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RESUMO

Este relatorio apresenta uma investigacdo concretizada no Estagio do 1.° ¢ 2.°
Ciclos, cujo objetivo compreender que estratégias de diferenciagdo pedagogica podem
apoiar os/as alunos/as na resolu¢ao de tarefas matematicas que envolvem os conceitos de
perimetro e area. O estudo foi realizado numa turma de 4.° ano de escolaridade e
consideraram-se cinco desses alunos/as como os participantes do estudo. A escolha destes
alunos justifica-se pelo facto destes alunos estarem abrangidos com medidas de apoio a
aprendizagem e inclusdo, sendo que dois deles sdo alunos/as de Portugués Lingua Nao

Materna e trés apresentam dificuldades de aprendizagem.

A metodologia adotada neste estudo ¢ de natureza qualitativa e usaram-se como
técnicas de recolha de dados a observagdo participante e a recolha documental, e como
instrumentos registos dudio e fotograficos e notas de campo. Foi essencial que o estudo
fosse adequado ao contexto em que estava inserida, por isso todos os registos foram
valorizados. Para a andlise de dados usou-se a analise de contetdo, da qual decorreram
categorias de andlise. Desta forma, foi possivel extrair dos dados duas categorias: 1)
estratégias de adaptagdo das tarefas e ii) estratégias de conducao da exploracao da tarefa.
Na primeira categoria foram observados os seguintes indicadores: 1) realizagao das tarefas
em fases; i1) apresentacdo das defini¢des de conceitos e processos; iii) apresentacao de
informacao adicional (dicas); iv) apoio na organizagdo; € na segunda categoria as
seguintes: 1) colocacdo de questdes abertas; ii) leitura orientada; iii) reformulacdo da
informagao; 1v) adaptacdo da linguagem; v) utilizagdo de exemplos concretos/recurso a

analogias; vi) clarificagdo do objetivo da tarefa.

Os resultados permitiram perceber que, tanto as estratégias relativas a adaptacao
das tarefas como as estratégias relativas a conducgao da exploragdo da tarefa, permitiram
que os cinco alunos realizassem as tarefas com sucesso, considerando-se as mesmas como
adequadas as necessidades daqueles alunos. Este estudo revela o contributo da

diferenciagdo pedagdgica na construcao do sucesso educativo de todos os alunos.

Palavras-Chave: Diferenciacdo pedagogica; Estratégias de diferenciagdo

pedagogica; Tarefas Matematicas.



ABSTRAT

This report presents a study carried out during the Internship in Primary
Education, with the aim of understanding which strategies of pedagogical differentiation
can support students in solving mathematical tasks involving the concepts of perimeter
and area. The study was conducted in a 4th-grade class, with five students selected as
participants. The choice of these students is justified by the fact that they were included
in learning support and inclusion measures, with two of them being non-native

Portuguese speakers and three presenting learning difficulties.

The methodology adopted in this study is qualitative in nature. Participant
observation and document collection were used as data collection techniques, while audio
and photographic records, along with field notes, were employed as instruments. It was
essential that the study was adapted to the context in which it was carried out, and
therefore all records were considered valuable. Data analysis was conducted through
content analysis, from which two categories emerged: (i) strategies for adapting the tasks
and (i1) strategies for guiding the task exploration. In the first category, the following
indicators were observed: (1) carrying out the tasks in stages; (ii) presentation of concept
and process definitions; (iii) provision of additional information (hints); (iv) support in
organization. In the second category, the following were identified: (i) use of open
questions; (i1) guided reading; (iii) reformulation of information; (iv) adaptation of

language; (v) use of concrete examples/analogies; (vi) clarification of the task’s objective.

The results showed that both the strategies related to task adaptation and those
related to the guidance of task exploration enabled the five students to successfully
complete the tasks, and were considered suitable for meeting their needs. This study
highlights the contribution of pedagogical differentiation to fostering the educational

success of all students.

Keywords: Pedagogical differentiation; Differentiation strategies; Mathematical

tasks
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INTRODUCAO

Ao analisar o perfil do professor do 1.° Ciclo do Ensino Basico (CEB), definido
pelo Decreto-Lei n.° 241/2001, verifica-se que este destaca a importancia dos
conhecimentos cientifico-pedagdgicos que o docente deve possuir e saber aplicar na
pratica letiva. Entre as competéncias enunciadas, a alinea a), do ponto 3, sublinha que o
professor deve “promover nos alunos o gosto pela matematica, propiciando a articulagao
entre a matematica ¢ a vida real e incentivando-os a resolver tarefas e a explicitar os
processos de raciocinio.”. No entanto, a matematica continua a ser uma das areas
disciplinares onde se observam maiores dificuldades, sendo os resultados estatisticos
frequentemente abaixo do desejavel, como evidenciado pelo ultimo relatério do PISA de
2024. A aprendizagem da matematica tem sido, ha j& algum tempo, um desafio para
alguns alunos nos primeiros anos de escolaridade(Franca et al., 2007). Como destaca
Buescu (2016, p. 220), “o ensino da Matematica é implacavelmente cumulativo e ndo
permite que se saltem degraus ou que se deixem ‘pontos cegos’ pelo caminho.” Assim,
dificuldades ndo ultrapassadas nos anos iniciais podem comprometer aprendizagens
futuras, reforgando lacunas que se acumulam ao longo do percurso escolar. Para mitigar
estas dificuldades, torna-se essencial recorrer a estratégias pedagogicas eficazes, que
garantam que todos os alunos possam percorrer cada um desses “degraus” com sucesso.

Para responder a este desafio ¢ fundamental adotar estratégias pedagdgicas que
tornem a aprendizagem da matematica mais acessivel e significativa. Neste contexto, a
pratica da diferenciacdo pedagdgica (DP) tem-se revelado essencial, pois permite que
cada aluno aprenda ao seu proprio ritmo e de acordo com as suas necessidades especificas,
permitindo a valorizag¢ao dos intervenientes no processo educativo, nas varias perspetivas,
nomeadamente, na pedagogica (Palhares et al., 2019).

A pratica de diferenciacdo pedagodgica emerge como uma possivel forma de
promocao de uma experiéncia educativa inclusiva, podendo permitir que as
caracteristicas e necessidades de cada crianga sejam valorizadas. A sua valorizacao pode

possibilitar que o/a aluno/a beneficie do trabalho adequado, em sala de aula, de modo a

... romper com a pedagogia magistral - a mesma li¢do e os mesmo exercicios para
todos a0 mesmo tempo - mas ¢ sobretudo uma maneira de por em funcionamento

uma organiza¢ao de trabalho que integre dispositivos didaticos, de forma a colocar
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cada aluno perante a situacdo mais favoravel (Perrenoud, 1997, citado por

Santana, 2000, p.30).

A motivagdo para a escolha deste tema surge essencialmente de dois aspetos de
natureza pessoal. O primeiro aspeto prende-se com o meu percurso enquanto aluna no 1.°
ciclo do Ensino Basico, o qual foi marcado por dificuldades em acompanhar os contetidos
da érea curricular de matematica. A minha percecdo de que ndo havia espaco nem
disponibilidade, talvez devido as exigéncias do curriculo, para um acompanhamento mais
personalizado resultou num sentimento de frustracao e desmotivacao, da minha parte. A
dificuldade em adaptar-me as estratégias pedagogicas utilizadas, que ndo respeitavam o
meu ritmo de aprendizagem, contribuiu para um crescente sentimento de que naquela area
nunca teria sucesso. Sentia que ndo entendia o que me explicavam e, quando pedia ajuda,
ndo era ouvida e, ainda, a forma como as tarefas eram apresentadas e exploradas na sala
de aula, ndo permitia que as realizasse com sucesso € que aplicasse as minhas

capacidades, fomentando um crescente sentimento de desmotivagao € insucesso.

O segundo aspeto estd relacionado com o estagio de observacdo, que ocorreu
durante a licenciatura e que me proporcionou uma experiéncia totalmente diferente da
que tinha vivido como aluna do 1.° ciclo. Durante esse estdgio, deparei-me com uma
forma dindmica de trabalhar matematica e pude observar a aplicagdo de estratégias de
ensino que tinham em conta as necessidades dos alunos, despertando em mim o desejo
de ser uma professora cuja pratica respeitasse a diversidade dos/as meus/minhas

alunos/as.

Em conformidade com a ideia da necessidade da valorizacdo dos/as estudantes,
Gomes (2001, citado por Henrique, 2011) sustenta a ideia de que alunos/as inseridos num
mesmo ambiente, podem atingir, por rumos diferentes, os mesmos objetivos. Tal como
refere Henrique (2011), ja ndo faz sentido assistir a um curriculo “pronto a vestir”, igual
para todos, ignorando as diferengas, pois, aprendemos com recursos diferentes, com
tempos diferentes e, apesar da semelhanca, por exemplo, na idade, ndo vivemos as
mesmas experiéncias € muito menos de maneira igual, sendo que “proporcionar igualdade
de oportunidades aos alunos ndo quer dizer terem todos o mesmo livro, 0 mesmo horério
ou as mesmas atividades, mas ter-se em considerag¢do que os alunos nao aprendem todos

da mesma forma, visto que tém estilos individuais” (p. 173).

13



Em Portugal, assumindo a educacdo inclusiva como uma das prioridades do
Programa do XXI Governo Constitucional, ¢ homologado a 6 de julho de 2018, o

Decreto-Lei n.° 54 que identifica

as medidas de suporte a aprendizagem e a inclusdo, as areas curriculares
especificas, bem como os recursos especificos a mobilizar para responder as
necessidades educativas de todas e de cada uma das criangas € jovens ao longo do
seu percurso escolar, nas diferentes ofertas de educagdo e formagao (Decreto-Lei
n.° 54/2018, Artigo 1.°, ponto 2).

Neste normativo afirma-se “a necessidade de cada escola reconhecer a mais-valia
da diversidade dos seus alunos, encontrando formas de lidar com essa diferenga,
adequando os processos de ensino as caracteristicas e condi¢des individuais (...)” (p. 1).
As medidas de suporte a aprendizagem e a inclusdo sdo definidas em trés niveis de
intervengdo: universais, seletivas e adicionais. As medidas universais “correspondem as
respostas educativas que a escola tem disponiveis para todos os alunos com objetivo de
promover a participagdo e a melhoria das aprendizagens” (Art. 8.°, ponto 1) e, neste

ambito, apresenta-se a diferencia¢do pedagdgica como a primeira dessas medidas.

Fundamentando-me nesta premissa, surge este projeto de investigacao que se foca
na aplicacao de estratégias de diferenciagdo pedagodgica para apoiar alunos de uma turma
de 4.° ano de escolaridade na resolugdo de tarefas matematicas que envolvem os conceitos
de perimetro e area.

Neste sentido, foram selecionados cinco alunos da turma onde se implementou a
intervencdo pedagogica, aos quais foram aplicadas estratégias de diferenciagdo
pedagogica de modo a promover a inclusdo e o sucesso escolar desses alunos na
realizacdo de tarefas matematicas que envolvem os conceitos de perimetro e area. A
selecdo desses alunos prende-se com o facto de usufruirem de medidas universais de
apoio a aprendizagem e inclusdo de acordo com o Decreto-Lei n.° 54/2018, sendo dois
deles alunos de Portugués Lingua Nao Materna e os restantes trés apresentarem

dificuldades de aprendizagem.
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Neste sentido, surge o objetivo que orientara o projeto de investigagao:

Compreender que estratégias de diferenciacao pedagogica podem apoiar os alunos

na resolucdo de tarefas matematicas que envolvem os conceitos de perimetro e area.

Desta forma, o estudo que se apresenta pretendera responder a questdo de

investigacao seguinte:

Que estratégias de diferenciacdo pedagogica podem apoiar os alunos na

resolugdo de tarefas matemdticas que envolvem os conceitos de perimetro e area?

Estruturalmente, este relatério esta dividido em quatro capitulos. No capitulo um
delineia-se o quadro tedrico de referéncia para este estudo que assume dois temas: o
primeiro relativo a diferenciacdo pedagogica e o segundo aos conceitos de perimetro e
area. No capitulo dois, apresento a metodologia de investigacdo adotada, referindo as
técnicas de recolha de dados e os procedimentos de analise de dados utilizados.

Relativamente ao capitulo trés, onde se aborda a intervengdo pedagbgica, ¢
apresentada uma caracteriza¢do do contexto e dos participantes, assim como as tarefas
implementadas e uma descri¢do breve da forma como foram realizadas em sala de aula.

No capitulo quatro, apresenta-se a analise dos dados, com evidéncias do trabalho
dos cinco alunos na realizagao das tarefas.

Por ultimo, no capitulo cinco, apresenta-se a resposta a questdo de investigacao e
algumas consideragdes finais acerca da presente investigacdo, enumerando eventuais

conquistas e limitagdes, bem como uma proposta de investigacao futura.
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CAPITULO 1

FUNDAMENTACAO TEORICA

O presente capitulo tem como objetivo enquadrar teoricamente o tema em estudo,
apresentando e refletindo sobre a tematica da diferenciacdo pedagdgica na area curricular
de Matematica, no 1.° ciclo do Ensino Basico. Para além disso, apresenta algumas

perspetivas teoricas relativas aos conceitos de perimetro e area.

Ao longo deste capitulo, procuro refletir sobre as diferentes perspetivas tedricas e
praticas da diferenciacdo pedagégica referindo de que maneira esta abordagem pode ser
eficaz para atender as necessidades diversificadas dos/as alunos/as. E fundamental
perceber como a diferenciacdo pode contribuir para a criagdo de um ambiente de
aprendizagem mais inclusivo, onde todos os/as alunos/as, independentemente das suas
capacidades ou ritmos de aprendizagem, possam alcancar o seu maximo potencial.
Adicionalmente, serao apresentadas consideragdes relativas aos conceitos matematicos
de perimetro e darea, considerando que, nas tarefas aplicadas, os objetivos de

aprendizagem eram relativos a estes conteudos.

Esta reflexdo serda sustentada pela analise dos documentos orientadores
especificos do 1.° ciclo do Ensino Basico, fundamentais para a pratica docente e,
complementada com a consulta de autores que apresentam diferentes perspetivas sobre o
tema. Através do cruzamento de fontes pretende-se proporcionar uma visdo abrangente e
critica sobre a diferenciagdo pedagdgica, visando contribuir para uma pratica educativa

mais eficaz e adaptada as exigéncias atuais no ensino.
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A Diferenciacao Pedagogica

Ha varias décadas, nomeadamente desde a Lei de Bases do Sistema Educativo
(Lein.®46/86 de 1986), tem-se procurado superar uma abordagem de ensino em que todos
os alunos s3o percecionados como se fossem iguais nas suas necessidades e
caracteristicas. Esta perspetiva baseia-se no respeito pelas diferengas individuais,
reconhecendo que cada estudante tem necessidades, capacidades e ritmos proprios. Como
mencionado no Artigo 3.° da Lei mencionada anteriormente “Assegurar o direito a
diferenga, mercé do respeito pelas personalidades e pelos projectos individuais da
existéncia, bem como da consideragdo e valorizagao dos diferentes saberes e culturas”.
Segundo Henrique (2011) e, em consondncia com este principio legal, observa-se um
esforco no sentido de promover um processo de reflexdo sobre os curriculos, cuja
estrutura, até¢ entdo, se mostrava pouco flexivel e pouco adaptavel. Nesse contexto, a
publicagdo do Decreto-Lei n.° 6/2001, de 18 de janeiro, veio legislar a flexibilidade

curricular.

Posteriormente, o Decreto-Lei n.° 139/2012, de 5 de julho, surge com algum
contraste face ao Decreto-Lei n.° 6/2001, de 18 de janeiro, representando duas abordagens
distintas a organizagao do curriculo, mais concretamente, no ensino basico.

O primeiro surge num contexto em que possivelmente se pretendia a promogao de
uma visdo um pouco mais integrada e transversal do curriculo, valorizando 4reas ndo
disciplinares como a Area de Projeto, o Estudo Acompanhado e a Formagao Civica. Estas
componentes tinham como objetivo articular aprendizagens, desenvolver competéncias
sociais e pessoais € a tentativa de aproximar a escola do meio envolvente. A matriz
curricular definida no Decreto-Lei n.° 6/2001 era relativamente uniforme e talvez um
pouco flexivel, com tempos letivos fixos e com uma, possivel, margem reduzida para

reorganizacgao por parte das escolas.

Em contraste, o Decreto-Lei n.° 139/2012 introduz uma reconfiguracdo da
estrutura curricular, centrando-se na reduc¢do da dispersdo e no reforco das disciplinas
nucleares — como Portugués, Matematica, entre outras- ao mesmo tempo que se
pretendia amplificacdo da autonomia das escolas. Flexibiliza-se, ainda, a gestdo do
curriculo ao permitir que cada escola ajuste a duragdo das aulas, reorganize tempos

letivos, entre outros aspetos. Tal medida procura dar resposta mais adequada as

17



especificidades de cada comunidade educativa e ao perfil das turmas, permitindo, por

exemplo, reforcar o apoio em areas em que os/as alunos/as revelem maiores dificuldades.

