir € um
consenso entre o tipo e a natureza das tarefas que serdo trabalhadas em sala de aula para
gue a aula ndo caia na mesmice. Segundo Ponte & Quaresma (2013), ndo séo todas as
situacOes que se prestam o uso das situacdes contextualizadas, sendo preciso identificar
para cada tema e conceito matematico o que podem ser 0s momentos mais favoraveis

para promover o respectivo desenvolvimento.
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Capitulo 6

Reflexao final

Neste capitulo, comego por apresentar uma sintese do estudo, seguidamente
apresento as principais conclusdes inerentes ao objetivo e questdes da investigacao,
finalizando com uma reflexdo sobre o trabalho realizado concomitante com a minha
atividade como investigadora e possiveis consequéncias do trabalho desenvolvido na

minha pratica letiva.

6.1.Sintese do estudo.

No que se apresenta uma sintese do estudo, cabe retornar o norteamento
proposto de inicio, com vista ao objetivo e questdes tracadas. Dessa forma, tornou-se
proposito desta investigacdo analisar a resolugdo de tarefa de areas de figuras planas de
uma turma do 5°.ano de escolaridade estabelecendo trés questdes norteadoras: (i) Que
estratégias utilizam os alunos nas resolucdes de tarefas de area de figura plana? (ii) Que
dificuldades evidenciam na resolugédo destas tarefas? (iii) Os diferentes contextos nas
tarefas trazem alguma contribuicdo para os alunos aquando a resolucdo das tarefas de

area de figuras planas?

O enquadramento curricular e didatico reflete sobre aspectos gerais de geometria
e medida que considero importantes para a abordagem da geometria no ensino, bem
como as perspectivas e orientagdes curriculares recentes na abordagem das areas. O
objetivo e a caracteristica das questfes que foram formuladas para esta investigacédo
levaram a adesdo de uma metodologia de natureza qualitativa, inserida no paradigma
interpretativo. Os participantes deste estudo sdo alunos de uma turma do quinto ano de

escolaridade.

A recolha de dados foi realizada recorrendo aos seguintes instrumentos: (i)
Observagdo de aulas com registo de notas de campo e gravacdo audio e video (ii)
andlise das produgfes dos alunos na realizacdo das tarefas. Para a analise dos dados
foram definidas trés categorias prévias a partir das questdes do estudo (i) Estratégias dos
alunos para a resolucdo das tarefas, (ii) Dificuldades dos alunos na resolucdo das
tarefas, tendo sido criadas, para cada uma, categorias que surgiram numa analise de tipo

dedutivo e (iii) O contributo dos contextos nas tarefas.
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6.2.Conclusdes do estudo.

Neste topico organizo as principais conclusdes do estudo em fungdo das
questdes de investigacdo, estabelecendo possiveis ligagdes com trabalhos de outros
autores. Assim, comeco por estruturar 0s processos estratégicos utilizados e as
dificuldades manifestadas pelos alunos na resolucdo de tarefas envolvendo &rea de
figuras planas, segundo as categorias de andlise consideradas: (i) Estratégias utilizadas
na resolucdo das tarefas (incluindo a reflexdo sobre as respostas obtidas); (ii)
Dificuldades dos alunos na resolucdo das tarefas (analisando aspectos como a
interpretacdo e compreensdo dos problemas); e (iii) O contributo da diversidade de

contexto nas tarefas (incluindo uma reflexdo sobre os aspectos relevantes).

6.2.1. Estratégias utilizadas pelos alunos na resoluc¢ao das tarefas.

As estratégias utilizadas pelos alunos na resolugdo das varias tarefas
apresentadas sdo diversificadas, ainda que algumas estejam relacionadas com o tipo de
tarefas propostas. Os alunos utilizam estratégias como a contagem, a utilizacdo de
férmulas, a composicdo e decomposicdo de figuras e a utilizacdo de representacdes
pictéricas. Sendo que na maioria das tarefas sdo usadas mais do que uma estratégia,
como acontece com a utilizacdo da decomposicao de figuras que é usada em conjunto
com a utilizacdo de férmulas e a contagem. Também a utilizacdo representacdes

pictdricas sO é usada em conjunto com outras estratégias.

A contagem, como ja era previsto, é utilizada nas tarefas 4 (Ficha de trabalho I)
e tarefa 6 (O patio da escola), tanto para o calculo da area dos patios da escola como
para a area das figuras da malha quadriculada. Assim, no calculo de areas, calculam os
comprimentos necessarios, contando os segmentos unitarios de cada um dos lados da

figura, ou contam as quadriculas da figura.

A utilizacdo de formulas foi uma das estratégias mais utilizadas, se fazendo
presente na resolucdo da maioria das tarefas, na presenca de figuras geométricas ou néo.
A utilizacdo de formulas, em particular para o célculo de areas, é muito usada, desde
que sejam dados os valores necessarios para a sua aplicagdo. No entanto, os alunos
cometem Vvarios erros nestes calculos, pois tendem a usar a férmula da area do retangulo

independentemente da figura dada. Muitos alunos tenderam a usar a formula mesmo nos
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casos em que a figura era um triangulo ou um paralelogramo. Resultados semelhantes
podem ser observados no estudo de Lavrador (2010).

A decomposicdo de figuras, também é utilizada por muitos alunos, sobretudo nas
tarefas 2 (A sala de estar) e na tarefa 3 (A piscina), sendo que na tarefa 3 alguns alunos
fizeram uso da composicao de figuras. Nesses casos, sempre que é possivel decompor
ou compor um determinado poligono, em tridngulos ou quadrilateros, os alunos
decompdem a figura dada e calculam a &rea de cada uma das figuras obtidas, quer sejam

quadrados, triangulos ou retangulos, para encontrar a area total.

Relativamente a estratégia de representacdes pictoricas, uma das situacdes em
que os alunos recorrem a ela € quando utilizam a decomposicdo de figuras. Os alunos
calculam separadamente a area de cada uma das figuras geométricas que constituem a
figura do enunciado e depois somam todas as areas para calcular a area total, ou
calculam a area total da figura e subtraem as areas que nao interessam, ficando com a
area pretendida. Uma outra situacdo em que os alunos fizeram uso desta estratégia, foi
nas tarefas com problemas de contexto matematico, onde era dado apenas o enunciado
do problema sem nenhum tipo de representacdo de figuras geométricas ou imagens,
como nas tarefas 4 (Ficha de trabalho 1) e tarefa 7 (Ficha de trabalho Il). Nesta situacdo
é de se considerar que os alunos apresentam alguma dificuldade em interpretar e

visualizar o que esta no enunciado do problema.
6.2.2. Dificuldades dos alunos.

Neste ponto serdo apresentadas as dificuldades de interpretacédo, dificuldades
conceituais, dificuldades técnicas e dificuldades argumentativas que apareceram no
estudo. Existem dificuldades que interagem entre si, e que acabaram por ser trabalhadas
em mais do que uma categoria. Em relagéo a dificuldade de interpretacdo, séo levados
em conta dificuldades de compreensdo, quer em relacdo a linguagem natural, quer em
relacdo a linguagem matematica, bem como dificuldades de interpretagdo de figuras,
por vezes associadas as dificuldades de visualizacdo, ou de identificagdo de elementos

que as constituem.

Esta dificuldade ficou evidente na resolugdo de algumas tarefas, e muitas das
vezes estava relacionada com a presenca de algum elemento do enunciado que chama a

atencdo dos alunos fazendo-os esquecer o resto do texto, nomeadamente o que é pedido.
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Esta dificuldade é clara na resolucdo das tarefas 1 (O campo de futebol), 2 (A sala de
estar), 3 (A piscina) e 6 (O pétio da escola), sendo os elementos ndo compreendidos:
“linha de meta”, “comodos da casa e pavimento flutuante”, “planta baixa” e “lajotas do
patio” respectivamente. Segundo Candeias (2006), muitos problemas com a
compreensdo de enunciados de itens matematicos tem muitas vezes origem em

dificuldades em lingua portuguesa.

Como relacdo a linguagem matematica, os alunos apresentam dificuldades na
compreensdo do vocabulario especifico e na terminologia usada em alguns enunciados,
verificando-se frequentemente que os alunos ndo percebem os dados que séo fornecidos,
como na tarefa 7 (Ficha de trabalho II), com as terminologias “ 1/6 da medida da altura”
e “o triplo da altura”. Nos casos em que ha figuras geométricas no enunciado, alguns
alunos usam os dados de forma incorreta, como por exemplo na tarefa 2 (A sala de
estar), onde os alunos ndo encontram o valor da altura do triangulo representado na

tarefa.

Na realizacdo das vérias tarefas, além das dificuldades de interpretacdo da
linguagem corrente e da linguagem matematica, foram identificadas dificuldades na
interpretacdo de figuras. Foi o caso da tarefa 1 (O capo de futebol), onde a
representacdo do campo de futebol estd de uma maneira ndo convencional, os alunos
ficam com dificuldades na visualizacdo da figura geométrica, sendo necessaria uma
intervencdo da professora no momento da resolucdo desta tarefa. De acordo com
Ventura (2013), os alunos precisam de aprender a alterar, quer fisica, quer mentalmente,
a posicéo, a orientacdo e a dimensao das imagens, compreendendo as propriedades das
figuras geométricas, no plano e no espago.

Além dos exemplos de dificuldades interpretativas ja referidos, ¢ também
comum os alunos fazerem uso de toda a informacdo que lhes é fornecida pelo
enunciado, sem que isso0 seja necessario, usando-a de maneira inadequada, como
ocorrido na tarefa 1 (O campo de futebol), alguns alunos ndo conseguiram discernir

quais valores eles precisariam retirar do enunciado da tarefa para resolver o problema.

Relativamente as dificuldades conceituais, é evidente a confusdo de alguns
alunos quando estdo envolvidas as nogbes da area do retangulo, tridngulo e do

paralelogramo, e por vezes também fizeram confuséo entre 0s conceitos de perimetro
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com o de area. Os alunos tém tendéncia de estabelecer relagdes inadequadas entre 0s
conceitos referidos e tém dificuldades em identificar as grandezas mencionadas nos
enunciados das tarefas. Na realizacdo das vérias tarefas, com frequéncia os alunos néo
apresentam as unidades das grandezas, nem nos calculos intermédios nem na resposta.
Segundo Pires (2005), no ensino basico e secundario € comum a ocorréncia de erros de
compreensdo do conceito das grandezas area, perimetro e as respetivas medidas.
Segundo este autor, os alunos tém dificuldades em escolher a unidade adequada,
utilizando, por exemplo, unidades unidimensionais para a area e bidimensionais para o
comprimento. Estes tipos de complicacdes se mostraram presentes na maioria das
tarefas, nomeadamente, na tarefa 1 (O campo de futebol), na tarefa 3 (A piscina), tarefa
4 (Ficha de tarefa I) e na tarefa 7 (Ficha de Trabalho I1).

Enfatizo ainda que na minha pratica em sala de aula como professora, € muito
constante os alunos aplicarem uma férmula do célculo de uma éarea, no célculo de um
perimetro, e vice-versa, ou apresentarem o resultado do célculo de uma &rea em metros
e 0 de um perimetro em metros quadrados ou ainda representar metro quadrado para o
volume. E minha idéia que muitas vezes estas dificuldades sdo causadas pelo pouco
tempo que reservamos ao trabalho com estes conceitos, passando rapidamente a
exercicios de conversao de unidades e ao mero calculo de areas de figuras. Deste modo,
os alunos ao utilizarem as férmulas, sem possuirem bases conceituais sélidas relativas
ao perimetro a area e volume, poderdo sentir dificuldades e surgir varias confusoes, que

poderdo interferir na compreensdo destes conceitos.

Com relagdo as dificuldades técnicas, verificaram-se dificuldades de célculo
escrito, bem como dificuldades com a calculadora. Em relacéo a calculadora, os alunos
ndo recorreram com frequéncia a sua utilizacdo, mas quando o fizeram apresentaram
dificuldades na passagem dos valores obtidos no visor da calculadora para o registo
escrito. Frequentemente confundem a virgula que indica a classe dos milhares, com a
virgula na representagdo de um numero decimal. Refiro ainda, que na minha pratica
letiva, este tipo de dificuldade estd sempre presente, sendo sempre preciso uma

orientacdo prévia sobre a utilizacdo da calculadora.