A flexibilidade prevista no Decreto-Lei n.° 139/2012 podera estar intimamente
ligada a possibilidade de diferenciagdo pedagdgica e de personalizagdo dos percursos
escolares, principios que podem ser uteis na resposta as necessidades individuais dos/as
alunos/as. Ao conceder maior liberdade na construgdo de ofertas complementares, no
ajuste das cargas horarias e na selecao de metodologias, o decreto cria condigdes para que
as escolas desenvolvam estratégias adaptadas a diferentes ritmos de aprendizagem,
interesses € contextos socioecondmicos. Assim, enquanto o Decreto-Lei n.° 6/2001
privilegiava um modelo mais padronizado e centrado na coesao curricular, o Decreto-Lei

nO

139/2012 aposta na flexibilizacdo e diversificagdo, procurando articular rigor
académico com a valorizagdo da autonomia das escolas € a promog¢do do sucesso

educativo de todos/as os/as alunos/as.

De mencionar que, mais tarde, no Decreto-Lei n.® 54/2018 de 6 de julho, mais
concretamente o Artigo 2.°, estabelecem-se diversas normas que podem garantir a
inclusdo dos/as alunos/as, frisando, novamente, a diversidade de estudantes que
frequentam as escolas portuguesas e as suas potencialidades, tais como as suas
necessidades. Estabelece, também, que, independentemente das dificuldades ou
limitagdes dos/as alunos/as no acompanhamento das aulas, os professores t€ém uma maior
responsabilidade em encontrar solu¢des adequadas de forma a garantir a inclusdo e o
sucesso educativo dos/as estudantes, estas solugdes podem passar pela adaptagdo das
estratégias e metodologias ao publico alvo, por isto, é necessario que todos/as os/as
professores/as estejam em constante evolugdo e com ateng¢do, uma vez que todas as

criancas possuem capacidades diferentes.

Ainda presente no Artigo 2.°, no contexto da diferenciacdo pedagdgica e
adicionalmente aos pontos mencionados anteriormente, a flexibilidade curricular
contempla a gestao adaptativa do curriculo, dos espacos e dos tempos escolares, de forma
que a acdo educativa, em todos os seus aspetos - métodos, tempos, instrumentos e
atividades - seja ajustada as necessidades e caracteristicas individuais de cada aluno. Esta
abordagem permite que os/as professores/as criem oportunidades diversificadas de
aprendizagem, respeitando os diferentes ritmos, estilos e interesses das criancgas,
promovendo assim uma inclusao efetiva e o desenvolvimento pleno de todos, ao invés de

uma abordagem Unica e padronizada. A flexibilidade torna-se, portanto, um elemento-
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chave para garantir que a diversidade dos/as alunos/as seja respeitada e valorizada,
permitindo que cada um atinja o seu maximo potencial de forma “personalizada” e
ajustada as suas especificidades. Neste decreto, foram introduzidas medidas universais,
seletivas e adicionais. Estas foram organizadas segundo uma abordagem multinivel, com

os/as alunos/as tenham acesso ao curriculo.

Importa clarificar, neste contexto, que a ideia de diferenciar refere-se aos
processos pedagogicos e didaticos. Por outro lado, diversificar diz respeito a estruturagao
do ensino-aprendizagem, como, por exemplo, a organizagao das aulas, de modo a adequa-

2 2 2 2

las a diversidade dos/as estudantes. (Feyfant, s.d).

Este fendmeno ndo se mostrava importante apenas em Portugal, uma vez que, em
2011, Henrique citava uma preocupagdo quase global para dar reposta a esta necessidade,
no sentido de adaptar as escolas as suas criangas e, consequentemente, as necessidades
que as mesmas apresentavam. Este facto parece continuar atual, j4 que se insere num
compromisso internacional assumido nomeadamente na Declaracdo de Incheon
(UNESCO, 2015) e na Agenda 2030 (ONU, 2015), e encontra expressao legislativa, em
Portugal, no Decreto-Lei n.° 54/2018, de 6 de julho, que estabelece o regime juridico da
educacao inclusiva.

Este esforco internacional refletia o reconhecimento de que as instituigdes de
ensino deveriam evoluir de modo a proporcionar um ambiente mais inclusivo e acessivel
a todos. Assim, parece ter-se dado inicio a um processo gradual com o intuito de garantir
que esse objetivo fosse alcangcado. Contudo, esta jornada de adequacdo das escolas aos
que as integram, aprendem e convivem, revelou-se longa e desafiante, estando ainda,
atualmente, longe de ser concluida. De facto, trata-se de um processo de continua
renovagdo, uma vez que, os/as alunos/as, tal como as suas necessidades, interesses e
desafios, estdo em constante transformacdo. Alias, Ainscow et al. (2006) mencionam a
importancia desta jornada de adaptagdo “inclusion is seen as a never-ending process. Thus
an inclusive school is one that is on the move, rather than one that has reached a perfect
state”! (p. 25).

Em consonancia com a ideia anterior, com o passar do tempo e evolug¢do da

sociedade surgem novas realidades e as escolas sao chamadas a repensar-se, garantindo

! Optou-se pela ndo tradugdo da lingua original para respeitar de forma mais fiel as ideias dos autores.
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que continuam a ser espacos de aprendizagem significativos e ajustados a diversidade de

perfis e contextos que os/as alunos/as apresentam.

O contexto educativo atual caracteriza-se pela heterogeneidade dos/as alunos/as
assumindo-se uma necessidade de reconhecer e integrar as diferengas presentes em cada

estudante, fomentando um ensino mais inclusivo e eficaz, tal como referem Asriadi et al.

(2023),

Differentiated instruction emphasizes acknowledging and accommodating
individual student differences, offering relevant and challenging learning
experiences, promoting active student engagement, and providing constructive
feedback (Marks et al., 2021). These findings are supported by research (Cruz et
al., 2019; Whitley et al., 2021) that by taking into account the unique
characteristics and needs of each student, the implementation of differentiated
instruction enhances student engagement, motivation, understanding, and learning
skills, ultimately leading to improved learning outcomes. (p. 27)?

E importante personalizar o processo educativo, de modo a reconhecer as
diferencas e promover a evolucdo das competéncias de cada aluno. Esta personalizagao
pode ser realizada através da diferenciagdo pedagodgica, processo que pode permitir que
os alunos progridam, tendo em conta o seu ritmo ¢ as suas capacidades. Gomes (2001,
citado por Henrique, 2011) afirma que ¢ um procedimento que procura colocar um
conjunto diversificado de processos de ensino e aprendizagem, processos € meios que
permitem aos alunos de idades, aptiddes, comportamentos diferentes, dentro da mesma

turma, chegar aos objetivos delineados, por diferentes vias.

Desta forma, atuar de acordo com a diferenciacdo pedagogica surge como um

« . ” ~ . . .. ) .
catalisador” para a constru¢ao de um ambiente educacional mais inclusivo, ativo, de uma
interacao pedagodgica mais eficiente, onde se verifique uma preocupacao com a superagao
das barreiras/dificuldades que podem estar presentes no processo de aprendizagem dos/as

alunos/as, na sua participagdo, entre outros (Freire & Maia, 2020).

Com este trabalho constante, os/as professores/as necessitam da permanente
reflexdo acerca das estratégias mais adequadas ao grupo, podendo passar pelo ajuste as
necessidades individuais, com diferentes processos e meios, reconhecendo que cada
aluno/a ¢ unico/a. Perrenoud (s.d., citado por S4, 2001), explicita que os professores

“enfrentam a necessidade de fazerem progredir no curriculo cada crianga em situacao de

2 Optou-se pela ndo traducéo da lingua original para respeitar de forma mais fiel as ideias dos autores.
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grupo, através da sele¢ao apropriada de métodos de ensino, adequados as estratégias de

aprendizagem (e de estudo) do aluno” (p. 12).

E porque sera necessario diferenciar?

Cada aluno/a possui um conjunto unico de interesses € necessidades que, quando
valorizadas pelos/as professores/as, podem contribuir significativamente para a sua
motivagdo no processo de aprendizagem, como refere Grave-Resende (2002, citado por
Henrique, 2011). Neste contexto, a investigacao realizada por Howard Gardner, em 1983,
citado por Carvalho (2018), reforca essa perspetiva, defendendo precisamente esta ideia:
somos todos diferentes, em grande parte, porque possuimos “combinagdes” unicas de
inteligéncia e o seu reconhecimento pode melhorar a adequagdo do trabalho, como

ilustrado no excerto seguinte:

It is of the most importance that we recognize and nurture all of the varied human
intelligences, and all of the combinations of intelligences. We are all so diferente
largely because we all have different combinations of intelligences. If we
recognize this, I think we will have at least a better chance of dealing appropriately
with the many problems that we face in the world.? (p. 25)

Assim, em 1983, Gardner propde a Teoria das Inteligéncias Multiplas defendendo
que existem, pelos menos, oito formas diferentes de ver o mundo, que se interligam, tendo
em conta a especificidades cognitivas de cada ser humano. Sendo estas oito formas,

segundo Henrique (2011), as seguintes:

e Inteligéncia Linguistica, relacionada com a utilizacdo da
linguagem, seja ela oral, seja escrita. Esta inclui a capacidade de
argumentacdo, persuasdo, explicagdo e a utilizagdo da palavra de forma
criativa;

e Inteligéncia Logico-matematica, envolve o raciocinio logico, a
resolucdo de problemas, andlise de padrdes e a “manipula¢do” de numeros;

e Inteligéncia Espacial- Representacdo espacial, relacionada com a

capacidade de perceber e representar o espago;

3 Optou-se pela nao tradugéo da lingua original para respeitar de forma mais fiel as ideias dos autores.
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e Inteligéncia  Musical-Pensamento  musical, traduz-se na
sensibilidade para sons, ritmos, melodia e harmonia; podera relacionar-se
com a capacidade de criagdo, interpretacdo ou apreciagdo de musica;

¢ Inteligéncia Corporal/Cinestésica-Expressao corporal, refere-se ao
uso expressivo e coordenado do corpo para comunicagdo, expressio ou
desempenho fisico;

e Inteligéncia Interpessoal, compreensdo dos outros individuos -
prende-se com a capacidade de compreender, interagir e relacionar-se com
outras pessoas;

e Inteligéncia Intrapessoal - Compreensdo de si proprio -
corresponde a autocompreensao, isto €, conhecimento de si proprio;

e (apacidade de se relacionar com a natureza.

Esta teoria, proposta por Gardner, argumenta que, devido a existéncia de
diferentes tipos de inteligéncia ¢ inevitadvel que também existam varias formas de
aprender. Consequentemente, isso exige uma reavaliacdo das abordagens no ensino.
Noutras palavras, as diversas maneiras como as pessoas aprendem tornam imprescindivel
a adocdo de estratégias de ensino diversificadas, isto €, a adocdo de estratégias de
diferenciagdo pedagogica.

Ainda dentro desta forma de pensamento, cada aluno/a tem as suas
especificidades, tendo estilos individuais de aprendizagem. Alonso et al. (s.d. citados por
Henrique, 2011), definem estes estilos como “marcas cognitivas, afetivas e fisiologicas,
que servem como indicadores relativamente estaveis nos modos como os alunos
percebem, interagem e respondem aos ambientes de aprendizagem”. Sdo quatro os estilos
de aprendizagem apresentados por estes autores, a saber: estilo ativo, estilo reflexivo,
estilo teodrico e estilo pragmatico. No que concerne ao estilo ativo, os/as alunos/as sao
curiosos, entusiastas, aprendem pela a¢do. Em relagdo ao estilo reflexivo, estdo em causa
alunos/as ponderados, observadores e recolhem informagdes antes de agir. Ja o estilo
tedrico representa alunos/as metodicos e logicos, que aprendem melhor quando a
informagdo estd organizada. Quanto ao estilo pragmatico, os/as alunos/as sdo praticos e

objetivos e aprendem melhor aplicando ideias em situagdes concretas/reais.

Em consonancia com estes diferentes estilos de aprendizagem, estes autores

(Alonso et al., s.d.) referem ainda que os/as alunos/as sdo influenciados por fatores de
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diferentes naturezas e que compreender estas diferencas permitem aos professores ajustar
as suas estratégias pedagogicas, podendo promover aprendizagens mais eficazes e

personalizadas.

Outra perspetiva que se devera atender quando se procura compreender como
implementar estratégias de diferenciacdo pedagogica ¢ a Teoria de Aprendizagem de
Vygotsky (1989, citado por Goi & Rosa, 2017). O psicologo defende que as
aprendizagens também sao influenciadas pela interacdo social e que o ser humano
desenvolve-se em interagdo com o mundo € com quem a rodeia, a forma como se
relaciona, na maior parte do tempo. Fontana et al. (1997) aclaram que Vygotsky aponta a
relacdo entre o processo de aprendizagem e o crescimento das estruturas psicoldgicas,
sugerindo que a forma como aprendemos pode estar diretamente ligada a0 modo como as
nossas capacidades cognitivas e emocionais se desenvolvem, ao longo do tempo. As
autoras referem-se a importancia da ideia desenvolvida por Vygotsky de Zona Potencial
de Desenvolvimento (ZPD), considerada como um espago de construgdo, tendo em conta,
a ligagdo entre aprendizagem e desenvolvimento, desde cedo, na vida da crianca. A ZPD
“permite explicitar o caminho da internalizagdo: da atividade interpessoal para a atividade

intrapessoal.” (Vygotsky et al., 1988, citado por Fontana et al., 1997, p. 41).

Para atuar em diferenciag¢do pedagogica, € necessario conhecer todos estes fatores
que influenciam as aprendizagens das criangas. Este procedimento implica tempo e um
estudo as reagdes das criangas aos estimulos, quase numa constante tentativa-erro. Para
tal, este processo pode implicar diversas estratégias, tal como mencionado anteriormente.
Assim, em seguida, apresento um quadro com algumas das formas como os professores

podem utilizar o modelo de diferenciagdo pedagogica.
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Tabela 1

Como diferenciar: Formas dos professores realizarem a diferenciagdo pedagogica (Adaptado de
Hockett (2018) por Freire & Maia (2020, p. 13))

Os professores podem diferenciar...

objetivos de aprendizagem

(ideias-chave).

aplicando conhecimentos e
competéncias

fundamentais.

Conteudo Processo Produto
Conhecimentos, conceitos | Atividades através das | De que forma os/as
e capacidades que os/as | quais os/as  alunos/as | alunos/as evidenciam o que
alunos/as irdo assimilar ou | compreendem as ideias- | sabem, compreendem e
aprimorar para alcangar os | chave do contetido, | conseguem fazer, como

resultado de uma unidade
ou de um conjunto de

aulas/ tarefas.

Podem diferenciar de acordo com...

Nivel de Preparacao

Interesses

Perfil de Aprendizagem

Dar a conhecer os objetivos
de aprendizagem aos/as

alunos/as.

Ter em conta os interesses
pessoais dos/as alunos/as,

motiva os/as mesmos/as.

Abordar as aprendizagens

tendo em conta os estilos

de  aprendizagem, as
inteligéncias
“preferenciais” e 0

ambiente que os rodeia.

Podem atuar utilizando estratégias como...

Grupos de trabalho;

Rotinas de sala de aula, flexiveis;

Gestdo de horarios, entre outros fatores.

Em contexto de...

Sala de aula com um ambiente positivo de aprendizagem.

Com o quadro acima conseguimos compreender formas de aplicar a diferenciagao

pedagbgica, passando pelas estratégias que podem ser utilizadas para atender as

necessidades dos estudantes. Desta forma, os professores podem realizar a diferenciacdo

pedagogica tendo em conta trés elementos: o conteido, o processo € o produto. A
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conjuncao destes trés, pode permitir que o/a professor/a tenha em conta uma avaliagado,

talvez, mais completa e pormenorizada.

No que se refere ao conteudo pode identificar-se a compreensdo de conceitos que
os/as alunos/as aprimoram, quase como recorrendo a ideias-chave. Como forma de
aprimorar o seu conhecimento podem ser aplicadas atividades que permitam aplicar
conceitos, incluindo métodos e estratégias que permitam ao/a aluno/a adquirir as
competéncias fundamentais. Isto é, o processo foca-se no “como” os/as estudantes
aprendem. E, por fim, a compreensdo do que, os/as alunos/as, demonstram que

aprenderam, através de trabalhos, apresentagdes ou outras evidéncias.

Esté ainda descrito que a diferencia¢do pedagogica pode ser aplicada tendo em conta
diversos fatores, sendo mencionados trés neste quadro, mais concretamente, o nivel de
preparagdo, interesses e perfil de aprendizagem. No que toca ao nivel de preparagdo, os/as
professores/as podem ajustar as atividades conforme os conhecimentos prévios dos/as
estudantes. Passando também pelos interesses dos/as alunos/as, isto €, a valorizacdo
destes interesses possivelmente motiva e envolve as criangas no seu processo de
aprendizagem. Quanto ao perfil de aprendizagem, a compreensdo dos estilos de
aprendizagem e inteligéncias pode criar um ambiente propicio a aprendizagem e a
motivagao dos/as estudantes.

A aplicacdo da diferenciagdo pedagogica em sala de aula pode ser concretizada de
varias formas, como através da implementagao de um Plano Individual de Trabalho, que
ajusta as atividades e os objetivos de aprendizagem as necessidades especificas de cada
aluno/a.

Além disso, pode incluir o apoio individualizado, por parte do professor/a, que podera
acompanhar os/as alunos/as, ajudando a superar dificuldades e a progredir ao seu proprio
ritmo, e este poderd fazer mais sentido quando utilizado em conjunto com outras
estratégias (Tomlinson et al., 2003). Outras estratégias eficazes incluem o Trabalho de
Projeto, o qual permite que os/as estudantes explorem temas de forma auténoma ou em
pequenos grupos, desenvolvendo competéncias de investigagdo (Hernandez, 1998).
Também o trabalho colaborativo que promove a interacdo entre pares com diferentes
perfis, incentivando a partilha de conhecimentos e o desenvolvimento de competéncias
sociais e cognitivas, possibilita que os/as alunos/as possam demonstrar mais satisfagao

no trabalho com o/a outro/a (Niza, 1998).
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Naturalmente que podem ainda ser utilizadas outras metodologias, como a
diversificacdo das tarefas, ajustando a complexidade das mesmas e as formas de as
resolver. Estas poderdo ser operacionalizadas de diversas formas, tal como o recurso a
materiais manipulaveis para a resolucao das tarefas, a resolucao de desafios que cativem

os/as alunos/as e/ou tarefas em grupos ou a pares, por exemplo.

Os conceitos de perimetro e area
Considerando que na interven¢do pedagdgica foram trabalhados os conceitos
matematicos do perimetro e da area, importa enquadrar com algumas referéncias tedricas

que permitem construir uma melhor compreensao dos mesmos.

O estudo dos conceitos de perimetro e rea assume um papel relevante no ambito
da aprendizagem da geometria e medida, uma vez que pode contribuir para o
desenvolvimento do pensamento espacial e para a consolidacdo de conhecimentos
fundamentais nesta area da matemadtica. Para além disso, a sua exploracdo permite
estabelecer ligagcdes entre os conteudos escolares e situagdes concretas do quotidiano,

potenciando, assim, aprendizagens mais contextualizadas e significativas para os alunos.

Neste relatério, considera-se pertinente abordar estes dois conceitos, tendo em
conta que a literatura na 4rea da educacdo matemadtica evidencia que alguns alunos,
quando envolvidos em atividades cuidadosamente planificadas, sdo capazes de superar
dificuldades especificas relacionadas, nomeadamente, com a distingdo entre area e
perimetro. Este facto reforca a importancia de uma abordagem didatica intencional e

estruturada destes conceitos.

Tem-se verificado, através de diversos estudos, que, em diferentes niveis etarios,
os alunos revelam dificuldades especificas no que respeita a compreensao e aplicagdo dos
conceitos de perimetro e de area. Estas dificuldades manifestam-se, por vezes, sob a
forma de confusdes entre ambas as grandezas, o que podera estar relacionado com uma
compreensdo conceptual ainda pouco desenvolvida. Conforme referido por Costa (1985,
citado por Pires, 1995), essa fraca compreensdo pode ser observada, por exemplo, na
utilizagdo de unidades de medida bidimensionais para expressar o perimetro, revelando
uma distin¢do inadequada entre estas duas grandezas fundamentais da geometria.

De igual modo, trabalhos que abordam o perimetro de forma isolada tém revelado
pouco significado para os alunos, sobretudo quando os problemas propostos ndo sao
criteriosamente selecionados. Estes podem conduzir ao estabelecimento de relagdes

incorretas entre o perimetro € o “tamanho” da figura. Franchi e colaboradores (1992)
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sublinham, neste sentido, a importancia de propor tarefas que confrontem os alunos com
questdes desafiadoras e que suscitem reflexdo, tais como: “A darea de um poligono
aumenta sempre que o seu perimetro aumenta? E possivel aumentar o perimetro de um
poligono diminuindo a sua area? E o contrario?” (Franchi et al., 1992, p. 12). Os mesmos
autores sugerem, ainda, que os conceitos de area e de perimetro sejam trabalhados de
forma simultanea, como estratégia de ensino cujo objetivo ¢ minimizar as dificuldades
frequentemente identificadas, promovendo, em simultaneo, uma reconstrucdo das

concegdes erroneas por parte dos alunos.

A ideia de area estd presente desde as primeiras manifestacdes do pensamento
matematico e permanece comum no quotidiano das pessoas. Ja em civilizagdes antigas,
como a egipcia, a drea era utilizada para determinar os limites dos terrenos agricolas, e,
atualmente, mantém-se associada a multiplos contextos praticos, como a construgao civil.
Apesar de frequentemente se associar de imediato um nimero a area de uma figura,
importa distinguir entre o conceito de area e a sua medida. A area corresponde a grandeza
geométrica que exprime a extensdo de uma superficie, ao passo que a sua medida ¢ o
valor numérico atribuido a essa grandeza, mediante compara¢do com uma unidade de

referéncia adequada.

Euclides, na sua obra Elementos, introduziu o conceito de “igualdade entre areas”,
fundamentando a ideia de equivaléncia de figuras: duas figuras que, independentemente
da sua forma, tém a mesma 4rea, sao ditas equivalentes. A congruéncia constitui um caso
particular de equivaléncia, aplicando-se a figuras que coincidem exatamente. Por
exemplo, um tridngulo e a regido interior que delimita constituem uma figura plana, e
uma regido poligonal pode, por sua vez, ser formada pela unido de um nimero finito de
triangulos.

O perimetro, por seu lado, corresponde ao comprimento da linha de fronteira de
uma figura e pode ser obtido, num poligono, pela soma das medidas de comprimento dos
lados desse poligono. Trata-se de um conceito com aplicacdes praticas em diversos
contextos, como, por exemplo, a medi¢ao do contorno de objetos, terrenos ou estruturas.
A sua exploracdo, para além do enquadramento tedrico, pode ser enriquecida com
exemplos do quotidiano, facilitando a compreensdo e a mobilizacdo deste conhecimento
em situagdes concretas.

A érea, enquanto grandeza geométrica, assume igualmente grande relevancia. O

seu calculo exige o uso de unidades de medida apropriadas, cuja selecao deve atender a

27



natureza e a escala do objeto em analise. A flexibilidade na escolha dessas unidades
permite ajustar a ordem de grandeza aos dados do problema, promovendo a precisdo dos
resultados. Importa ainda salientar que duas figuras geométricas podem apresentar areas
equivalentes, apesar de possuirem formas distintas. Esta no¢ao de equivaléncia constitui
um aspeto relevante no desenvolvimento do raciocinio geométrico dos alunos, ao
promover uma compreensao mais profunda das propriedades das figuras e da grandeza
em questao.

Desta forma, considera-se que o estudo do perimetro e da area, quando sustentado
por uma abordagem pedagbdgica intencional e rigorosa, podera favorecer o
desenvolvimento de competéncias matematicas essenciais, enquanto contribui para que
os alunos reconhegam a aplicabilidade dos conhecimentos geométricos em multiplos

contextos da vida quotidiana.

Portanto, o estudo dos conceitos de perimetro e area, quando abordado de forma
intencional e estruturada, pode ser uma ferramenta importante para o desenvolvimento do
raciocinio geométrico dos alunos. Embora se reconhecam as dificuldades frequentes na
distingdo e aplicagdo dessas grandezas, uma abordagem pedagogica cuidadosa e
fundamentada em exemplos praticos pode ajudar a superar essas barreiras. Assim, a
aprendizagem desses conceitos ndo so contribui para o desenvolvimento de competéncias
matematicas essenciais, mas também para uma melhor compreensdo da sua relevancia
em contextos do quotidiano, promovendo uma aprendizagem mais significativa e

contextualizada.
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CAPITULO 2:

METODOLOGIA DE INVESTIGACAO

Conforme mencionado anteriormente, o presente relatorio centra-se nas
estratégias de diferenciagdo pedagdgica que podem apoiar alunos do 4.° ano de
escolaridade na resolugdo de tarefas matematicas que envolvem os conceitos de perimetro
e area. No caso do capitulo em que nos encontramos, o objetivo primordial € enunciar as
principais op¢des metodologicas empregues ao longo do projeto de investigacdo,

conjuntamente com os objetivos e questao de partida.
Investigacdo qualitativa

Segundo Castro et al. (2001) existem trés principais abordagens que guiam as
investigacoes: qualitativas, quantitativas e métodos mistos. A principal diferenca entre as
abordagens, qualitativa e quantitativa, estd nos tipos de dados utilizados durante a
investigagdo. Os autores citam Groat e Wnag que explicam que as abordagens qualitativas

sao dependentes de evidéncias verbais, de experiéncias ou objetos.

O desenvolvimento de projetos de pesquisa deve fundamentar-se num paradigma
metodoldgico justificado. Este paradigma serve como suporte para a formulacdo de
hipoteses, a recolha e andlise de dados, tal como a interpretacdo dos resultados obtidos
através dados utilizados. A escolha desse paradigma € essencial para garantir a validade
e arelevancia do estudo cientifico. Coutinho (2011, citado por Botelho et al., 2014) afirma
que um paradigma ¢ “um conjunto articulado de postulados, de valores conhecidos, de
teorias comuns e de regras que sao aceites por todos os elementos de uma comunidade
cientifica num dado momento histdérico” (p. 63). Assim, e de forma, a continuar com o

relatério menciono e mencionarei os diversos pontos em que me oriento.

O projeto em questdo caracteriza-se como uma investigacdo de natureza
qualitativa. Esta escolha fundamenta-se tanto pelos seus objetivos como nos resultados
obtidos durante a interven¢do. A opcdo por uma metodologia de natureza qualitativa
justifica-se pelo propodsito de aprofundar a compreensao dos fendémenos estudados,
permitindo uma analise mais contextualizada e valiosa. Adicionalmente, a abordagem
qualitativa possibilita explorar nuances, perspetivas e significados subjacentes aos dados

recolhidos, contribuindo para uma pesquisa mais abrangente e fundamentada. Segundo
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Batista e Sousa (2014, p.56) a “investigacao qualitativa centra-se na compreensao dos

b

problemas, analisando comportamentos, as atitudes ou os valores.” e esta forma de
investigacdo nao se prende com a dimensao da amostra. Os dados recolhidos através desta
forma de investigagdo sdao qualitativos, sendo mais ricos em pormenores, recolhidos
maioritariamente em observagdo participante, produgdes das criangas e conversas

informais, mais concretamente, com o professor cooperante e parceira de estagio.

No campo das ciéncias sociais, a investigacdo qualitativa, conforme descrita por
Bogdan e Biklen (1994), ¢ comumente referida como naturalista. Isto €, quem investiga
estd presente no local a observar e analisar os fenomenos. Esta abordagem busca
compreender o cruzamento entre os dados recolhidos e o contexto onde os individuos, a
ser estudados, se encontram. Valoriza-se, assim, a riqueza ¢ profundidade das
informacdes obtidas ¢ a compreensdao completa dos processos educacionais. Hérbert
(1994, citada por Guerra, 2014) explica que existem quatro paradigmas nas ciéncias
sociais, para além da investigagdo naturalista, identificada por Bogdan e Biklen (1994),
sendo estes os seguintes: Psicoldgico, Hermenéutica, Fenomenologia e Etnometodologia.
Estas ttm em comum o grande objetivo de compreender os intervenientes com base nos
seus pontos de vista. Bogdan e Biklen (1994) aclaram que a abordagem fenomenologista
tenta compreender o significado que os acontecimentos e interagdes tém para os
individuos. E que a Abordagem Etnometodologica tem por base uma descri¢do profunda

da vida dos participantes, permitindo a adaptagao do trabalho ao contexto.

A investigagdo qualitativa possui cinco caracteristicas mencionada por Bodgan e

Biklen (1994), sendo estas:

1. Os dados devem ser recolhidos diretamente no contexto e o investigador

devera ter um papel principal no ambiente da recolha.

Os investigadores imergem nos contextos a serem estudados, onde permanecem
uma quantidade significativo de tempo, de forma a integrarem-se profundamente. Essa
imersdo permite que compreendam as nuances, as dinamicas sociais e as particularidades
do ambiente em que estdo inseridos. No que toca a investigagdo qualitativa enfatiza-se a
importancia do contexto e a preocupacao dos investigadores em conhecé-lo, uma vez que
se compreendem melhor as “agdes quando observadas no seu ambiente natural” (Bodgan
e Biklen (1994, p. 48). Os dados sdo, geralmente, recolhidos em forma de video,

observagao direta participante, por exemplo. Neste estudo, os dados foram recolhidos no
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ambiente natural de sala de aula, contexto onde o estudo decorreu, e foram recolhidos por

mim, enquanto professora que assume simultaneamente o papel de investigadora.
2. Esta forma de investigar assume caracteristicas visuais.

Os dados que sdo recolhidos manifestam-se, predominantemente, em formatos
visuais graficos, tais como imagens ou ilustragdes, ao invés de serem capturados e
apresentados através de uma sequéncia ou arranjo quantitativo. Esta forma de recolha de
dados privilegia a dimensao visual e pictorica, em detrimento de uma abordagem que
seria caracterizada pela precisdo e pela mensuracdo numérica estrita. No presente estudo
os dados recolhidos assumem primordialmente formas visuais gréficas, tais como
imagens e registos audiovisuais das resolugdes e interagdes dos alunos, possibilitando a
recolha de informagdes que ajudam a compreender como as estratégias de diferenciagao

pedagogica apoiam os alunos na resolugdo das tarefas.
3. Importa mais o processo do que o resultado.

Os investigadores que se dedicam ao estudo qualitativo ndo limitam a sua
investigagdo aos resultados obtidos, para além disso, colocam extrema importancia ao
processo iterativo que conduz a tais resultados. Bodgan e Biklen (1994) deixam explicita
esta importancia, declarando esta forma de investigar como algo que vai ganhando forma
conforme se vao analisando os dados. Também neste estudo, priorizei o processo de
resolugdo das tarefas mais que o resultado obtido, procurando compreender os
desempenhos e dificuldades dos alunos durante esse processo e quais as estratégias de

diferenciagdo pedagbdgica que melhor apoiavam esse processo.
4. Os dados sdo submetidos a uma analise indutiva.

Os dados recolhidos ndo sdo analisados de forma a comprovar hipdteses
construidas previamente. Esta forma de investigar constroi, ao longo da mesma, os seus
conceitos, com o agrupamento desses dados. As questdes a investigar ndo se estabelecem
mediante a operacionalizagdo de varidveis, sendo, outros sim, formuladas com o objetivo
de investigar os fendmenos em toda a sua complexidade e em contexto natural. As
questdes sao reformuladas ao longo da investigagdo para que se adequem em relacao aos
dados, Bodgan e Biklen (1994) explicam que “o investigador qualitativo planeia utilizar
parte do estudo para perceber quais sdao as questdes mais importantes.” (p. 50). Tal como

aconteceu no estudo que se apresenta, em que a questao de investigacao foi sendo refinada
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e adaptada a medida que o estudo se desenvolvia e as categorias de analise emergiram

durante este, a partir da constru¢ao da compreensao progressiva do fenémeno em estudo.
5. A importancia das escolhas dos participantes.

Tal como abordado anteriormente, Bodgan e Biklen (1994, citados por Erickson,
1996) deixam a visao de que “Os investigadores qualitativos preocupam-se com aquilo
que se designa por perspectivas participantes” (p. 50). E habitual a incorporagio de
segmentos de transcricdes, nas investigagdes, para substanciar as observagdes dos
participantes, evidenciando instantes que ressaltam a relevancia das interagdes entre
participantes. Desta forma, adotam-se metodologias que refletem e valorizam as
experiéncias dos envolvidos. Os autores mencionados anteriormente referem, ainda, que
os investigadores “estabelecem estratégias e procedimentos que lhes permitam tomar em
considera¢do as experiéncias (...)”. Do mesmo modo, os participantes, neste estudo, t€ém
uma voz ativa e visivel, apresentando-se transcri¢cdes das suas interagdes e registos visuais

das resolugdes das tarefas que produziram.

Caracterizando-se como uma investigacdo de natureza qualitativa, este estudo
identifica-se como uma investigagao sobre a pratica. A opcdo por este método € motivada
pela necessidade de analise detalhada e reflexiva acerca da minha pratica, envolvendo a
criacdo ou adaptacdo de tarefas e sua implementacdo, tendo por base os principios da

diferenciagdo pedagogica.

A abordagem investigativa adotada inicia-se, comummente, com a “identificacao
de um problema relevante — tedrico ou pratico— para o qual se procura, de forma
metodica, uma resposta convincente”, tal como perspetiva Ponte (2008, p. 155). Desta
forma, ¢ necessario proceder a identificagdo de um problema subjacente demandando
uma soluc¢do fundamentada e sistémica. A implementa¢cdo de uma investigacdo sobre a
pratica, conforme o delineado por Ponte (2008) e por Yin (1989, citado por Amado,
2014), requer a realizagdo de uma questdo orientadora, que sera necessaria para a

verificagdo e comprovagao do estudo, no final da investigagao.