No que diz respeito as dificuldades argumentativas, constatei que os alunos
tinham dificuldades para explicar e justificar as suas solugdes, tanto no registro escrito

quanto oralmente aquando a discussao da tarefa, quer sobre seus raciocinios, quer sobre
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as estratégias e procedimentos utilizados. De acordo com Boavida (2008, p.84), a
argumentacdo é uma tentativa de justificar uma ideia, ou conjunto de enunciados, a
partir daquilo que se cré como verdadeiro, um processo em que as inferéncias se

apoiam, principalmente, sobre os contetdos daquilo que se enuncia.

Os alunos restringiam-se a anotar na folha de resposta o calculo realizado ou a
resposta a questdo, e, quando questionados pela professora para explicarem melhor os
calculos que fizeram, as suas afirmacOes e as estratégias que utilizaram, os alunos em
geral ndo o conseguiram fazer. Os dados recolhidos nesta intervengdo, no entanto, ndo

possibilitam retirar conclusdes mais significativas.
6.2.3.0 contributo dos contextos nas tarefas.

Neste ponto procuro retratar algumas particularidades percebidas durante a
observacao das aulas realizadas para a coleta de dados deste estudo. Segundo Leite
(2012), a contextualizacdo curricular cria condicdes para dar lugar, na escola, as
culturas de origem dos alunos, promove relacGes entre a teoria e a pratica e permite que
os estudantes confiram sentido e utilidade ao que aprendem. A contextualizacdo é um
instrumento bastante Gtil, desde que interpretada numa abordagem mais ampla e ndo
empregada de modo artificial e forcado, e que ndo se restrinja apenas ao cotidiano do
aluno. Sustenta-se a idéia de que a contextualizacdo estimula a criatividade, o espirito

imaginativo e a curiosidade do aluno.

Em uma expectativa um tanto ambiciosa, procurei perceber o alcance que as
resolucdes de tarefas com contextos diversificados podem contribuir aquando no
desenvolvimento do raciocinio matematico (formulagdo e prova das suas estratégias) e
da comunicacdo matematica (explicando as suas ideias; interpretando e assimilando as
idéias dos colegas e participando de forma positiva nas discussées em grupo) nos alunos
do quinto ano de escolaridade. De acordo com o PMEB (2007), a resolucdo de
problemas é uma atividade privilegiada para os alunos consolidarem, ampliarem e
aprofundarem o seu conhecimento matematico. Neste processo, 0s alunos devem
compreender que um problema matematico, frequentemente, pode ser resolvido através
de diferentes estratégias e dar atencdo a analise retrospectiva da sua resolucdo e

apreciacéo das solucGes que obtém.

68



No que diz respeito aos contextos tratados neste estudo, Skovsmose (2001)
afirma que as atividades escolares podem fazer ter trés contextos diferentes: (i)
matematica pura: quando a situacdo pertence integralmente a matematica académica;
(ii) semirrealidade: quando a situacdo envolve elementos do dia-a-dia ou outras
ciéncias, mas trata-se de situacOes ficticias e (iii) realidade: quando descreve situacdes

que ocorrem na vida diaria.

A separagéo entre esses contextos, muitas vezes, ndo sdo totalmente claros, mas
podem esclarecer a natureza da tarefa escolar. Nessa organizacdo também podemos
encontrar um espago, a0 mencionar a separacao entre matematica e realidade. Segundo
Skovsmose (1994), a matematica é também realidade, pois suas idéias interferem
diretamente em nossas vidas, ou seja, ela possui um papel formatador na sociedade.

Com relacdo as tarefas de contexto realistico, especificamente na tarefa 1 (O
campo de futebol), traz uma pesquisa contando um pouco da histdria do Estadio da Luz,
e na tarefa 5 (A festa dos tabuleiros), traz uma pesquisa falando sobre esta festa tipica.
Inicialmente, a professora pediu que os alunos lessem a pesquisa, de onde se iniciou a
discussdo sobre seu conteddo. A seguir ela fez a leitura do enunciado da tarefa e os
alunos comecaram a discutir a situacdo e a ensaiar estratégias para resolver o problema.
No entanto, durante o desenvolvimento da atividade, percebe-se que os alunos
apresentam dificuldades interpretativas, conceituais e argumentativas, e no que diz
respeito as estratégias, a maioria dos alunos limitam-se ao uso da férmula da area do
retdngulo. Presume-se que o principal contributo destas tarefas foi de carater

motivacional criando um ambiente extrovertido na sala de aula.

No que diz respeito as tarefas de contextos de semirrealidade, nomeadamente as
tarefas 2 (A sala de estar), a tarefa 3 (A piscina) e a tarefa 6 (O pétio da escola), alguns
alunos criaram conexdes com 0 seu cotidiano e conseguiram apresentar uma variedade
de estratégias e processos de raciocinio mais solidos, entretanto, os alunos apresentaram
dificuldades semelhantes as das tarefas de contexto realistico. Nas tarefas de contexto
matematico, especificamente, a tarefa 4 (Ficha de trabalho 1) e a tarefa 7 (Ficha de
trabalho 1I), os alunos obtiveram o mesmo progresso de desenvolvimento alcancado
anteriormente. No que concerne as estratégias, a maioria dos alunos recorreram as
representacdes pictoricas juntamente com outras estratégias e as dificuldades mais

frequentes nestas tarefas foram a de interpretacéo e técnica.
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Parece-me que, independente da abordagem contextual realizada nas tarefas, o0s
alunos apresentam semelhantes formas de raciocinar, conjecturar e justificar suas
resolugdes. Foi possivel ressaltar a importancia do trabalho da professora, sua audécia,
seu desejo de modificar a préatica e a disposi¢do de conhecer e de aprender. O trabalho
foi muito relevante e extremamente proveitoso diante dos resultados alcancados; pode-
se dizer que se evidenciou nos alunos uma pequena, mas significativa melhoria de
rendimento na producgdo das tarefas sugeridas. Com isso, & imensamente prazeroso e
gratificante trabalhar os conteldos da geometria plana e espacial de forma dinamica,
pois a motivacao, o interesse e a vontade de aprender ficou demonstrado claramente em
cada aluno. Percebeu-se entdo que o trabalho realizado foi significativo, podendo ser
aplicado em situagdes reais do seu dia-a-dia. No entanto, ficou evidente que o professor
devera fazer escolhas de tarefas adequadas para serem trabalhadas em sala de aula,
tendo em vista a natureza das tarefas propostas (problemas, os exercicios, as
investigacOes, 0s projetos e as tarefas de modelacdo) e os diferentes tipos (quanto ao
contexto e quanto a sua duragdo), como afirma Ponte (2005).