O/a professor/a, através desta metodologia, consegue compreender o contexto em
que se encontra inserido/a, refletindo sobre o0 mesmo e sobre o problema identificado,
através de um processo reflexivo e ponderado. A reflexdo constante por parte dos
profissionais de educag@o ¢ um indutor para a melhoria das suas praticas, tal como afirma

Ponte (2002, citado por Ponte, 2008):
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proporciona o desenvolvimento profissional dos respectivos actores e ajuda a
melhorar as organizagdes em que eles se inserem e, em certos casos, pode ainda
contribuir para o desenvolvimento da cultura profissional nesse campo de pratica
e até para o conhecimento da sociedade em geral. (p. 154)

Os atores, na investigagdo sobre a pratica, identificam-se como sendo os
educadores/professores que, inseridos nos contextos, refletem sobre as suas proprias
praticas. (Ponte, 2002, citado por Ponte, 2008). Durante a fase de implementacdo do
projeto de investigacao em questao, adotei uma postura reflexiva, tal como um educador
devera fazer ao longo da sua pratica. Esta forma de atuar revelou-se como algo essencial
para a melhoria da acdo em sala de aula, sobretudo ao enfrentar os desafios inerentes a
constante necessidade de adaptacdo das metodologias ao contexto. Esta abordagem
permitiu-me, ndo apenas responder de forma eficaz as dindmicas, como também

promover um ambiente de aprendizagem adequado.

Tal como mencionado anteriormente, para este tipo de investigacao ¢ identificada
a problemadtica que trard objetivos e questdes de investigacdo. Desta forma, para este

estudo definiu-se o seguinte objetivo de investigagao:

Compreender que estratégias de diferenciagdo pedagdgica podem apoiar os alunos

na resolucdo de tarefas matematicas que envolvem os conceitos de perimetro e area.
De igual forma, definiu-se a seguinte questao de investigacao:

Que estratégias de diferenciagdo pedagogica podem apoiar os alunos na

resolucao de tarefas matematicas que envolvem os conceitos de perimetro e area?

Métodos de recolha de dados

O projeto foi implementado num periodo compreendido entre 4 a 5 semanas.
Durante esta fase, procedeu-se a recolha dos dados, para tal foram utilizadas as técnicas
de observacao participante e recolha documental.

Ao investigar encontramo-nos num processo de analise e reflexdo. Desta forma, ¢
necessario que se proceda a recolha de dados recorrendo a um leque diversificado de
fontes e a conjuntos amplos de evidéncias. Esta recolha podera ser efetuada de diversas
formas e, tal como supramencionado, a observagdo participante ¢ uma das formas

selecionadas para esta intervengao para recolha de dados.
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Observacio participante

Conforme esclarecido por Malinowski (1997) e, posteriormente, reiterado por
Amado (2014) a observagao participante ¢ um processo que deve ser meticulosamente
conduzido sob condi¢des propicias. Esta observacio podera ser sistematizada, recorrendo
a instrumentos de recolha de dados, devendo registar o que se observa, ao longo dessa
recolha. Este antropdlogo aclara, também, que a observagdo participante deve ter em
conta que, ¢ de forma a ndo se tornar algo superficial, o investigador precisa de
compreender a atitude mental dos observados, e em conformidade com esta ideia Wilcox
(1993) afirma que “é necessario colocar-se numa posi¢ao que permita tanto observar a
conduta na sua situagao natural como obter das pessoas que sdo observadas as estruturas

de significado que informam e ddo corpo ao comportamento.” (p. 96).

Hamel (1998, citado por Amado, 2014) explica que a observagdo participante &
considerada uma imersdo, de preferéncia de longa duracdo, do observador num contexto,
onde devera observar os modos de vida e pensamento dos “objetos” de estudo. A escolha
deste contexto varia conforme as questdes e objetivos a que se pretende dar resposta.
(Amado, 2014).

Tal como esclarecido anteriormente, através desta técnica de recolha de dados
podem recolher-se informagdes relevantes para o estudo. Para registar os dados obtidos
pela observacao, optei por usar alguns instrumentos de registo, tais como o didrio de
bordo, e registei a implementagao das tarefas através de gravacdes audiovisuais, incluindo

a gravacao dos momentos de realizagdo da tarefa a pares e de discussdo em grande grupo.
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Recolha documental

Adicionalmente a observagao, foi usado como método de recolha de dados a
recolha documental. Assim, todas as tarefas executadas durante o projeto foram
registadas pelos alunos quer no caderno diario, quer na folha de apresentagdao do
problema, ¢ os momentos de discussao coletiva tiveram registos no quadro que foram
recolhidos através de fotografias. Tanto os registos do trabalho auténomo dos alunos
como das discussdes coletivas foram recolhidos e analisados. Costa et al. (2021)
enfatizam a importancia da recolha documental, ou seja, de “documentos pessoais (diario
e outros instrumentos utilizados pelo investigador, sugeridos ou ndo por este, que se

revelam muito importantes na recolha de informacgao.” (p. 45).

Analise de dados

Segundo Boavida (2005), analisar qualitativamente é:

uma tarefa complexa e multifacetada, que envolve reduzir a informacao recolhida,
separar o trivial do significativo, identificar padrdes relevantes, encontrar sentido
nos dados e construir uma forma de comunicar o essencial do que eles revelam
face aos propositos da investigacdo. Nao ha férmulas nem receitas para nenhuma
destas actividades, embora possa haver orientagdes. (p. 241)

Em concordancia com o referido anteriormente e, também, segundo Bodgan e

Biklen (1994), a forma como os investigadores qualitativos atuam

¢ baseada em hipdteses tedricas (que o significado e o processo sao cruciais: na
compreensdo do comportamento humano; que os dados descritivos representam
os materiais mais importante a recolher e que a analise de tipo indutivo ¢ a mais
eficaz) e nas tradi¢cdes da recolha de dados (tais como a observacdo participante,
a entrevista ndo estruturada e a andlise (de documentos). (p. 83)

Apresento, em seguida, a tabela 2 onde se pode observar as etapas do projeto de

investigacao.

35



Tabela 2

Organizagdo da recolha de dados

Antes da recolha de dados | Durante a recolha de dados | Depois da recolha de dados

Observacao e analise da
Observacao e analise do
resposta dos/as alunos/as as | Andlise dos dados recolhidos
contexto
tarefas

Duracéao de 2 semanas Duracao de cerca de 1 més Duracao de cerca de 1 ano

No processo de analise dos dados, inicialmente, procedi a uma descri¢ao de cada
aula onde foram implementadas as tarefas, tendo particular atencao a forma como os
cinco alunos, que sdo objeto deste estudo, resolviam as tarefas, as suas dificuldades e
interagdes, ¢ incluindo as interacdes que eu tinha com estes alunos. Em seguida, procedi
a uma analise de conteudo, identificando, a priori, duas grandes categorias de analise: 1)
estratégias de adaptacdo das tarefas e ii) estratégias de condugdo da exploragdo das
tarefas. A partir da defini¢do destas categorias, procurei evidéncias que permitissem, em

cada uma, definir as estratégias de diferenciagdo pedagogica usadas.
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CAPITULO 3

INTERVENCAO PEDAGOGICA

Neste capitulo, apresentam-se as tarefas e a sua implementacdo. As tarefas,
realizadas na area curricular de Matematica, foram exploradas pelos/as alunos durante o
decorrer do periodo de estagio. Antes da referéncia as tarefas, sera apresentado o contexto
da escola e turma onde foram realizadas as tarefas, e também, particularmente, a

caracterizagao dos cinco alunos que foram objeto de anélise neste estudo.

Tal como mencionado anteriormente, as tarefas foram pensadas/construidas para
uma turma de 4.° ano de escolaridade e foram elaboradas conjuntamente com a professora
coorientadora e o professor cooperante, com o objetivo de as adaptar ao contexto. No
total, foram exploradas quatro tarefas. Contudo, tendo em conta, que o quotidiano escolar
¢ sempre dindmico ¢ frequentemente traz situagdes inesperadas que escapam as
planificacdes iniciais, a aplicacdo de uma das tarefas propostas acabou por nao resultar
em quaisquer dados uteis ou relevantes para serem analisados, ndo tendo sido considerada
neste relatorio. Esta tarefa foi realizada no periodo da tarde, depois dos/as alunos/as
estarem, no periodo da manha, envolvidos em atividades proporcionadas pela escola e
com os/as restantes estudantes do 4.° ano, o que fez com que os/as cinco estudantes, que
sdo objeto deste estudo, acabassem por ndo conseguir colaborar da melhor forma. Deste
modo, ndo sera considerada nesta investigagdo, nao fazendo parte das tarefas recolhidas

para a analise dos dados.

Inicialmente, apresenta-se a caracterizagdo da turma, da escola e dos cinco alunos
em estudo. Em seguida, apresentam-se as tarefas implementadas com breve descri¢ao

dessa implementagdo com a turma, em sala de aula.
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Caracterizacio do Contexto*:

A turma e a Escola:

A intervencao pedagogica decorreu entre janeiro e fevereiro numa instituicao de
rede publica, localizada no distrito de Settbal. O recinto escolar ¢ composto por 12 salas,
uma biblioteca escolar, um refeitdrio, uma sala de professores, 2 espagos polidesportivos,
uma sala multiusos e um Centro de Atividades de Tempos Livres (ATL). Relativamente
ao espago exterior, este ¢ constituido por uma horta, areas verdes, um parque infantil, um
campo de futebol, assim como por outras areas que permitem as criangas brincarem

livremente.

Segundo o Projeto Educativo do Agrupamento, a escola situa-se num ambiente
rodeado de espagos verdes, de lazer e culturais, contribuindo para uma maior envolvéncia
e acesso, por parte da populacao, aos eventos dinamizados pela autarquia e instituigdes

sediadas nas proximidades.

No que concerne a comunidade educativa, que habita as imediag¢des da escola, sdo
maioritariamente provenientes dos movimentos migratorios. Quanto ao contexto
socioecondmico, este ¢ constituido por familias com um nivel socioeconémico médio e
médio-baixo, cuja atividade profissional da maioria € exercida fora da area de residéncia.
No entanto, verifica-se um elevado nivel de desemprego de longa duragdo e trabalho de
vinculo instavel.

Face as caracteristicas supramencionadas e de acordo com o Projeto Educativo do
Agrupamento, na presente escola, existem familias com uma estrutura familiar fragil com
baixas expetativas, relativamente a escola que consequentemente influencia o rendimento

escolar dos/as alunos/as.

Caracterizacdo dos participantes

A intervencao pedagdgica associada ao projeto de investigacao foi realizada com
um grupo de cinco alunos/as pertencentes a uma turma de 4.° ano de escolaridade,
constituida por vinte e oito alunos/as, onze do género feminino e dezassete do género

masculino e com idades compreendidas entre os 9 e os 16 anos. O grupo tem dezasseis

4 A Caracterizagdo do contexto foi desenvolvida conjuntamente com a minha parceira de estagio.
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criangas com 9 anos, nove criancas com 10 anos, duas criangas com 11 anos e uma aluna
com 16 anos. Relativamente as nacionalidades dos/as alunos/as turma, esta apresenta uma

grande diversidade cultural e étnica, como se pode observar na Tabela 3.

Tabela 3

Nacionalidades dos estudantes do 4.° A

Portugal Brasil Angola Ucrania Paquistio Africa do Sul Bangladesh

Raparigas

Rapazes | Raparigas | Rapazes | Raparigas | Rapazes | Raparigas | Rapazes | Raparigas | Rapazes | Raparigas Rapazes Raparigas

Rapazes

7%

gk 0 3 0 2 1 1 1 1 1 0 1

1

Observagdes: * duas alunas de etnia cigana ** um aluno de etnia cigana

Nota. Informagdes retiradas do documento Caracterizagdo da Turma, redigido pelo professor cooperante.

Com recurso a pesquisa documental, consultando o documento Caracterizagdo da
Turma, considerou-se a informagao que a seguir se apresenta. Na turma, 15 alunos/as sdo
abrangidos pelas medidas de suporte a aprendizagem e a inclusdao (Decreto-Lei n.°
54/2018, de 6 de julho), sendo 11 criangas sdo abrangidas pelas medidas universais e 3
criancas pelas medidas seletivas. Existem cinco criancas a frequentar a disciplina de
Portugués Lingua Nao Materna (PLNM), duas no nivel de proficiéncia linguistica Al e
as restantes no nivel A2. Além destas, 2 criangas possuem acompanhamento psicologico
e 1 crianga possui acompanhamento psicomotor.

Tendo em conta as informagdes anteriores ¢ a observagao inicial do contexto,
conseguiu-se identificar um grupo de cinco alunos/as com caracteristicas que poderiam
beneficiar da implementacdo do projeto cujo propdsito era aplicar estratégias de
diferenciag¢do pedagogica. Assim, dois dos cinco sao alunos/as de Portugués Lingua Nao
Materna (PLNM) e trés estdo abrangidos pelas medidas de suporte a aprendizagem e a
inclusdo.

Tendo em conta a observagdo feita na primeira semana de aulas e de acordo
também com a informac¢do recolhida através de conversas informais com o professor
titular de turma, foi possivel verificar que as dificuldades dos dois alunos/as de PLNM

estavam maioritariamente na interpretagdo dos/as enunciados/as das tarefas e as
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dificuldades dos restantes alunos/as pareciam prender-se com falta de motivagdo na area
da matematica.

Neste estudo, os/as alunos/as trabalharam a pares com alunos/as que nao estao
abrangidos pelo estudo. Neste estudo todos os alunos da turma sdo identificados com
letras maiusculas e ao grupo do cinco alunos/as acrescenta-se a identificacao (G5), sendo
identificados da seguinte forma:

e Aluno A (GY5);
e Aluno A.L (G5);
e Aluna C (GY5);
e Aluno D (GY5);
e AlunaV (G5).

Caracterizacio especifica na area curricular de Matematica

Para a caracterizacdo da turma, na area da Matematica, foram recolhidos dados,
maioritariamente, através de pesquisa documental recorrendo a documentos
disponibilizados pelo professor cooperante, a conversas informais com o professor
cooperante e a observagao direta.

Segundo o documento Caracterizacdo da Turma, na area da Matematica, no
primeiro semestre 68% da turma tinha sucesso. O desempenho da turma encontrava-se
distribuido nos 4 niveis seguintes: Insuficiente, Suficiente, Bom e Muito Bom, tal como

se pode verificar na tabela 4.

Tabela 4

Caracterizacdo na drea da Matemdtica

Desempenho na drea curricular da Matematica

Insuficiente Suficiente Bom ou Muito Bom

9 alunos 11 alunos 8 alunos

Nota. Informagdes retiradas do documento Caracterizagdo da Turma relativamente ao desempenho da
turma na avaliagdo de final de 1.° Semestre, redigido pelo professor cooperante.

Durante a 1.* semana de estagio, o professor cooperante trabalhou o algoritmo da

divisdo. A partir da sua abordagem, observei que o docente desenvolvia trabalho
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diferenciado com os/as cinco alunos/as, abrangidos pelas medidas de suporte a
aprendizagem e a inclusdo, tanto medidas seletivas quanto universais (Decreto-Lei n.°
54/2018, de 6 de julho). De acordo com o professor cooperante, sdo nove os alunos/as
que apresentavam aproveitamento insuficiente na area da Matematica, dos quais cinco
revelavam um desempenho particularmente preocupante, marcado por dificuldades

significativas e pela consequente diminuicdo do interesse pela disciplina.

De forma inicial, o cooperante adotou uma abordagem mais geral com toda a
turma, uma explicacdo mais detalhada no quadro e utilizando o quadro interativo onde
exibiu videos da Aula Digital. Posteriormente, com o grupo de alunos/as visados neste
projeto, o professor cooperante adotou estratégias mais especificas, nomeadamente,

utilizando nimeros menores e fazendo explicacdes individualizadas e pormenorizadas.

A acdo do professor cooperante encontra-se em concordancia com a missao do
agrupamento, descrita no projeto educativo, “conduzir o ensino e a aprendizagem de
forma que todos os alunos se sintam incluidos € motivados a participar no seu processo

de aprendizagem, permitindo a cada um atingir o seu potencial maximo” (p. 9).

Através da observacdo de momentos em que a turma resolvia as tarefas propostas
pelo professor cooperante, percecionou-se que algumas criangas pareciam apresentar
dificuldades na interpretacdio do enunciado das tarefas. Estas dificuldades foram
identificadas ao longo das duas semanas anteriores a constru¢do e implementacdo da
primeira tarefa do projeto de intervencao, recorrendo-se a observagdo com registo a notas
de campo e a gravacdes de audio, e com o propodsito de ajudar a construir as tarefas

matematicas a aplicar em sala de aula.