6.3.Consideracdes finais.

No inicio da pesquisa acreditava-se que os alunos teriam maior desempenho das
capacidades transversais com as tarefas contextualizadas, ou seja, através da
contextualizagdo o professor poderia propiciar um ensino de maior qualidade e o aluno
potencializaria suas estratégias e minimizaria suas dificuldades. No entanto,
contrariando a hipotese inicial, foi detectado que os alunos de um modo geral
desenvolvem de maneira semelhante, independente do contexto abordado na tarefa, e
muitas vezes opta por utilizar as regras prontas, limitando o seu processo de construcao
do conhecimento. Em geometria, a contextualizagdo é um instrumento bastante util,
desde que interpretada num sentido mais amplo e ndo empregada de modo artificial e

forcado, ou que ndo se restrinja apenas a um universo mais imediato.

Sendo assim, o objetivo ao utilizar a contextualizacdo, seria o de criar condi¢fes
para uma aprendizagem motivadora, que leve a superar o distanciamento entre 0s
contetidos estudados e a experiéncia do aluno, estabelecendo relagdes entre os tdpicos
estudados e trazendo referéncias que podem ser de natureza histérica, cultural ou social,
ou mesmo dentro da propria matematica. Segundo Fonseca (1995), as linhas de frente

da Educacdo Matemaética tém hoje um cuidado crescente com o aspecto sociocultural da
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abordagem Matematica. Defendem a necessidade de contextualizar o conhecimento
matematico a ser transmitido, buscar suas origens, acompanhar sua evolugao, explicitar
sua finalidade ou seu papel na interpretacdo e na transformacéo da realidade do aluno. E
claro que ndo se quer negar a importancia da compreensdo, nem tampouco desprezar a
aquisicdo de técnicas, mas busca-se ampliar a repercussao que o aprendizado daquele
conhecimento possa ter na vida social, nas opgdes, na producdo e nos projetos de quem
aprende.

O ensino da geometria ainda € encarado como um desafio a ser vencido dentro
do curriculo escolar, tanto pelos professores como pelos seus educandos. E as causas
para tal desafio sdo inumeras! Mas mesmo com grandes dificuldades que rondam o
ensino, ndo podemos esmorecer, 0 que é certo que algo de bom e proveitoso sempre
ficard. Uma das possibilidades mais fascinantes do ensino de geometria consiste em
levar o aluno a perceber e valorizar sua presenca em elementos da natureza e em
criagdes do homem. Isto pode ocorrer por meio de atividades em que ele possa explorar
formas como as de flores, elementos marinhos, casa de abelha, teia de aranha, ou formas
em obras de arte, esculturas, pinturas, arquitetura, ou ainda em desenhos feitos em
tecidos, vasos, papéis decorativos, mosaicos, pisos e outros. O calculo de areas por
exemplo, tem muita aplicabilidade em diferentes momentos, seja em atividades

puramente cognitivas, ou até mesmo de utilidade imediata ou mais geral.

A Geometria é um campo fértil para se trabalhar com situacdes-problema e é um
tema pelo qual é possivel interessar os alunos com alguma naturalida. O trabalho com
noc¢des geométricas contribui para a aprendizagem de nimeros e medidas, pois estimula
a crianca a observar, perceber semelhancas e diferencas, identificar regularidades e
vice-versa (PCN, 1997). Com um ensino contextualizado, o aluno tem mais

possibilidades de compreender os motivos pelos quais estuda um determinado conteldo.

Para mim, a reflexdo sobre a minha experiéncia investigativa revelou-se muito
didatico pedagadgico, na medida em que contribuiu para um aprofundamento dos meus
conhecimentos sobre as tarefas a propor aos alunos, bem como sobre as respectivas
potencialidades, enriquecendo desta forma a minha formacdo. Em particular, a
realizacdo deste estudo permitiu-me reconhecer a relevancia das tarefas quanto a sua
natureza e ao seu tipo no desenvolvimento do raciocinio matematico dos alunos. Penso

que exista ainda muito trabalho a fazer no sentido de apurar as estratégias, compreender
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as dificuldades dos alunos e melhorar o processo de ensino-aprendizagem da

matematica, nomeadamente no dominio da geometria.
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Anexos

Anexo I-Autoriza¢ao do Encarregado de Educacao

-
lj l( '\lnsmmo de Educacao
(1814

P
>

Exmo.(a) Sr.(a) Encarregado(g) de Educagio

Eu. Sheila Silveira Gomes Macedo, Mestranda em Educaglio da Universidade de Lisboa,
venho por este meio, solicitar sutorizagdo para a participagdo do seu educando no Trabalho
de Projeto intitulado “Resolu¢iio de tarefas envolvendo drea de figuras planas: um
estudo com 5.° ano de escolaridade”. Este trabalho integra-se no &mbito do Mestrado em
Educagdio, na drea de especializaglio em Dididtica da Matemética, do Instituto de Educaggo
da Universidade de Lisboa, que estou a desenvolver, ¢ tem como objetivo e tem como
objetivo desenvolver tarefas e estratégias de ensino que contribuam para uma methor
aprendizagem dos glunos no dominio das dreas,

A concretizagio do Projeto implicard a recolha de dados, na sala de aula, através de
meios dudio e ocorrerd no 3.° periodo do presente ano lectivo, em momentos em que o tema
das @reas esteja a ser lecionado, De modo a obter informacdo mais detalhads estd prevista
também a recolha de alguns trabalhos escritos dos alunos. assim como a realizaghio de
questionérios ou entrevistas com alguns dos alunos.

Mais declaro que serd preservado o anonimato dos alunos e da escola. As imagens ¢
o som resultantes do Projeto nilo seriio divulgados nem serio utilizados para quaisquer
outros fins, sendo para o trabalho scadémico. Deste trabalho ndo resultard qualquer prejuizo
para os alunos. sendo garantido o cumprimento dos conteédos programéticos ¢ das
indicaglies metodolégicas preconizadas no programa de Matematica, do 5.%mo de
escolaridade, em vigor,

Colocando-me ao dispor para quaisquer esclarecimentos adicionais, despego-me com
os melhores cumprimentos, agradecendo, desde j4, a sus colaboragiio.

Lisboa, 15 de Dezembro de 2014
A investigadora
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Anexo II- Autorizacao do Diretor de Educac¢ao

l] IC institulo de Educacio
U

Exmo. Sr. Diretor do Agrupamento de Escolas de Ferreira do Zézere.

Eu, Sheila Silveira Gomes Macedo, Mestranda em Educacdo da Universidade de
Lisboa , venho por este meio solicitar autorizaglio para concretizar, nesta escola, 0 Trabalho
de Projeto intitulado “Resolugio de tarefas envolvendo drea de figuras planas: um
estudo com 5.° ano de escolaridade”. Este Projeto integra-se no dmbito do Mestrado em
Educacio, na érea de especializacio em Diddtica da Matemética, do Instituto de Educagdo
da Universidade de Lisbos, que estou a desenvolver, com a orientagdo do Professor
Henrique Guimardies, € tem como objetivo analisar o contributo das tarefas de contexto
realista para o desenvolvimento da compreensdo da noglio das dreas de figurss planas.

A concretizaglio do Projeto implicand a recolha de dados, na sala de aula, através de
meios fudio ¢ ocorrerd no 3.° periodo do presente ano letivo, em momentos em que 0 tema
das dreas esteja a ser lecionado, De modo a obter informagdo mais detalhada estd prevista
também a recolha de alguns trabalhos escritos dos alunos, assim como a realizagio de
questionarios e entrevistas com alguns alunos.

Mais declaro que seré sempre preservado o anonimato dos alunos e da escola. As
imagens e o som resultantes do Projeto nlo serfio divulgados nem serfio utilizados para
quaisquer outros fins, sendo para o trabalho ecadémico. Deste trabalho ndo resultard
qualquer prejuizo para os alunos, sendo garantido o cumprimento dos contelidos
programaticos e das indicagdes metodoldgicas preconizadas no programa de Matematica, do
5.° ano de escoluridade, em vigor, Considero que, pelo contrdrio, a participagéo dos alunos
no estudo, poderd revelar-s¢ uma mais-valia para a sva aprendizagem, pois terfio
oportunidade para refletir acerca da sua atividade matemética.

Em todo o processo serfio salvaguardados os direitos de privacidade ¢ anonimato que
assistern aos participantes e & propria escola, enquanto institui¢do. Os Encarregados de
Educagio serdo informados sobre este estudo, sendo essencial o seu consentimento para
possibilitar a participagiio dos alunos neste projecto.

Colocando-me ao dispor para quaisquer esclarecimentos adicionais, despego-me com
os melhores cumprimentos, agradecendo, desde j4, a sua colaboragdo.

Lisboa, 15 de Dezembro de 2014
Pede deferimento

S\
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Anexo III-Autorizacoes dos responsaveis dos alunos

TIUNR P gy

Declaro que concordo que © mew educandso".“(/ g y n*
24 . daturma , do 5. ano, da Escola EB. 2/3 e Secundéria Pedro Ferreiro, participe no
Trabalho de Projeto intitulado “Resolucio de turefas envolvendo direa de figuras planas:
um estudo com 5.” ano de escolaridade”, desenvolvido pela Mestranda Sheila Siveira
gomes Macedo

Autorizo/Nile sosmige & gravagio vikieo do meu educando nas aulas (riscar o que nio
interessa)

Lol PO ayul)

Declaro que concordo que o meu educando_DPGlan | ol > o , ne
, da turma _, do 5.* ano, da Escola EB. 273 e Secundéria Pedro Ferreiro, participe no
rabalho de Projeto intitulade “Resolugiio de tarefas envolvendo drea de figuras planas:
um estudo com 5." ano de escolaridade”, desenvolvido pela Mestranda Sheila Siveira

gomes Macedo

AutorizoNBe sstesse 1 gravaclo video do men educando nas aulas (riscar o gue nio
interessa)

Declaro que concordo que o meu educandobeve Coesl oo Cicen . 0
3%, da turma  do 5.° ano, da Escola E.B. 2/3 ¢ Secundaria Pedro Ferreiro, participe no
Trabalho de Projeto intitulado “Resoluciio de tarefas envolvendo drea de figuras planas:
um estudo com 5.° ano de escolaridade”, desenvolvido pela Mestranda Sheila Siveira
gomes Macedo

Autorizo/Nasesusesizo 3 gravagio video do meu educando nas sulus (riscar o que ndo
interessa)

T

Declaro que concordo que o meu educando i & S o el

19, da turma ¢, do 5.” ano, da Escola E.B. 2/ ¢ Secundiria Pe Ferreiro, participe no
Trabalho de Projeto intitulado “Resolucio de tarefas envolvendo irea de figuras planas:
um estudo com 5.° ano de escolaridade”, descavolvido pels Mestranda Sheifa Siveira

gomes Macedo

Autorizo MESSRENEEES 3 cravicio video do meu cducendo nus aulas (riscar 0 que ndo
interessa)

—_— e e ———— g —_— —

(Recortar por aqui) “wesldu ool Ay

Declaro que concordo que o meu educando_ g Absecali e Alinss o 00k
., daturma ¢, do 5.° ano, da Escola E.B. 2/3 ¢ Secunddria Pedro Ferreiro, participe no
Trabalho de Projeto intitulado “Resolachio de tarefas envolvendo drea de figurns planas:
um estudo com 5.° ano de escolaridade™, desenvolvido peln Meswranda Sheila Siveira

gomes Macedo

Autorizo/NBe—sttorizo & gravagdo video do meu educando nas aulas (riscar o que nio
interessa)
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et

Declaro que concorde que 0 meu educando Lz o line (daacadee B izl n*
& daturmal, do 5 ano, da Escola E-B. 273 ¢ Secundéria Pedro Fereiry, paricipe no
Trabalho de Projeto intitulado “Resolugiio de tarefas envolvendo drea de ﬁgur_ls‘pl.lnl.s:
um estudo com 5.° ano de escolaridade”, desenvolvido pela Mestranda Sheila Siveira

gomes Macedo

AutorizoXBosanterizn 1 gravagho video do meu
intercssa)

educando nas aulss (risesr o que no

S

Declaro que concordo que o meu educando £ s 2 As o i n
15, da twrma £ do 5.° ano, da Escola EB. 273 e Secundiria Pedto Ferrciro, participe no
Trebalho de Projeto intitulado “Resolugiio de tarefas envolvendo drea de figuras planas:
um estudo com 5.° ano de escolaridade”, deseavolvido pela Mestranda Sheila Siveirs

gomes Macedo
AutorizoMREassisorsn o gravagio video do meu cducando nas mulas (riscar o que ndo
interessa)