41



Tarefas

Foram implementadas trés tarefas matematicas, no periodo entre 8 de janeiro e 28

de fevereiro de 2024, tal como ja foi referido. A tabela 5 apresenta uma visao geral dessas

tarefas, descrevendo, para cada uma, a data de realizagdo, a organizacao dos alunos, os

conteudos matematicos abordados, de acordo com as Aprendizagens Essenciais (AE) de

Matematica para o 4.° ano de escolaridade (Canavarro et al., 2021). Estas tarefas foram

concebidas com o intuito de promover a mobiliza¢do dos conceitos de perimetro e area

em contextos diversificados e significativos, procurando estimular o envolvimento ativo

dos alunos e fomentar a constru¢ao de conhecimentos matematicos.

Tabela 5

Resumo das tarefas implementadas

Organizacao dos

Tarefa Data de realizaciao Conteudos
alunos
Pentaminés 23 de janeiro de Pares pedagogicos Perimetro
2024 pedagog Area
Espacos exteriores ; 0(12e4fevere1ro de Pares pedagogicos | Area
Espacos de 26 de fevereiro de -~ .
brincadeira 2004 Pares pedagogicos | Area
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A forma como as tarefas foram exploradas na sala de aula seguiu uma estrutura

comum, apresentada no Esquema 1:

Esquema 1

Estrutura de exploragdo das tarefas em sala de aula

Apresentacio da tarefa

a turma

A 4

da tarefa;
-Leitura e explicitagao
do enunciado,
garantindo que todas as
davidas sao
esclarecidas;
-Reforgo das rotinas de
trabalho em pares e da
dindmica de partilha e
discussao das
estratégias adotadas
apos a resolucdo das

tarefas.

/-Breve contextualizagﬁo\

- /

Resolucio da tarefa

v
/—Preparagéo do espago\

de trabalho com a
distribuicao dos
enunciados e materiais

associados a atividade;

-Formacgao de pares
com o objetivo de
incentivar a
colaboragdo e a partilha
de ideias;

- Resolucao da tarefa,
de modo autéonomo,
pelos pares de alunos;
-Acompanhamento
proximo dos pares,
apoiando as interagdes e

acompanhando o

Discussao coletiva

/—Partilha, por cada par,\

das estratégias
utilizadas e dos
resultados alcanc¢ados;
-Exploracao conjunta
das diferentes
estratégias e solugdes
apresentadas;
-Discussao de eventuais
erros identificados,
promovendo a sua
clarificagdo, em grupo;
-Reforgo dos conceitos
trabalhados,
valorizando as
aprendizagens

construidas a partir dos

\ progresso da tarefa. /

\ resultados obtidos. /
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O esquema apresentado ilustra a estrutura geral seguida na implementacao das
tarefas matematicas com a turma. Esta organizacdo foi pensada para promover um
ambiente de aprendizagem colaborativo e reflexivo, dividido em trés momentos

principais: apresentacao da tarefa a turma, resolucdo da tarefa e discussado coletiva.

No primeiro momento, procurou-se contextualizar, brevemente, a tarefa,
esclarecer o enunciado e reforgar as rotinas de trabalho em pares, com vista a facilitar o
envolvimento dos alunos. Seguiu-se a fase de resolucdo, em que os/as alunos/as
trabalharam em pares, de modo auténomo, com o apoio da professora estagiaria, num
espaco organizado para incentivar a troca de ideias e a autonomia. Por fim, na discussio
coletiva, cada par teve oportunidade de partilhar as estratégias utilizadas e os resultados
obtidos, em todas as tarefas, sendo promovida a reflexdo conjunta sobre os diferentes
caminhos seguidos, valorizando o processo, esclarecendo os eventuais erros e reforcando

a compreensao dos conceitos matematicos explorados.
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Tarefa “Pentaminos”

Esta tarefa foi pensada com o objetivo de explorar a nogao de perimetro (presente

nas aprendizagens essenciais de 2.° ano) e iniciar a abordagem ao conceito de area,

recorrendo a construgdo € manipulacdo de pentaminos, de acordo com os objetivos de

aprendizagem das Aprendizagens Essenciais de Matematica do 4.° ano (Canavarro et al,

2021) apresentados na tabela abaixo.

Tabela 6

Enqguadramento curricular da tarefa “Pentaminds”

Temas

Topicos/ Subtopicos

Objetivos de aprendizagem

Geometria e medida

Comprimento (2.° ano)

-Perimetro

- Reconhecer o perimetro de uma figura
plana;

- Interpretar e modelar situagdes relacionadas
com o comprimento, nomeadamente com o
perimetro, usando unidades de medida
convencionais, € resolver problemas
associados, = comparando  criticamente

diferentes estratégias da resolucao.

Area
- Medig¢do e unidades de

medida de area

- Reconhecer o cm? ¢ 0 m? como unidades
convencionais de medida da area e relaciona-

las.

- Usos da area

- Estimar a medida da area de uma figura
usando o cm? e 0 m? e explicar as razdes da
sua estimativa;

- Interpretar e modelar situacdes que
envolvam 4rea, expressa em m? ou cm?, e
resolver problemas associados, comparando
criticamente  diferentes  estratégias da

resolucao;

Capacidades
matematicas

transversais

Resolugdo de problemas

- Estratégias

- Aplicar e adaptar estratégias diversas de
resolucao de problemas, em diversos

contextos;
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Raciocinio matematico - Formular e testar

- Conjeturar e generalizar | conjeturas/generalizagdes, a partir da
identificacao de regularidades comuns a
objetos em estudo, nomeadamente

recorrendo a tecnologia.

A tarefa desenvolveu-se ao longo de dois dias, num total de trés horas, e os alunos
trabalharam a pares. Foram usados como recursos para a realizagao da tarefa quadrados
de cartolina, uma folha quadriculada para registos € um enunciado somente para o grupo
de cinco estudantes.

Na primeira parte, os/as alunos/as foram desafiados a construir o maior nimero
possivel de figuras compostas por cinco quadrados congruentes (5 cm X 5 cm), de
cartolina, assegurando que estes estivessem unidos por um dos lados. Com a manipulagao
dos quadrados fisicos, os alunos puderam construir os pentaminds e identificar as figuras
congruentes, usando os movimentos de rotagao e reflexdo das pegas para verificar se uma
figura ja tinha sido construida anteriormente. A medida que iam surgindo novas figuras,

os alunos registavam-nas na folha quadriculada.

Figura 1

Alunos/as a utilizar a construir os Pentaminos

Seguiu-se, entdo, a discussdo em grande grupo, centrada na partilha dos registos
realizados e na analise das diferentes construgdes. Convidei os/as alunosas a desenhar as
suas figuras numa folha quadriculada projetada no quadro e a explicar os seus raciocinios

aos/as colegas.
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Figura 2

Momento de discussdo coletiva

Figura 3

Exemplos de apontamentos realizados na discussdo
coletiva

Durante esta fase, surgiram algumas davidas relacionadas com o conceito de
congruéncia das figuras, que foram sendo esclarecidas com o contributo de varios
elementos da turma. Para apoiar esta verificacdo, foi utilizada a sobreposi¢cdo das figuras
desenhadas numa mica transparente. Nela, os/as alunos/as desenhavam uma das figuras

e sobrepunham-na as restantes, verificando se as figuras que aparentavam ser diferentes
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eram, afinal, apenas versoes rodadas ou refletidas da mesma forma. No final da discussao

coletiva, os alunos concluiram que existia um total de 12 pentaminés diferentes

Posteriormente a descoberta dos 12 pentaminés, passamos para 0 momento de
distribuicdo do enunciado para os/as cinco alunos/as (que faziam par com outros/as
alunos/as que nao estavam abrangidos/as pelo estudo). Distribuidos os enunciados, foi
pedido aos alunos que calculassem o perimetro de cada um dos 12 pentaminds. Apds a
resolucdo seguiu-se um novo momento de partilha coletiva, onde foram discutidas as

estratégias utilizadas e os resultados obtidos.

Figura 4
Enunciado  distribuido  aos/as  cinco
alunos/as
Figura 5
Enunciado  distribuido  aos/as  cinco
Serd que as figuras tém fodas a mesma drea? E serd que fém alunos/as
fodas o mesmo perimetro?
“Vamo: calcular o perimetro das sezuintes fizuras. Segue as instrucdes & 1. Calcula o perimetro. Tendo em atengio, que cada lado do
assinala as que ja compreendeste Jmo mede 1 cm.
| | Perimetro da fizura I =
Figura 1 Figura ? Flgura 3 Perinuetrs da fiewna 7 =
1. Desenha cada uma das figuras no papel quadriculads.
2. Recorda o que & o perimetro 2 como se calenla.
: Perimetro da fizura 3=
Perimetro: Calcular o perimetro:
Comprimento da linha Sama (+} de todos lades da
de fronteira de uma figura
fguwra.

Seguiu-se, posteriormente a ultima discussdo coletiva, o momento de calculo da
area dos 12 pentaminds. Para tal, mais uma vez para os/as cinco aluno/as foi distribuido
o segundo enunciado relativo a area. Este enunciado, tal como o enunciado do perimetro,
apresenta algumas indicagdes para os/as alunos/as, as imagens de trés pentaminos € o

local para calcularem a area, como serd possivel observar nas figuras abaixo.
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Figura 7 Figura 6

Enunciado relativo a drea, para os/as cinco Enunciado relativo a area, para os/as cinco
estudantes estudantes

6. Calcula a drea. Tendo em atengdo, que 2 unidade de medida é o

Vamos calcular s area das seguintes fizuras. Segue as instruptes e assinala

a5 que ji compreendeste yoo Aves ds fiewra [ =
| | Area da figwra l =
Figura 1 Figura ? Figura 3 Area dafigaa s

4, Desenha cada uma das figuras no papal quadriculade.

3. Eecorda o que & a drea & come se caleula.

Area: Caloulsr & area: Sera que as figuras tém todas a mesma area? E serd que tém
3 2
FES— S todas o mesmo perimetro!
figura & & superficia mnidada de medida cabe Sim Niao
que elz otupa. demtro da fizurs.

As figuras tém todas a mesma area?

As figuras tém todas 0 mesmo perimetro?

Tal como € possivel observar, no enunciado acima, de forma a criar nos/as
alunos/as um momento de reflexao final, realizaram-se duas questdes de resposta fechada

(com a escolha entre sim e ndo).
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Adaptacao da tarefa Pentaminds

Foram integradas adaptagdes na tarefa proposta para atender as necessidades

dos/as cinco alunos/as que fizeram parte do estudo, mais concretamente:

e Diversificacao das figuras: as figuras estdo representadas e coloridas, o
que permite que os/as alunos/as com o estio de aprendizagem mais
visual/espacial possam, eventualmente, compreender melhor;

e Explicitag¢do das instrucdes através dos passos da tarefa numerados e com
a realizacdo de um glossario com as definicdes dos conceitos e
procedimentos necessarios para a sua realizagao;

e Autonomia: existéncia de caixas de verificacdo ao longo dos passos,
permitindo que os/as alunos/as verifiquem cada passo antes de passar para
0 passo seguinte e, também, com a autoavaliagdo presente na lista de
verificagdo final, que permite que os/as alunos/as verifiquem, através do
seu sentido critico, o que realmente compreenderam;

e Manipulagdo dos quadrados de cartolina.

Importa destacar a utilizagdo dos dois enunciados distintos: um centrado no
conceito de perimetro e outro na area. Destaca-se, também, a realizacdo de questdes de

reflexdo acerca do objetivo inicial da tarefa e conclusdo da tarefa.

50



Tarefa “Espacos Exteriores”

Esta tarefa foi pensada com o objetivo de consolidar o conceito de perimetro, de

acordo com os objetivos de aprendizagem das Aprendizagens Essenciais de Matematica

do 2.° ano (Canavarro et al., 2021) e explorar a nogado de area, de acordo com os objetivos

de aprendizagem das Aprendizagens Essenciais de Matematica do 4.° ano (Canavarro et

al., 2021), apresentados na tabela abaixo.

Tabela 7

Enquadramento curricular da tarefa “Espagos Exteriores”

Temas

Topicos/ Subtopicos

Objetivos de aprendizagem

Geometria e medida

Comprimento

-Perimetro

- Reconhecer o perimetro de uma figura
plana;

- Interpretar e modelar situagdes relacionadas
com o comprimento, nomeadamente com o
perimetro, usando unidades de medida
convencionais, € resolver problemas
associados, = comparando  criticamente

diferentes estratégias da resolucao.

Area
- Medig¢do e unidades de

medida de area

- Reconhecer o cm? e 0 m? como unidades
convencionais de medida da area e relaciona-

las.

Usos da area

- Estimar a medida da area de uma figura
usando o cm? e 0 m? e explicar as razdes da
sua estimativa.

-Interpretar e modelar situagdes que
envolvam drea, expressa em m2 ou cm2, e
resolver problemas associados, comparando
criticamente  diferentes  estratégias da

resolucdo.

Capacidades
matematicas

transversais

Resolugdo de problemas

- Estratégias

- Aplicar e adaptar estratégias diversas de
resolucdo de problemas, em diversos

contextos
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Raciocinio matematico -Formular e testar conjeturas/generalizacdes,
- Conjeturar e generalizar | a partir da identificacdo de regularidades
comuns a objetos em estudo, nomeadamente

recorrendo a tecnologia.

No que concerne a esta tarefa, foi pensada com o objetivo de iniciar a exploragao
do conceito de area, recorrendo a medicao de espagos exteriores. A tarefa foi realizada
numa tarde, isto ¢, em uma hora e meia. Inspirada na proposta apresentada no Anexo A,
uma sugestio dos arquivos do manual Plim— Matemadatica 4.° ano, a atividade procurou
articular o conteudo matematico com o espago envolvente da escola, de forma a promover

o envolvimento e a motivagao dos/as alunos/as.

Numa primeira versao da tarefa, equacionou-se a utilizacdo de uma exposigao de
quadros como ponto de partida, uma vez que, em momentos anteriores com as professoras
estagiarias, os/as alunos/as haviam participado na constru¢cdo de uma exposi¢cdo com
desenhos inspirados em diferentes artistas. No entanto, apos a analise das unidades de
medida de comprimento que poderiam ser utilizadas (como o centimetro € o metro),
concluiu-se que esta proposta ndo se adequaria a tarefa em questdo. Assim, em
colaboragdo com uma das professoras orientadoras, foi decidido a utilizagdo da planta de

alguns espagos exteriores da escola, como base para o célculo da area.

A tarefa foi desenvolvida com o intuito de promover uma primeira abordagem ao
conceito de area, integrando simultaneamente o conceito de perimetro como forma de
consolidagdo e aprofundamento das aprendizagens ja iniciadas. Embora a proposta ndo
incluisse questdes diretamente relacionadas com o perimetro, considerou-se pertinente a
sua inclusdo, enquanto etapa que consolidasse o conceito. Desta forma, os/as alunos/as
foram desafiados/as a calcular ndo s6 a area, mas também o perimetro dos espagos
analisados, reforcando a articulagdo entre ambos os conceitos. Foram realizados

momentos de discussdo coletiva entre calculo do perimetro e calculo da area.
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Figura 8

Enunciado distribuido a turma, exceto aos/as cinco alunos/as
do estudo

i. Observa a imagem da recreio de uma escola. Este é um novo espago

no recreio da escols, estd dividid em g des partes.

Lo

11 Quai é 3 drea total do espago?

Figura 9 Figura 10
Enunciado  distribuido aos/as cinco alunos/as, Enunciado  distribuido  aos/as  cinco
abrangidos/as pelo estudo. alunos/as, abrangidos/as pelo estudo.

i Observa a imagem do recreio de uma escols. Cste € um novo espago
00 recrelo da evcola, estd dividido em quatro grandes partes. 12, Destobrite slgama forma de cakiulae 3 doea mais efciente do

Qo contar cada quadrkula?

1 Qual & & drea total do espago?

Lambra 0. A Louate O8 MEOAs el O Malcs, (322 80 02 guacnaula o Wmager
Comespance a i m

Dicad: Podes comedar por CEOAse & Bred O CaCa parte &, na i, CloUar 2 deea somal de
o
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A tarefa iniciou-se com uma apresentacdo a turma, convidei os/as alunos/as a
recordar as aprendizagens anteriores acerca do conceito de perimetro ¢ a observar a
imagem dos espagos projetada. Neste momento inicial foi introduzido o desafio da tarefa:
calcular o perimetro e a area total dos espagos exteriores a partir da planta apresentada.

Informaram-se os/as alunos/as que a tarefa seria realizada a pares.

Figura 11

Apresentacdo da tarefa aos/as alunos/as

P Powagies
1

Os/as alunos/as observaram atentamente a imagem projetada e identificaram, com

facilidade, as diferentes zonas indicadas pelas letras.

P.E: Muito bem! E repararam que temos quadradinhos desenhados em cada parte?
Aluna L: Sim! Todos os quadrados sdo iguais?

P.E: E uma 6tima questdo, L.! O que é que vocés acham?

Aluno R.B: Os espagos estao divididos em quadrados iguais, acho eu.

P.E: Sim, todos tém 1 metro de lado, como podemos ver na imagem. - (Escrevi por cima

com caneta preta do quadro, para ficar mais visivel).