UICUL S s aul) =

Declaro que concordo que o meu educando , n°
1>, datwma _, do 5.° ano, da Escola E.B. 213 ¢ Secunddria Pedro Ferreiro, participe no
Trabalho de Projeto intitulado “Resolucdo de tarefas envolvendo #drea de figuras planas:
um estado com 5.° ano de escolaridade”, desenvolvido pela Mestranda Sheils Siveirn

gomes Macedo

Autorizo/Nae-eutorizo 2 gravagio video do meu educando nas aulas (riscar o que nfio
interessa)

S -

Declaro que concordo que o meu educando_ ) icoe [ opredel oogh L B°
__, daturma’_, do 5.7 ano, da Escola E.B. 2/3 ¢ Sccundéria Pedro Ferreiro, participe no
Trabalho de Projeto intitulado “Resolugiio de tarefas envolvendo drea de figuras planas:
um estudo com 5.° ano de escolaridade”, desenvolvido pela Meswanda Sheila Siveira
gomes Macedo

Aunonzdwo a gravaglo video do meu educando nas sulas (riscar 0 que nio
interessa)

LIRS LaL pus iUl

Declaro que concordo que o meu educando_o)ef i [ PN , 0t
¢, da turma ¢, do 5. ano, da Escola E.B. 2/3 ¢ Secundéria Pedro Ferreiro, participe no

Trabalho de Projeto intitulado “Resolucio de tarefas cnvolvendo drea de figuras planas:
am éestudo com 5.° ano de escolaridade”, desenvolvido pels Mestranda Sheila Siveim

gomes Macedo

Autorizo/N3o-auterizo: 3 grevagio video do meu educando nes aulas (riscar o0 que nio
interessa)
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AR v pews sasgena g e e e e

Declaro que. concordo que o meu educando ¢ oo Vo Lt 'f_ﬁ—l..~. nrq

_4_,daturma £, do 5 ano, da Escola E.B. 2/3 ¢ Sccundaria Pedro Ferreiro, participe no
Trabalho de Projeto intitulado “Resolugiio de tarefas envolvendo drea de figuras planas:
um estudo com 5. ano de escolaridade”, desenvolvido pels Mestranda Sheila Siveira
gomes Macedo

Autorizo/Nde-suterizo & gravaglo video do meu educando nas aulas (riscar o que ndo
interessa)

AN L L e e —— - — - p——

Declaro que concordo que o meu educando Sy (a0l Si o . n0
. da turmac_, do 5.° ano, da Escola E.B. 2/3 ¢ Secundéria Pedro Ferreiro, participe no
Trabalho de Projeto intitulado “Resolugiio de tarefas envolvendo direa de figuras planas:
um estudo com 5." ano de escolaridade™, desenvolvido pela Mestranda Sheila Siveira
gomes Macedo

Autorizo/NSo—sutorize 8 gravagio video do meu educando nas aulas (riscar ¢ que nlo
interessa)

concordo gue o meu educando_ : s+ I
D“m:agm , do S.ﬁuano, da Escole E.B. 2/3 e Secunddna Pedro Ferrciro, participe no

jeto i ¥ de figuras planas:
balho de Projeto intitulado “Resolugfio de tarefas eqvoh'endo drea as plana
I: estudo cm: 5% ano de escolaridade”, desenvolvido pela Mestranda Sheila Siveira

gomes Macedo
Autorizo/NEo sutorizo a gravagho video do meu educando nas aulas (riscar 0 gue nio
interessa)

O el SN ey s e T R R T — ——

Declaro que cor}cordo que 0 meu educando (2ondaiz e, > Vo .l(’.-\. n*
» da turma_, do 5. ano, da Escola E.B. 2/3 ¢ Secundéria Pedro Ferreiro, participe no
Trabalho de Projeto intitulado “Resoluglo de tarefas envolyendo drea de figuras planas:

um estudo com 5.° ano de escolaridade”, desenvolyido pela Mestranda Sheila Siveirs
gomes Macedo

.Autnfizo;m*a gravacdo video do meu educande nas aulas (riscar o que ndo

(Recortar por aqui) e -

Declaro que concordo que o meu educando ('Oc,x:}\nx-\ ANeine , n.°
, da turma ¢, do 5.° ano, da Escola EB. 2/3 e Secunddria Pedro Ferreiro, participe no

Trebalho de Projeto intitulado “Resolugiio de tarefas envolvendo drea de figuras planas:

um estudo com 5.° ano de escolaridade”, desenvolvido pela Mestranda Sheila Siveira

gomes Macedo

Autorizo/NECRUIGEZD a4 gravagho video do meu cducando nas aulas (riscar 0 que ndo
interessa)
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Declaro gue concordo que o meu educandof' s oo T oV e A e el G nf
%, daturma ¢, do 5.° ano, da Escola EB. 2/3 ¢ Secundétia Pedro Ferreiro, participe no
Trabalho de Projeto intitulado “Resolucio de tarefas envolvendo direa de figuras planas:
um estudo com 5.° ano de escolaridade”, desenvolvido pels Mestranda Sheila Siveira
gomes Macedo

Autorizo/No-autorizo a gravagio video do meu educando nas aulas (riscar o que nlio
interessa)

\RNeCUtLl PO Bl = = —

Declaro que concordo que o meu educando Voo : n.*
A, daturma(, do 5.° ano, da Escola E.B, 2/3 ¢ Secunds Ferreiro, participe no
Trabalho de Projeto intitulado “Resolugiio de tarefas envolvendo drea de figuras planas:
um estudo com 5. ano de escolaridade”, desenvolvido pela Mestranda Sheila Siveira
gomes Macedo

Autorizo/Niice Sutotigo a gravaglo video do meu educando nas aules (riscar o que nfio
interessa)
—~

\:“c« 2« '\>'J ?.Q‘::-)- \\T\\\-a 3 MS_ S e

R - S ~ Sismsmn

LISRLGI AL ey

Declaro que concordo que o meu educando_ () o i i? ;;;g Qv silim,nd
44, da wrma ¢, do 5.° ano, da Escols EB, 273 ¢ Secunddfia Pedro Ferrciro, participe no
Trabalho de Projeto intitulado “Resoluclo de tarefas envolvendo drea de figuras planas:
um estudo com 5.° ano de escolaridade”. desenvolvido pela Mestranda Sheila Siveira
gomes Macedo