Aluna E: Entdo temos que contar todos os quadrados?
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P.E: Pode ser, E, mas também podem tentar perceber se existem outras formas de calcular
a area! A tarefa de hoje ¢ esta: vamos descobrir qual ¢ a area total do espago e
podemos, também, calcular o perimetro ainda antes da area.

Aluno H: E a parte do meio, onde estd o baloico? Contamos também?

P.E: O que achas? Acham que faz parte da area?

Aluno H: Eu acho que sim, mas ndo temos quadrados para contar.

P.E: A parte do baloigo esta entre os quadrados, mas ndo tem quadradinhos como os
outros. Serd que conseguimos calcular essa parte? Podem conversar com os
colegas e tentar compreender isso.

Aluna B: Podemos trabalhar em grupo?

P.E: Vamos trabalhar em pares, como fizemos na outra tarefa. Se tiverem duvidas, estou
por aqui para ajudar. Lembrem-se: o importante ¢ pensarem juntos, partilharem
ideias e arranjarem formas de explicarem o vosso raciocinio, vamos calcular o

perimetro e, depois, dedicamo-nos a area.

Todos os momentos desta tarefa foram seguidos de discussdo coletiva, até mesmo
0 momento acerca do perimetro, embora tenha sido de menor duracdo. De realgar que se
incentivou os/as estudantes a descobrirem estratégias além da simples contagem dos

quadrados.

Figura 12

Discussdo coletiva acerca do perimetro

r T - — — —
B - l"." i - 2 ) 2 L~
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Adaptacoes da tarefa “Espacos Exteriores”

Quanto as adaptacgdes desta tarefa, baseando-me nos principios da diferenciagao

pedagogica, identifico os seguintes pontos:

e Diversificacao das estratégias de resolucao: o enunciado permite que os/as
estudantes descubram formas eficientes de calcular a area, além da
contagem as quadriculas;

e Apoio visual: a utilizagdo da imagem quadriculada do recreio e a
introducao das dicas concretas podera oferecer suporte visual e estruturado
aos/as alunos/as;

e Situagdo proxima dos/as alunos/as: como a tarefa parte de uma situagado

real podera aumentar a motivacao dos/as estudantes.
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Tarefa “Espacos de brincadeira”

Esta tarefa foi pensada com o objetivo de explorar o conceito de area

consolidando-o de acordo com os objetivos de aprendizagem das Aprendizagens

Essenciais de Matematica do 4.° ano (Canavarro et al, 2021) apresentados na tabela

abaixo.

Tabela 8

Enquadramento curricular da tarefa “Espacos de brincadeira”

Temas

Topicos/ Subtopicos

Objetivos de aprendizagem

Geometria e medida

Area
Medi¢ao e unidades de

medida de area

- Reconhecer o cm? e 0 m? como unidades

convencionais de medida da area e relaciona-

las.

Usos da area

- Estimar a medida da 4rea de uma figura
usando o cm? e 0 m? e explicar as razdes da
sua estimativa.

- Interpretar e modelar situacdes que

2 ou cm?, e

envolvam 4rea, expressa em m
resolver problemas associados, comparando
criticamente  diferentes  estratégias da

resolucgao.

Capacidades
matematicas

transversais

Resolugdo de problemas

- Estratégias

Raciocinio matematico

- Conjeturar e generalizar

- Aplicar e adaptar estratégias diversas de
resolucdo de problemas, em diversos
contextos.

Formular e testar conjeturas/generalizagdes,
a partir da identificagdo de regularidades
comuns a objetos em estudo, nomeadamente

recorrendo a tecnologia.
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A tarefa desenvolveu-se, ao longo de uma manha, com duragdo aproximada de

trés horas e, foi realizada através de trabalho a pares. O desafio partiu da ideia de criar

um espaco de brincadeira delimitado por uma corda de 24 metros, com forma retangular,

explorando a relagdo entre o perimetro e a area. O objetivo principal consistiu em levar

os/as alunos/as a refletirem sobre quais as dimensdes que permitiram obter a maior area

possivel, tendo como base um perimetro especifico.

A tarefa iniciou-se com a leitura do enunciado ¢ um breve didlogo sobre os

conceitos de perimetro e de area, tal como ja tinha acontecido nas tarefas anteriores.

Figura 13

Enunciado para restante turma
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Figura 14

Enunciado para os/as cinco alunos/as
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Os pares foram convidados a registar as diferentes possibilidades que poderiam
formar o espaco com os 24 metros de corda, estes metros correspondem ao perimetro e
este era o primeiro desafio dos/as estudantes, identificar o que significava limitar o espago
com estes 24 metros de corda.

Os registos pretendidos podiam ser realizados recorrendo a calculos,
representacOes graficas e ao preenchimento da tabela onde organizavam a os
comprimentos, larguras, areas e perimetros correspondentes. Este processo era necessario
para que, no final, fosse possivel o registo de uma resposta completa com o maior espaco

possivel com 24 metros de perimetro.

Figura 15

Aluna C a registar a resposta final da tarefa

-
.

Por fim, realizou-se uma discussao coletiva, em que os pares partilharam as suas
descobertas e estratégias, refletindo sobre a relagcdo entre perimetro constante e variacao

da area, bem como sobre a identificagdo das medidas que configura a maior area.
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Adaptacoes da tarefa “Espacos de Brincadeira”

Em termos de diferenciacdo pedagogica, o enunciado foi estruturado com a

intencao de permitir multiplas formas de entrada na tarefa, sendo estas:

e Questdoes orientadoras: permitindo aos/as estudantes compreenderem
todas as informagdes da tarefa antes de avancarem para a resolugdo da
mesma;

e Quadro orientador e espaco para desenhar: para chegar a resposta foi
disponibilizado espago atras na folha para que os/as alunos/as pudessem
criar as suas figuras e posteriormente anotar as medidas das mesmas no

quadro orientador.

Assim, a atividade foi pensada para a promogao da participagdo dos/as alunos/as,
numa tentativa de contemplar diversos estilos de aprendizagens, como, por exemplo, um
estilo mais visual. Também, tal como nas tarefas anteriores, o respeito pelos ritmos e

modos de aprender esteve sempre presente.
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CAPITULO IV

ANALISE DE DADOS

Este capitulo corresponde a anélise de dados, tendo por base o desempenho dos
cinco alunos que sdo o foco deste estudo nas trés tarefas realizadas. Serdo apresentados e
analisados os dados relativos a resolugcdo das tarefas dos/as alunos/as ao longo do
processo de implementagao.

De forma a organizar a informagdo, serao apresentados os dados por tarefa,
percorrendo os seguintes aspetos: as adaptacdes feitas ao enunciado das tarefas, a
resolugdo destas tarefas focada no grupo dos cinco alunos, e, por fim, alguns desafios que
foram relevantes para a construcdo da tarefa seguinte. Na ultima tarefa, ndo existira este

ultimo ponto. Por fim, sera apresentada uma conclusdo dos dados analisados.
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Tarefa Pentaminos

1.” fase — Construc¢io dos pentaminds
- Trabalho auténomo dos pares de alunos

Tal como aconteceu com os restantes pares de alunos da turma, durante o
momento do trabalho autonomo, os cinco alunos/as (G5) e os seus pares comecaram por
construir os pentaminds, utilizando os quadrados de cartolina, registando-os, em seguida,

na folha quadriculada, tal como observamos na imagem seguinte.

Figura 16

Construgdo e registo dos pentaminds

-Discussao coletiva

Ap0s os/as alunos/as terem concluido o trabalho auténomo, iniciou-se a discussao
coletiva com todos os/as alunos/as da turma, com a identificacao de todos os pentaminos
construidos pela turma. Esta realizou-se com a apresentacao das suas construcdes por
parte de alguns pares e, tal como mencionado anteriormente, as figuras congruentes foram
comparadas com recurso a uma mica transparente. Depois de todas as op¢des que os pares
compartilharam com os/as seus/suas colegas, para que fosse mais simples a visualizagao
dos 12 pentaminos, foi projetada e distribuida uma imagem dos 12 pentaminoés, pelos/as

alunos/as.
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Figura 17

Imagem dos 12 pentaminds, distribuidas aos/as cinco alunos/as
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Durante a discussao coletiva, ao observar a imagem projetada (Figura 17), a aluna

V (G5) reparou que ndo tinha os pentaminds identificados na sua folha de registo e
questionou:
“Como podemos identificar na folha os pentaminos? Se calhar é mais facil identificar
para perceber quais estdo repetidos, nao é?”.

Nesse momento, outra aluna da turma sugere que se escrevam as letras associadas
a cada pentamind, tal como estavam identificados na imagem projetada. A aluna V (G5)
procede nesse sentido, como se pode observar na figura 18. Esta aluna refere ainda que
as figuras ndo eram iguais porque uma “estava de cabeca para baixo” e outra “de cabega

para cima”.

Figura 18

Realizado pela aluna V
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2.* fase — Calculo do perimetro
- Trabalho auténomo dos pares de alunos

Terminada a discussdo coletiva, surge o momento de apresentagdo da segunda
fase da tarefa, que tinha como proposito o calculo do perimetro. Nessa altura, sdo
esclarecidas as duvidas colocadas pelos alunos e o aluno A (G5), cujo portugués ndo € a
sua lingua materna, pede ajuda apontando para a parte da ficha de trabalho onde se
recorda o que € o perimetro e como se calcula, referindo “Professora, ndo estou a perceber
aqui.”. O esclarecimento da duvida do aluno aconteceu durante o excerto que se apresenta

em seguida (retirado das gravagdes de dudio e video, ao longo da intervengdo):

Professora estagiaria (P.E): “A”, ajuda-me a perceber onde ¢ que precisas de ajuda?

Aluno A (GS5): Aqui (apontando para o sitio onde estavam as informacdes acerca do
perimetro).

P.E: O que ¢ que precisas? Consegues perceber o que esta ai escrito? Consegues dizer-
me?

Aluno A(G5): Nao percebo o que ¢€ isto, ndo percebo o que esta escrito.

P.E: Vamos ler com calma e se for preciso traduzo para conseguires perceber melhor.

Aluno A(GS5): Sim!

P.E: Vamos ter de calcular o qué?

Aluno A(GS5): O perimetro.

P.E: O que ¢ o perimetro? Vamos ler o que estd aqui. (Apontei para o retangulo com o

titulo “Perimetro” e li conjuntamente com o aluno). O que ¢ a linha de fronteira?
Aluno A(G5): Nao sei.
P.E: Por exemplo, o que ¢ a fronteira de um pais?
Aluno A(G5): O final do pais?! E esta a volta do pais.

P.E: Por exemplo, entre Portugal e Espanha existe uma linha de fronteira que divide os

dois paises, “limita” o pais. Neste caso, a linha de fronteira limita o fim da figura.

Aluno A(GS5): Ah como esta linha que estd aqui? (Aponta e segue a linha que est4 a volta

da terceira figura).
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Esta interacao com o aluno A (GS5) ilustra um exemplo de prestacao de apoio
individualizado. Comego a interagdo colocando uma questdo aberta para compreender a
dificuldade especifica do aluno - “Ajuda-me a perceber onde é que precisas de ajuda?”’-,
e, posteriormente, recorro a leitura orientada e a reformulacao da informagdo - “Vamos
ler com calma e se for preciso traduzo para conseguires perceber melhor” -, ajustando a
linguagem ao nivel de compreensao do aluno. Considerando a dificuldade do aluno na
compreensdo do conceito matematico, procuro associar o conceito de perimetro “linha de
fronteira” de um pais, utilizando um exemplo concreto e que podera ser familiar ao aluno,

recorrendo a analogias para facilitar a compreensdo do conceito para o aluno.

E a minha interagdo com o aluno A (G5) e entre este e o seu par, aluna F, continuou

da seguinte forma.

P.E: Sim! E como ¢ que sabemos qual ¢ o seu comprimento?

Aluno A(GS): Estd aqui escrito, ndo ¢? (Aponta para “Como calcular o perimetro”).
Tenho de juntar cada lado dos quadradinhos? (Aponta para um lado de um
quadrado e, em seguida, para outro que se encontrava por dentro do pentamind).

P.E: Sim, mas achas que faz sentido juntar os que estio por dentro? E que a linha de
fronteira € o que esta por fora, como disseste ha pouco.

Aluno A(GS5): Nao tenho a certeza...

Aluna F°: Acho que nfio, porque é s6 o comprimento desta linha. (Aponta para a linha a
volta).

Aluno A(GS5): Ah, entdo, ndo contamos com estes (Aponta para as linhas existentes dentro
da figura).

P.E: H& mais uma alguma parte em que precises de ajuda?

Aluno A(GS5): Nao, obrigado.

Fago, mais uma vez, a tentativa de colocar questdes mais abertas, tal como fiz ao
questionar se faria sentido “juntar os que estdo por dentro”, tentando orientar o aluno a

reconsiderar a sua abordagem.

5 Aluna que trabalhou com o Aluno A, nesta tarefa.
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Além disso, observa-se a participagdo do seu par de trabalho, a aluna F, que tenta
ajudar o colega, e o facto de existir esta interagdo podera ser considerado como um
exemplo da importancia da aprendizagem entre pares.

Logo apo6s este didlogo, o par iniciou o seu trabalho. O aluno A (G5) mostrou
muito a vontade na realizagao da tarefa, nao revelou dificuldades no calculo do perimetro
de nenhuma das figuras selecionadas. Terminado o que estava estipulado calcular, como
ainda sobrava tempo, o aluno A (G5) pediu-me para calcular o perimetro nas restantes
figuras. Assim, adicionei, escrito a mao, a indicacdo para as restantes figuras e o aluno A
(G5), mais uma vez, calculou sem dificuldades, tal como ¢ possivel observar nos seus
registos da folha de trabalho da figura 19. Sera ainda possivel observar que, apenas num
calculo, o resultado parece estar incorreto, mas o seu raciocinio estava correto. O
resultado registado pelo aluno A (G5) foi de um perimetro total de 11, contudo o

perimetro da figura 3 (presente no enunciado do aluno A (GY)), era de 12.
Figura 19

Calculo do perimetro dos pentaminos, resolugdo do Aluno A(G5)
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O aluno A (G5) explicou que sentiu esta tarefa como um desafio e que o facto de
ser realizada por fases fé-lo sentir-se mais “entusiasmado” para chegar ao objetivo final
(Notas de campo).

Ainda, nesta tarefa, outro par pedagogico, o aluno D (G5) e o aluno M, acabou
por demonstrar algumas dificuldades na gestao do trabalho entre si e, tendo isto em conta,
parece ter existido desmotivacao por parte de um dos elementos do par. Esta aparente
desmotivagao pode ter feito com que o aluno D (G5) se recusasse, inicialmente, a realizar
a tarefa. Quando me apercebi deste facto dirigi-me ao aluno com o intuito de o ajudar € o
mesmo realizou a tarefa sem novos percalgos, circulei perto do aluno e notou-se o
empenho na realizacdo da tarefa. A ajuda foi, apenas, no sentido de clarificar o objetivo

da tarefa.

- Discussao coletiva

Posteriormente ao momento de trabalho auténomo desta segunda fase da tarefa,
foi realizado um novo momento de discussdo coletiva acerca dos perimetros calculados.
Para tal recorri 4 imagem que tinha sido apresentada anteriormente com os 12 pentaminos.
Neste momento, apenas um/a dos/as cinco estudantes abrangidos pelo estudo participou.
Assim, contrariamente ao esperado inicialmente, o aluno A (G5) ndo quis mostrar aos
colegas o que tinha descoberto nas trés figuras apresentadas no seu enunciado, mas sim
trés outros pentaminds. A partilha por parte deste aluno, de Portugués Lingua Nao
Materna, foi um pouco desafiante, principalmente no que respeita a explicagdo do seu
raciocinio em portugués, no entanto, 0 mesmo apresentou a suas ideias de uma forma
coerente e registou o seu raciocinio no quadro. O aluno A (G5) mostrou que, para
descobrir o perimetro, utilizou a contagem dos lados dos quadrados a volta da figura, um
a um e registou essa contagem no fim. No quadro usou o mesmo processo, tal como

podemos observar na figura 21.

Figura 20 Registo do aluno
A(GS)
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Figura 21

Registos da discussdo coletiva
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3.” fase — calculo da area
- Trabalho auténomo dos pares de alunos

No dia seguinte, foi apresentada a terceira fase que tinha como propoésito explorar
a area dos pentaminos ja construidos. Foi feito um “resumo” do trabalho realizado no dia
anterior e apresentada esta nova fase da tarefa. No momento de esclarecimento de
davidas, muitos/as alunos/as questionaram como poderiam calcular a area dos
pentaminds. De forma geral, os alunos ndo revelavam dificuldades em identificar a
medida de area como a medida da superficie de uma figura plana. A este proposito, a
aluna V (G5) questionou como ¢ que nos pentamindés se podia saber a area e
imediatamente, um aluno (ndo incluido no grupo dos cinco alunos do estudo) explica que

tem de ser o que estd para dentro da linha de fronteira.

Esta etapa decorreu a pares, tal como os momentos de trabalho auténomo
anteriores. Durante o trabalho auténomo, observou-se que os/as cinco alunos/as

recorreram a contagem dos quadrados, ndo revelando duvidas significativas.
- Discussiao coletiva

A discussao coletiva nesta fase da exploracdo da tarefa nao foi demorada, pois
os/as alunos/as, de forma geral, reconheceram que todos os pentaminés sao constituidos

por cinco quadrados e que a area seria igual em todas as figuras, ou seja, usando como
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unidade de medida de drea um quadrado, a medida de area seria cinco quadrados. Desta
forma, os resultados foram partilhados com recurso a figura 17. Também os/as cinco
alunos/as abrangidos pelo estudo conseguiram perceber que a medida de area seria de 5

quadrados, através da contagem dos quadrados.

Durante esta discussdo, a questdo que mais surgiu foi acerca do céalculo da éarea
quanto a outras figuras que ou ndo tivessem quadrados ou figuras cuja unidade de medida
dos lados fosse, por exemplo, o metro. Desta forma, surgem as tarefas seguintes como

forma de dar resposta as duvidas dos/as estudantes.
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Tarefa “Espacos exteriores”

1. fase — Apresentacio da tarefa e esclarecimento das primeiras questoes

A tarefa iniciou com a apresentacdo da mesma e distribuicdo dos enunciados, a

turma, e com o esclarecimento das questdes gerais relativas a sua realizagao.

Figura 22

Apresentacgdo da tarefa "Espacos Exteriores"”

Professora Estagiaria (P.E): Entdo, hoje vamos continuar a explorar a drea. Lembram-se

de que ja tinhamos comegado a falar sobre isso na outra tarefa?

Turma: Sim!

Aluno A (G5): Aquela dos cinco quadrados?

Aluna B: Sim, dos pentaminés. Contdmos o espago que eles ocupavam. E eram cinco
quadrados!

P.E: Exatamente! Hoje vamos aplicar essa ideia a um novo desafio. Vamos analisar esta
imagem que representa o recreio novo da escola. Como podem ver, ele estd
dividido em quatro grandes partes: A, B, C e D. Conseguem identificar essas

partes na imagem?

Os/as alunos/as responderam positivamente e avangdmos continuando com a

exploragdo do enunciado da tarefa, os/as alunos/as do G5 mostraram-se reticentes, pois,
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nesta tarefa, existiam partes pintadas, mas existia uma parte que estava em branco.® E
ainda no momento da apresentacdo, depois de explicado, de forma geral, o que era
necessario fazer, foi registado um momento de didlogo entre a aluna V (G5) e o seu par.
Neste didlogo, a aluna V(G5) menciona que talvez se possa calcular a area das partes
coloridas e da parte em branco, como se fosse um retangulo completo, mas quando a seu
colega lhe diz que a parte em branco ndo conta para a area total que querem descobrir, a
aluna V(GY5) fica um pouco confusa e acaba por dizer que o melhor seria comegarem pelo

perimetro e depois com a area, porque lhes dava mais tempo para pensarem.

6 Percetivel nas gravacgdes de audio.
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2.* fase — calculo do perimetro

-Trabalho auténomo dos pares de alunos

Posteriormente a apresentacdo e a algumas discussdes acerca da melhor forma de
resolver a tarefa, seguiu-se 0 momento de trabalho auténomo para o calculo do perimetro.
Durante esta fase notei que alguns/mas alunos/as do G5 revelaram algumas dificuldades
na compreensao do conceito de perimetro, neste contexto. Solicitaram, varias vezes, a
minha presenga para revelarem insegurancas na aplicagdo pratica dos conhecimentos,
previamente abordados. Com os frequentes desabafos vinham os pedidos de
esclarecimento e apoio na resolucdo da tarefa. Tal como na tarefa anterior, realizei
questdes que orientassem os/as estudantes do G5, como “Como calculamos o perimetro
na outra tarefa?”, esta questdo foi importante para guiar trés estudantes do G5 que
prontamente responderam que contaram os lados da figura e somaram e que, neste caso,
contariam a volta de toda a parte colorida para e somavam no final. Os outros dois
estudantes do G5 apoiaram-se nos colegas, seguindo o mesmo raciocinio dos restantes,
mas sem precisarem que os ajudasse.

A figura 23 evidencia o raciocinio da aluna C (G5) para o célculo do perimetro,

apesar de ndo apresentar o resultado final.’

Figura 23

Resolugdo da aluna C (G5) em colaboragdo com o seu par

7 Apresenta-se a folha da colega que fazia par com a aluna C(G5), uma vez que optaram por registar o
seu raciocinio apenas num dos enunciados.
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-Discussao coletiva

Em seguida, em pares, os/as alunos/as partilharam ideias que foram adquiridas
aos longo da resolucao da tarefa, tal como o resultado do perimetro.

No caso do perimetro, ao contrario das minhas expetativas iniciais, a identificagdo
da medida de comprimento da parte da imagem que ndo tinha os quadrados e tinha o
baloi¢o, ndo criou dificuldades, pois os/as alunos/as (G5) contaram os quadrados a volta

da imagem para determinar o perimetro.

Figura 24 Figura 25

Momento de discussdo coletiva acerca do Momento de discusséo coletiva acerca do
perimetro, apresentacdo da resolugdo pelo perimetro.

1.° par
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3.? fase — calculo da area

-Discussao coletiva

Para esta fase da tarefa existiram dois momentos de discussdo coletiva,
intercalados pelo momento de trabalho autonomo, isto ¢, um antes do trabalho auténomo

e outro depois.

Neste primeiro momento, apresentou-se a tarefa e muitos/as alunos/as mostraram
as suas primeiras questdes, quase de forma imediata. Este momento, apesar de gerido por
mim, foi, maioritariamente, realizado pelos/as alunos/as. Foram abordadas algumas
formas de determinar a area total dos espagos exteriores, € um dos pontos abordados
relacionava-se com a presenca do espaco que se encontrava a branco, por isso chegaram
a conclusdo que ndo seria de incluir. Um dos alunos (GS5), explicou o seu raciocinio,
referindo que contou os quadrados, decompondo a figura por partes. Apenas refere as

partes amarela e verde, ndo terminando a sua explicagao.

Aluno (G5)8: Acho que posso contar os quadrados da parte amarela, depois da verde. ..

(ndo verbalizou o restante do seu raciocinio).

Depois do aluno expor o seu raciocinio, abordei a organizagao da tarefa, perguntei
se tinha o objetivo de registar o seu raciocinio, para que nao falhasse nenhuma parte para
o célculo do resultado. Ainda questionei se para o aluno esta era a forma mais clara de
realizar a tarefa e a resposta foi afirmativa, conjuntamente com uma justificacdo que

assim nao se iria perder nenhum ponto essencial, ao longo do processo de resolucao.

-Trabalho auténomo dos pares de alunos

Com esta primeira discussdo coletiva, os/as alunos/as passaram para a questao
relacionada com a area, com alguma clareza, embora tenha sido disponibilizado mais
tempo para que conseguissem descobrir formas mais eficazes do célculo da area, além da

contagem dos quadrados.
No momento de trabalho a pares, a aluna V (G5) e o seu par pedagogico
solicitaram a minha ajuda para compreender o que fazer. Questionei de forma aberta

acerca da estratégia que pensaram utilizar, ao que a aluna V (G5) responde que pensaram

8 Como as gravacgdes de audio nem sempre possuiram a melhor qualidade, n&o foi possivel distinguir a
voz do estudante, por isso ndo esta especificamente identificado no estudo.
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calcular a area de cada uma das partes, porque no inicio tinha ficado um pouco confusa
devido a existéncia da parte em branco. Explicou, ainda, que como as partes A e B, juntas,
formam um retangulo, a aluna V (G5) e a sua colega comecaram por calcular a area dessas
duas partes conjuntamente. O apontamento da area dos espacos A e B foi realizado por
mim, mas o célculo foi feito pelas/os alunas/os, verbalmente. Os restantes registos e

calculos foram realizados pela aluna V (G5), conjuntamente com o seu par.

Figura 26

Resolugdo da aluna V em cooperag¢do com o seu par

-Discussao coletiva

No momento que se seguiu ao trabalho auténomo, realizou-se o momento de
discussdo coletiva, o aluno D (G5) quis expor o trabalho que realizou com o seu colega.
Esta exposi¢do foi conjuntamente com o seu colega, ja que o aluno D (G5) ndo se sentia
confortavel para realizar sozinho. O aluno do G5 explicou que calcularam a area das
partes separadas, exceto a area da parte A e B que juntaram da mesma forma que a aluna
V (G5) (figura 26). O par do aluno D (GS5), explica que, por exemplo na parte A e B,
calcularam a area contado os quadrados de um lado e do outro e que multiplicaram estes
niimeros, para chegar a 4rea dessa mesma parte, isto é, Aap= 6 x 7= 42 m>. Questionei o
aluno D (G5) se foi mais rapido fazer este calculo ou fazer a contagem dos quadrados e o
aluno explicou que tentou ambas e que esta forma de calcular foi mais simples do que a
contagem de todos os quadrados da parte AB, porque iria demorar mais tempo.

A discussao coletiva seguiu dentro do mesmo registo, ou seja, a maior parte dos/as
estudantes (G5) apresentou a contagem dos quadrados como op¢ao para descobrir a area.
Depois da exposi¢do do aluno D (GS5), os/as restantes estudantes do G5 realizaram
tentativas, como sugestdo minha, e concordaram que era mais rapido e eficaz essa

estratégia de resolugao.
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Tarefa “Espacos de brincadeira”

Desenvolveu-se, ao longo de uma manha, num total de trés horas, e foi realizada
através do trabalho colaborativo, nomeadamente trabalho a pares, promovendo a
colaboracdao e a troca de ideias entre os/as alunos/as. De forma a iniciar a tarefa,
distribuiu-se o enunciado a turma, sendo que para os/as cinco alunos/as o enunciado
apresentava uma “forma” diferente. Este enunciado apresentava duas questdes iniciais,
para que os/as alunos/as tirassem algumas conclusdes, e, ainda uma tabela para

organizacao das ideias.

Procedeu-se a apresentagdo da tarefa com a leitura do enunciado e esclarecimento

de duvidas que surgiram.

Aluno F: Hum, Espacos de brincadeira... engracado...

Professora Estagiaria (P. E): Estdo a ver a vossa tarefa? Vamos ler o enunciado, “Y”,

podes ler?

Aluna Y: Sim. (Procede a ler o enunciado)
Quando a aluna Y termina de ler o enunciado o aluno A.L (GS5) intervém.

Aluno A.L (G5): Cada espago tem uma corda e essa corda sera utilizada para limitar o
espaco de brincadeira. A corda tem 24 metros. Entdo, com esta corda € que vamos

fazer o contorno do nosso espago?

P.E: Exatamente! Pensem na corda como o limite a volta do vosso espaco. O que € o

limite do espago em matematica?

Aluna R.B: Ahh, isso ¢ o perimetro!

Aluno A.S: Qual é o maior espaco que ¢ possivel definir com esta quantidade de corda?

Hmm, maior espaco... Como ¢ que fazemos isso?

Aluna M: Se a corda tem sempre o mesmo tamanho, acho que os 24 metros vao

permanecer, ndo ¢? O que vai mudar ¢ a forma do espago que fazemos com ela.

P.E: Isso mesmo. O comprimento da corda ndo se altera. Mas a forma como a dispdem

pode dar origens a espacos com algo diferente, o que acham que ¢é?

Aluna M: Entdo se o perimetro ¢ sempre 24, entdo o que muda ¢ a area!
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P.E: E um desafio muito interessante e vai ajudar-vos a perceber como a forma de um
objeto pode influenciar o espaco que ele ocupa. Se precisarem de alguma ajuda,

digam!

Nesta interagdo, o aluno A.L. (G5) questiona se esta corda € o contorno do espago,
podera mostrar que faz uma relacdo entre o contorno e o perimetro, foi importante esta

intervengao, ja que foi possivel perceber como iniciou o seu raciocinio.

Ao longo da resolucdo, estive um pouco com os/as estudantes do G5, tal como
aconteceu nas tarefas anteriores, a minha intera¢ao teve como propdsito base guiar os/as

alunos, questionando-os.

1.7 fase — resposta as questoes 1. E 1.1.

- Discussao Coletiva

Na resolugdo desta tarefa ndo foram analisados dois alunos pela sua auséncia, por
isso, serdo analisados apenas trés alunos/as dos/as cinco que nao se encontravam
presentes. Os/as estudantes iniciaram com a resposta as questoes 1. e 1.1..

Na apresentagdo da tarefa e discussao dos pontos essenciais para a sua resolucao,
a questdo 1. acabou por ser respondida. Desta forma, seria expectavel que os/as alunos/as
fossem capazes de identificar qual a resposta adequada, algo que efetivamente se
verificou. Nas gravacoes de dudio, ¢, ainda, possivel ouvir o aluno D (G5) responder ao
seu par, o aluno F, que os 24 metros sdo o perimetro. Este momento que descrevo seguiu-
se apos o momento de discussdo coletiva.

Aluno F: “D”, agora temos de responder a estas perguntas. O que € que sdo os 24 metros?
Sabes?

Aluno D (G5): 24 metros. .. E o perimetro, nio é?

Aluno F: Sim, isso, vamos escrever a resposta. (Ajuda o aluno D (GS5) a escrever a
resposta)
Durante a interacdo entre estudantes, surgiram varias opinides e sugestoes de

resolucdo e os/as estudantes lembraram que se os 24 metros representam o perimetro,

entdo a adi¢do do comprimento de todos os lados teria como resultado 24 metros.
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2." fase — descoberta do maior espaco
- Trabalho autonomo dos pares de alunos

A comunicag¢do com o par, “D” (G5) e “F”, foi dentro dos moldes do didlogo
mencionado anteriormente. Trabalharam de forma colaborativa e, ainda que a resposta
final tenha sido construida em grande grupo, através das gravagdes audio, foi possivel
ouvir que experimentaram/testaram varias opgoes e, dentro dessas, compreenderam que
o mais adequado seria um espago com 7 metros por 5 metros como medidas de
comprimento dos lados, resultando numa area de 35 metros quadrados e num perimetro

de 24 metros.

Figura 27

Resolugdo do aluno D (G5)
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Podemos observar, na resolugao do aluno D (GS5), que foram realizadas algumas
tentativas para a descoberta da maior area. A resposta da questao 1.1., apesar de ndo estar
completa, inclui o que se pretendia.

Infelizmente, por falha minha, ndo tenho registo dos desenhos dos espagos, mas
conjuntamente com o colega, o par construiu os espacos convertendo os metros para
centimetros e desenhou-os com recurso a régua. Identifiquei, através das gravagoes audio
que existiram varias tentativas.

Figura 28

Resolugdo do aluno A.L (G5)

Vspacos de brincadeirs

Os aluncs do 4" ano de uma escols foram para o recreo
brincar. O professor definm que, cada grupo, loria umm expago de A N QJ
brincadeira o ) ¢
Cada ospago, tem wma coeda ¢ essa corda serk utilizada \\\\ e
para limitar 0 ospago de brincadcin. A coods lems 24 metron

Qual & 0 muior cxpago que & possivel definir com esta quastidade d¢ conda?

1. Se s coeda ird Timitsr 0 espago, 0 gae Toprosontam o8 24 metros?

) T

L1 Consderando que © feu objetive & encontrar 0 masor espago que
podes delimitar ¢com a corda, o8 M motros vio mudar ou

permanccer’

Devenha, 08 espaces de brincadeira possivels, no caderne.

Podes usar & tabela para registares s diferentes posibiidades de drea
« de perfmetro,

Camgramcrem Langein Avey v

¥ o

Na figura 28, o aluno A. L (G5) demonstra uma resposta a questao 1. incompleta,
pois apenas afirma que os 24 metros representam a area, o que ¢ incorreto. Deveria ter
identificado que os 24 metros representam o perimetro e que a area ¢ variavel,
dependendo das dimensdes do retangulo.

Na tabela o aluno apresenta as diferentes combinag¢des de comprimento e largura
que resultam num perimetro de 24 metros. Além disso, ndo mostra de forma explicita o
seu raciocinio para encontrar o maior espago possivel com o perimetro dado, ou seja, nao

apresenta os calculos para determinar a area e o perimetro. O calculo que apresenta abaixo
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da tabela - A=10mx2m=20m? " foi realizado com a minha ajuda e ¢ relativo a primeira
opc¢do. De mencionar que, antes de iniciar a tarefa com o aluno A. L. (G5), reparei que o
mesmo apresentava o comprimento e largura em metros quadrados, algo que questionei
se faria sentido, ao que o aluno responde que nao, porque os metros quadrados sé se
apresentavam quando se calculava a area. Este ponto foi simples, j4 que o aluno

demonstrou usar conhecimento da tarefa anterior.

Adicionalmente ao ponto anterior, a minha ajuda consistiu em guiar o aluno A.L.
(G5) conforme o que estava escrito na tabela anteriormente, ou seja, o que o aluno do G5
€ 0 seu par registaram como primeira op¢ao, mais concretamente, comprimento 10 m e 2
m de largura. Desta maneira, ao questionar o aluno A.L (G5) sobre qual seria o passo
seguinte, este ndo respondeu. Fiz mencdo a tarefa anterior, continuei sem resposta. SO
quando iniciei o registo do calculo, sempre conversando com o aluno A.L. (GS5), é que o
aluno A.L (G5) completou dizendo que teria de multiplicar o 10 por 2 e que o resultado

era 20 metros quadrados.