Autorizo/Nie=swesize 2 gravacdo video do meu educando nes aulas (riscar o que nSo
interessa)
M / - ’ L ) —

Declaro que concordo gue 0 meu educando_| 1), Tia oo Umb ¢\ g—..j,, n.?
[, da tuma |, do 5.° ano, da Escola E.B, 2/3 ¢ Secundiria Pedro Ferreiro, participe no
Trabalho de Projeto intitulado “Resoluglio de tarefas envolvendo drea de figuras planas:
um estudo com 5.° ano de escolaridade”, desenvolvido pela Mestranda Sheila Siveira
gomes Macedo

Autorizo/Ndosautosizo ¢ gravagio video do meu cducando nas aulas (riscar o que ndo
interessa)

LAMAAALL ke s

PR =k atrmtiamiialbioiis NI ——— e

Declaro que concordo que o meu educmdo‘ﬁ;,;,c Beclei3Grd iobes S b .0
D\, daturma, do 5.% ano, da Escola EB. 2/3 e Secunddria Pedro Ferreiro, participe no
Trabalho de Projeto intitulado “Resolugiio de tarefas envolvendo drea de figuras planas:
um estudo com 5. ano de escolaridade”, desenvolvido pela Mestranda Sheila Siveira

gomes Macedo

Autorizo/Nio-mitorize- 2 gravagio video do meu educando nas aulas (riscar o que nilo
interessa)
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Declaro que concordo gue o meu educando_Metsasic: Predeandn Sevgncn? n?
O\, da turma(, do 5.° ano, da Escola E.B. 2/3 e Secundéria Pedro Ferreiro, participe no

Trabalho de Projeto intitulado “Resolugiio de tarefas eavolvendo drea de figuras planas:
um estudo com 5.° ano de escolaridade”, desenvalvido pela Mestranda Sheila Siveira

gomes Macedo

Autorizo/Nae-aulosze o gravacio video do meu educando nas aulas (riscar o que ndo
interessa)

(Recortar por aqui) l

Declaro que concordo que o meu educando__ ulh oS n°

., dawrma_, do 5. ano, da Escola E.B, 2!3 ¢ Secundtm Pe&o ch-.no, participe no
Tmbalho de Pm)e(o intituludo “Resolugiio de tarefas envolvendo drea de figuras planas:
um estudo com 5.° ano de escolaridade™, desenvolvido pela Mestranda Sheila Siveira
gomes Macedo

AutorizoNESasierizs-a-gmvapan-vidsosdo-mey-educandosmasmanies (riscur o que niio

interessa)
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Anexo IV-Exemplo do registo de uma aula observada

Aula do dia: 11 de Maio de 2015

Tarefa: O campo de futebol

Sumario: Resolucdo da ficha de trabalho.
Faltas: 03

Duracdo: 50 minutos

Professora: Teresa Garcez

Os alunos entram, sentam-se nos lugares com seus respectivos pares, que a
professora havia formado na aula anterior. A professora comeca por ditar 0 numero da
licdo e o respectivo sumario, enquanto os alunos escrevem nos seus cadernos. Verifica
ainda os alunos em falta e marca as respectivas faltas no livro de ponto. De seguida,
explica aos alunos como serd a aula e a tarefa que irdo realizar. O ambiente geral da
turma é calmo, e os alunos demonstram grande expectativa para receber as fichas de
trabalho.

A professora distribui as fichas de tarefas e de seguida faz uma leitura da tarefa
em voz alta. Assim que termina a leitura do enunciado os alunos comegam a conversar
sobre o tema relativo ao texto do enunciado, que conta um pouco da histéria do Estadio
da Luz em Lisboa, em seguida surgem algumas questdes relativas ao problema desta
tarefa, pois os alunos ndo percebem o significado das palavras “linha de meta” e
“gramado”, e também ficam em duvida com relacao representacao do campo de futebol.

A professora esclarece os significados destes termos em questdo, em seguida se
pde ao quadro e pergunta aos alunos: “-Como é que é o formato de um campo de
futebol?”. Os alunos respondem de prontiddo: “-E um retangulo”! Diante da resposta
dos alunos a professora explica que a representacdo do campo de futebol na tarefa pode
estar parecendo um paralelogramo, mas que sabemos que os campos de futebol sdo um
retdngulo e que entdo sabendo disso, como é que eles resolveriam o problema da tarefa?

Depois destes esclarecimentos, os pares de alunos comecaram a resolver a tarefa,
discutindo em si, as melhores estratégias chegar a solugdo. Durante 0 momento da
resolucdo da tarefa, a professora circulava entre os alunos observando a discussao dos
pares e vendo as anotacdes que faziam na folha de célculo, pedindo aos alunos que
registrassem toda a forma de raciocinio que fosse usada. Assim que 0s alunos terminam
as suas resolucdes, a professora distribui uma nova ficha com a mesma tarefa, para que
os alunos, posteriormente, realizassem a correcdo da tarefa nesta nova folha.

A professora pede que um dos alunos va ao quadro apresentar a sua resolucéo.
Assim que este aluno apresenta a sua resposta, a professora pede que ele explique como
resolveu o problema da tarefa, de seguida ela pergunta para a turma se alguém resolveu
a tarefa usando outro tipo de estratégia pedindo ao aluno que se manifestou para
também ir ao quadro para escrever e explicar a estratégia utilizada.

Apbs a conferéncia dos resultados apresentados, a professora pede aos alunos
para fazer a correcdo na folha que ela acabara de entregar e que devolvesse a tarefa que
eles tinham feito a sua resolucdo para que ela pudesse entregar esta folha para a
investigadora analisar. E assim a aula se encerra!
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Anexo V-Guido de observacao da aula

- Identificacéo:

. Data da elaboracéo;

.Tarefa trabalhada;

.NUmero de alunos em falta;
.Sumario.

- Estrutura da aula

.Inicio da aula;

.Momentos principais e a sua sequéncia;
.Fim da aula.

- Ambiente de aula e interacdes pessoais

Ambiente geral da aula;

.Ritmo de trabalho;

.Grau de atencéo e envolvimento dos alunos nas atividades;
.Comportamento geral da turma;

.Tipos de interagdes na aula.

Acontecimentos inesperados.

- Papel da professora

.Introducéo da tarefa;

.Natureza das suas intervencdes;

.Solicitacdo da participacdo dos alunos;
Acompanhamento da tarefa;

Abordagem as dificuldades sentidas pelos alunos;
Abordagem aos erros cometidos pelos alunos;
.Corregéo da tarefa realizada;

.Divulgacdo das estratégias utilizadas pelos alunos.

- Papel do aluno

.Participacgdo dos alunos na aula;
.Como reagem os alunos a tarefa
Iniciativa;

.Tarefas realizadas;

.Natureza das suas intervencdes;
.Estratégias utilizadas;
.Dificuldades sentidas;

.Erros cometidos;

.Colaboracéo entre alunos.
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Anexo VI- Exemplo dos planos da aula trabalhados na intervencao
deste estudo.

PLANO DE AULA

Data/Hora: 11 de Maio de 2015.

Tema: Area de figuras planas.

Sumario: Exploracdo de tarefas envolvendo area de figuras planas.

Objetivos: Estas tarefas tem como principal objetivo consolidar os conceitos de area de
figuras planas, bem com, as estratégias utilizadas pelo aluno e dificuldades sentidas.
Recursos: Fichas de tarefa, quadro branco marcador,

Capacidades transversais: Raciocinio matematico; Resolucdo de problemas;
Comunicacdo matematica.

Metodologia de trabalho:

Trabalho aos pares com possibilidade de discussédo entre eles.

Desenvolvimento da aula:

(1) Inicio da aula: nimero da licdo, data, sumario e registro de presenca dos alunos no
livro de ponto (ditado) (5 minutos)

(2) Leitura inicial da tarefa (5 minutos)

(3) Resolucdo da tarefa (20 minutos)

(4) Discussdo das tarefas (10 minutos)

(5) Concluséao (10 minutos)
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Anexo VII-Tarefas aplicadas aos alunos

Tarefa 1- O campo de Futebol

O Estaddio da Luzé um estadio multi-usos situado em Lisboa, Portugal
utilizado pelo clube Sport Lisboa e Benficaentrel954 e 2003. Foi inaugurado
simbolicamente a 1 de dezembro de 1954 e tinha uma capacidade aproximada para 120
000 pessoas, sendo na altura o maior estadio da Europa e o terceiro maior do Mundo. A
demolicdo do estadio iniciou-se em 2002 para dar lugar ao novo Estadio da Luz,
construido imediatamente a sudoeste do antigo. Com um gramado de 105X68m e
capacidade de 78.000 torcedores. (http://pt.wikipedia.org/wiki/Est%6C3%ALdio_da_Luz_%2819549%29)

Os campos oficiais de futebol ndo tém todos 0 mesmo tamanho, mas a linha de
meta (largura) deve ter entre 45m e 90 m e a linha lateral (comprimento) entre 90m e

120m. Esses valores sdo definidos pela FIFA (Federacdo Internacional de Futebol).

104,8 m

a) O campo de futebol ilustrado aqui tem dimensdes oficiais?

b) Qual é a rea do campo de futebol ilustrado?
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TAREFA 2: A sala de estar”

Na casa de Rita a sala de estar é conjugada com uma pequena varanda em forma
de tridngulo conforme a figura abaixo. Rita pretende trocar o piso da sala e da varanda e
para isto quer fazer um orcamento de quanto ficara o preco do piso que deseja colocar.
Sabendo que a varanda possui uma altura de 5,0 metros, calcule a area destes cobmodos

da casa de Rita.
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TAREFA 3-“ A piscina”

Jodo construiu em sua casa uma piscina em forma de “L” e decidiu cobrir a

piscina com uma manta protetora para evitar de cair folhas na agua.

Qual a area da piscina?
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Tarefa 4-“ Ficha de tarefa I”

1. Observa a figura onde estéo representados varios quadrilateros e considera a

unidade de area dada.

a) Indica os que sdo paralelogramos. Justifica a tua resposta.

b) Determina a area de cada um dos paralelogramos.
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TAREFA 5-“A festa dos Tabuleiros”

A Festa dos Tabuleiros ou Festa do Divino Espirito Santo é uma das
manifestacdes culturais e religiosas mais antigas de Portugal. A principal caracteristica
da Festa dos Tabuleiros & o Desfile ou Procissdo, com um ndmero variavel de
tabuleiros, em que estdo representadas as dezasseis freguesias do concelho. Uma das
formas mais caracteristicas da populagdo mostrar a alegria pela realizacdo da Festa é a
ornamentacdo das suas ruas, onde também se penduram colchas nas varandas e jogam

verduras nas ruas. (fonte: http://www.tabuleiros.org/historial/p_2/)

Dona Maria fez uma linda colcha com retalhos em forma de paralelogramos para

pendurar em sua varanda, como na imagem abaixo:

XITCH
._.’A-‘:v'

Cada retalho possui as dimensdes como na figura representada abaixo:

5,0cm

7,0cm

Sabendo que Dona Maria utilizou 17 retalhos iguais a este, responda: Qual o

tamanho provavel da colcha de retalhos de Dona Maria?
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TAREFA 6-“O patio da escola”

E tempo de festa na escola. Os alunos vdo apresentar dancas e havera barracas
vendendo comidas tipicas.

Na Escola, ha dois patios. Um é chamado pétio xadrez e o outro, patio zebra, foi
combinado que as barracas seriam instaladas no patio maior. Porém surgiu uma davida:

qual dos pétios é o maior?

0O patio da

zebra é =
Inaior. |:Acllo que nao.:l

b

Observando bem, vocé perceberd que as lajotas dos dois patios tém o mesmo
tamanho. Sabendo que o pétio xadrez tem 96m? de area, descubra qual é:
a) A medida do lado de cada lajota.

b) A area de uma lajota,

c) A éreado patio de zebra;
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Tarefa 7-“Ficha de tarefa I1”

1- Num tridngulo, a medida da base é de 30 cm e a medida da altura é 16 da

medida da base. Qual é area desse triangulo?

2- Num paralelogramo, a altura mede 3 cm. Sabendo que sua base mede o triplo da

medida da altura, calcule a area desse paralelogramo.

3- Fernanda fez um cartaz com uma cartolina retangular que ocupa na parede uma

area de 9 600 cm2. Se um dos lados mede 80 cm, qual é a medida do outro lado?

4- Quanto gastarei para forrar com carpete o piso de uma sala retangular de 4,5 m

por 3,5 m, sabendo-se que 0 metro quadrado do carpete colocado custa €17,00?
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