De mencionar que o aluno A (G5), apesar de indicar as op¢des com as mesmas
medidas que o aluno A.L. (G5), quando registou os célculos da area registou um calculo
de adi¢do e ndo de multiplicagdo. Posteriormente a discussao coletiva, quando recolhia
os enunciados do G5, reparei e perguntei ao aluno A (G5) se a adi¢do seria adequada no
caso da area. O aluno A (G5) explicou que o fez por engano, que pensou na multiplicagao,

mas registou a adi¢do e, entdo, pediu-me para corrigir na sua folha.

-Discussao Coletiva

A discussdo coletiva, que decorreu apds o momento de trabalho auténomo, foi
realizada com alguma pressa em comparacdo com o restante desenvolvimento da tarefa.
Isto deveu-se ao facto da tarefa ter sido realizada no final do periodo de estagio e de
existirem outras atividades planeadas, o que impossibilitou o seu adiamento. Assim, a
gestdo deste momento foi, maioritariamente, assegurada por mim contando com a
participagdo dos/as alunos/as.

Solicitei aos/as alunos que partilhassem, as suas respostas, o que foi prontamente
aceite. O primeiro a intervir foi o aluno A.L (G5)., que iniciou a sua partilha fazendo
referéncia a tabela presente na sua folha de trabalho. Mencionou, ainda, que apesar do

perimetro ser sempre o mesmo podiam ser construidos varios espagos, explicitando as
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medidas dos espacos que foram registadas por si e pelo seu par e, depois de expor todas,
volta a mencionar a que corresponde ao maior espaco.

A sua interven¢ao permitiu retomar a estrutura da tarefa e contribuiu para orientar
as partilhas seguintes. Com a referéncia a tabela optou-se por registar a tabela no quadro
e construir-se as hipoteses através dessa mesma tabela. Esta discussdo permitiu
compreender que os/as alunos/as do G5 construiram espagos com as mesmas medidas,

porque ndo interagiram muito mais do que acerca das medidas.

Figura 29

Registo final de um aluno do G5, pos
discussdo coletiva

™~

9 0 aluno realizou o registo no caderno porque considerou que o registo feito na folha da tarefa nao
estava organizado o suficiente (informagao obtida através de notas de campo).
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Figura 30

Registo no quadro das opgoes criadas pelo/as alunos/as e da resposta final da tarefa

82



CONSIDERACOES FINAIS

Este projeto de investigacao foi desenvolvido e aplicado numa turma de 4.° ano
do ensino basico, tendo como objetivo de intervencdo pedagdgica compreender que
estratégias de diferenciagdo pedagdgica podem apoiar os alunos na resolucao de tarefas
matematicas que envolvem os conceitos de perimetro e area.

O projeto de intervencdo foi definido com a coorientadora, pois com a minha
pouca experiéncia e apesar de ter feito algumas leituras, ainda tinha algum receio em

como adaptar as tarefas as necessidades dos/as estudantes.

Posteriormente, no contexto de estagio, verificou-se em conversa com o professor
cooperante a efetiva apropriagdo do objetivo. O professor titular da turma mostrou-me
cadernos e/ou tarefas realizadas pelos/as alunos/as e referiu ainda algumas
especificidades da turma e estas informagdes foram importantes para compreender como
poderia concretizar este projeto naquele contexto. Também foram necessarios os
primeiros dias de observacdo que ndo foram apenas de observagdo, mas ja de alguma
participagdo incentivada pelo professor cooperante, o que ajudou a recolher elementos
para compreender melhor os/as alunos/as e como se organizava o dia letivo e que tarefas
desenvolviam.

Depois de recolhidos e analisados os dados, interligado com a fundamentagao
tedrica exposta, consigo reconhecer que a diferenciacdo pedagdgica inclui a adaptacdo
intencional de tarefas como forma de responder as varias necessidades e estilos de
aprendizagem do contexto em que nos inserimos (Tomlinson, 2001), para além de
conduc¢do da exploragdo dessas tarefas que o professor aplica em sala de aula. Por isso,
torna-se pertinente investigar que estratégias podem ser Uteis neste processo.

Deste modo, este estudo procurou dar resposta a seguinte questao de investigagao:
Que estratégias de diferenciagdo pedagogica podem apoiar os alunos na resolugdo de
tarefas matemadticas que envolvem os conceitos de perimetro e drea?, e neste sentido
podemos identificar duas grandes dimensdes de estratégias: 1) estratégias de adaptacao
das tarefas e ii) estratégias de condugdo da exploragao das tarefas.

Relativamente as estratégias de adaptacdo das tarefas, estas foram realizadas no

momento da planificacdo das tarefas e consistiram nas seguintes:

e Realizagdo das tarefas em fases;

e Apresentagdo das definigdes de conceitos e processos;
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e Apresentagdo de informagao adicional (dicas);
e Apoio na organizagao.
No que concerne as estratégias de conducdo da exploragdo das tarefas, ao longo

da implementacao das tarefas, sdo identificadas as seguintes:

e (Colocacao de questdes abertas;

e Leitura orientada;

e Reformulacdo da informagao;

e Adaptagdo da linguagem,;

e Utiliza¢ao de exemplos concretos/recurso a analogias;

e C(larificacdo do objetivo da tarefa.

As estratégias de diferenciagdo pedagdgica implementadas ao longo das tarefas
parecem-me relevantes para apoiar a resolugdo de tarefas destes/as alunos/as. No que toca
as adaptacdes nas tarefas - a realizagdo em fases, apresentacao de defini¢des, entre outras
apresentadas acima — proporcionaram que cada aluno/a avangasse de acordo com as suas
necessidades. Estas adaptacdes podem ter garantido maior clareza e apoio e ter sido uteis

no estabelecimento da confianca para a resolugdo das tarefas.

Ja as estratégias de conducdo da exploragdo das tarefas, nomeadamente a
colocacdo de questdes abertas, reformulacdo da informagdo, recurso a analogias e
clarificagdo dos objetivos, podem ter incentivado os/as estudantes a refletirem sobre

diferentes caminhos na resolucao das tarefas e a justificarem o seu raciocinio.

A diferencia¢do pedagdgica adotada neste relatdrio parece ter contribuido para
criar um ambiente inclusivo e estimulante, que incentivou a autonomia, raciocinio critico
e a capacidade de argumentacdo. Parece-me ter sido importante, também, para

desenvolver competéncias matematicas.

Cada aluno/a possui um conjunto unico de interesses € necessidades que podem
contribuir significativamente para a sua motivacao no processo de aprendizagem, como
refere Grave-Resende (2002, citado por Henrique, 2011), e as tarefas apresentadas e as
estratégias revelaram-se positivas no trabalho final dos/as alunos/as, uma vez que se

sentiram integrados, motivados e desenvolveram capacidades.
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Com a observagao inicial, percebi que os/as alunos/as participantes do estudo
realizavam tarefas, geralmente, individualizadas e existiam poucos momentos de trabalho
em colaboragdo. A partir da apresentacdo da primeira tarefa notei nos/as alunos/as a
vontade de participar na resolu¢ao da mesma e, quando mencionei que seria realizada a
pares, os/as mesmos/as ficaram entusiasmados e motivados. Apesar de alguns pares nao
terem resultado inicialmente, essa experi€ncia constituiu um momento de aprendizagem:
o erro e a necessidade de reajustar estratégias mostraram-se fundamentais para a evolugdo

deste projeto e para a minha propria pratica como professora estagiaria.

Com a tarefa dos pentaminos, senti os/as alunos/as mais motivados/as ¢ acredito
que, por ser mais dinamica, funcionou de forma muito positiva. Também a tltima tarefa,
que também desafiava os/as estudantes a descobrir solugdes por meio de varias opgoes,
gerou um entusiasmo semelhante. Ainda assim, senti alguma apreensao relativamente a
quais estratégias de diferencia¢do pedagogica seriam mais adequadas, pois considero ser
necessario mais tempo para conhecer melhor as necessidades especificas da turma e, mais
concretamente, de cada aluno/a. Neste sentido, baseei-me em fundamentos tedricos, em
exemplos praticos e nos conselhos da minha coorientadora, de modo a estruturar uma

proposta que respondesse, de forma mais fiel, as caracteristicas da turma.

De acordo com Tomlinson (2001), a diferenciacdo pedagdgica implica adaptar
instrugdes as necessidades individuais dos/as alunos/as, garantindo multiplas formas de
acesso ao conhecimento. Essa ideia esteve presente nesta fase, em que se aprofundou a
compreensdo do conceito de perimetro — nomeadamente a relacdo entre a forma das
figuras e o nimero de lados exteriores — e se introduziu, de forma intuitiva, a nog¢ao de
area, através da contagem de quadrados congruentes. O uso de perguntas orientadoras e
analogias, aliado a valorizacao das respostas dos/as alunos/as, evidenciou uma pratica
pedagogica centrada na construcao partilhada do conhecimento.

Ao recorrer a exemplos concretos, como a mesa da sala de aula, criou-se uma
ponte entre a experiéncia sensorial e o conceito abstrato de area, facilitando a apropriag@o
progressiva deste. As intervengdes espontaneas dos/as alunos/as ilustram a forma como
os conceitos foram sendo interiorizados. Este episodio representou um momento-chave
de mediag¢do cognitiva, em que adotei uma postura exploratdria e indutiva, evitando
fornecer definigoes de imediato e incentivando a construgao ativa do conhecimento. Deste

modo, o didlogo assumiu um papel central para tornar o ensino mais inclusivo e eficaz,
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assegurando que os/as alunos/as ndao apenas memorizassem defini¢des, mas
compreendessem e aplicassem os conceitos em diferentes contextos.

A motivagdo e integracdo dos/as alunos/as nas tarefas foi o que me cativou mais
em continuar o trabalho e tentar melhorar a cada tarefa. Foram momentos de troca
constante com os/as alunos/as, colega de estagio e professor cooperante para compreender
0 que se poderia alterar e até para perceber algum feedback em relagao ao projeto que ndo

teria compreendido se ndo existissem relatos das varias partes.

Alguns e algumas alunos/as expuseram os receios ¢ as suas duvidas ao longo do
processo e o facto de existir este ambiente de troca foi de facto algo crucial para a minha
percecao de quais os seus interesses, relacdes com a matematica e o ritmo, ajudando-os a
construir estratégias para a realizagcdo o trabalho. Foquei-me bastante na tentativa de
ajudar as criangas, desta turma, até porque sem os/as alunos/as ndo me seria possivel
desenvolver uma quantidade colossal de competéncias, enquanto professora estagiaria.
Foram a minha ajuda e acredito ter sido parte da ajuda para eles. E mostraram, muitas

vezes, entusiasmo sobre qual seria a tarefa seguinte a realizar.

E fundamental que o/a professor/a oi¢a os/as alunos/as e os/as motive a continuar.
S6 esta troca permite que se desenvolva um trabalho adequado a sala em que se esta
inserido. No caso da terceira tarefa, que nao foi analisada, o ambiente ndo estava propicio,
os/as alunos/as nao conseguiam desenvolvé-la pela sua interpretacdo ter uma grande
complexidade. Percebi que o meu trabalho teria de ser alterado. Depois de refletir e
abordar o assunto com a minha coorientadora, compreendemos que o melhor seria realizar

uma tarefa com o mesmo objetivo, mas que guiasse os/as alunos/as de maneira diferente.

Relativamente ao objetivo do projeto este foi desenvolvido com sucesso, as
propostas de tarefas foram importantes para os/as alunos/as perceberam que sdo capazes
de atingir os seus objetivos. Através da analise efetuada ao trabalho realizado com os/as
alunos/as, ¢ possivel retirar conclusdes positivas visto os/as mesmos/as responderem bem
aos estimulos das diversas tarefas. As evidéncias sugerem que, apesar de os/as alunos/as
apresentarem dificuldades, foi-lhes possivel, com a minha ajuda, ultrapassa-las. Sendo,
por isso, este foi um projeto com um balango positivo para ambos, alunos/as e professora
estagiaria.

Sendo um tema de extrema complexidade e importancia, beneficiava de um estudo
com um tempo de execugdo prolongado, visto existirem inlimeros pressupostos tedricos

e praticos importantes para o desenvolvimento de um projeto de exceléncia. A
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diferenciagdo pedagodgica ¢ cada vez mais essencial numa sala de aula, onde a
compreensdo de que todos tém capacidades e que com as condigdes mais adequadas as
suas aprendizagens, obterdo sucesso educativo. Inacia Santana (2000, p.30), uma das

inspiracoes para a escolha deste tema, refere que

O grande desafio que se nos coloca actualmente ¢ o de deixarmos de estar tao
preocupados em ensinar e o de criarmos, pelo contrario, condigdes efectivas para
que os alunos aprendam. Esta deslocacdo do enfoque no ensino para a
aprendizagem dos alunos implica, necessariamente, a utilizagdo de estratégias de
diferenciagao.

De referir que, mesmo com as restricdes de tempo, foi de sublima importancia a
dedicacao dos/as alunos/as ¢ a sua dedicacao e reflexdo, mesmo com feedback positivo,
acerca do que poderia aperfeigoar, tal como mencionado anteriormente. Algo que levarei
para minha pratica como professora ¢ a atitude reflexiva, que nos permite construir uma
sala de aula com condi¢des para o desenvolvimento de seres humanos capazes de

compreender o outro e de atingir objetivos pessoais e ndo objetivos criados por outros.

Tendo em conta esta atitude reflexiva, de mencionar que a dindmica que se
verificou na sala de aula revelou-se enriquecedora, permitindo ndo sé a consolidacao de
aprendizagens, mas também o desenvolvimento da comunicagdo matemadtica e do
trabalho colaborativo. O trabalho a pares mostrou-se particularmente proficuo para a
aprendizagem, j& que muitos alunos/as se envolveram ativamente, ajudando os colegas
na compreensao e refor¢ando o espirito de entreajuda.

Além disso, os momentos de discussdo coletiva constituiram uma oportunidade
valiosa para o desenvolvimento da capacidade argumentativa, permitindo que diferentes
raciocinios fossem partilhados e comparados. Estes recursos mostraram-se especialmente
uteis para alunos/as que beneficiam de abordagens visuais e praticas, uma vez que
proporcionaram diferentes portas de entrada para a compreensao dos conceitos. Estas
trocas de ideias mantiveram-se como momentos centrais do processo, nos quais todos/as
puderam partilhar estratégias, comparar raciocinios e ouvir diferentes formas de abordar
o mesmo problema. Todas estas estratégias, embora simples, revelam uma intengao clara:
tornar a aprendizagem centrada no processo, valorizando a construgao partilhada, o apoio
entre pares e a mediacao pedagdgica como caminhos essenciais para o sucesso.

A reflexdo posterior evidenciou algumas dificuldades na articulacdo entre area e

perimetro, por parte da maioria dos/as alunos/as. Ainda que esta relacao nao tenha sido
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totalmente assimilada, os/as alunos/as conseguiram adquirir conhecimentos, pelo menos
no que se refere ao perimetro. A abordagem dialdgica adotada, ao estimular a reflexdo e
a autonomia, foi essencial para este avanco. No entanto, reconhe¢o que as estratégias
propostas nao se revelaram, totalmente, eficazes para o aluno D (G5) e sinto que eu
necessitava de mais tempo e de estratégias especificas para conseguir que o aluno
realizasse as tarefas de forma equilibrada. Esta constatagdo refor¢a a importancia de um
acompanhamento continuado e atento, que me serd possivel implementar em contextos
futuros, quando acompanhar uma turma de forma prolongada.

Outro ponto essencial, que pretendo aplicar na minha pratica futura, era o
ambiente acolhedor e humano que existia na sala de aula em que me inseri. Estava
recheada de alunos/as que mostravam empatia com o outro, carinhosos, com valores e
conscientes do mundo que os rodeava. E esta a sala de aula que quero construir com o0s

meus futuros alunos.

De referir que, este periodo de estagio, foi um desafio a nivel pessoal. A constante
reflexdo, a ultrapassagem de barreiras internas e a compreensao de que, também eu, sou
capaz de melhorar e ndo € por cometer erros que serei uma professora com menos
capacidades nao seria possivel se ndo tivesse uma colega e um professor que acreditaram

em mim ¢ com a constante comunicagdo com 0s mesmaos.

Os/as meus/minhas alunos/as acreditaram, também, em mim, muito mais do que
alguma vez pensei ser possivel. Sdo parte de mim e das minhas aprendizagens, tdo
importantes porque me ensinaram muito além da minha profissdo. Tornaram-me na
profissional que sou hoje e num ser humano melhor. E gratificante, ter chegado ao fim do
periodo de estdgio, abragar uma aluna e ouvi-la dizer que um dia quer ser como eu, que
sou uma inspirac¢ao para o seu futuro. O meu trabalho vai muito além de ensinar alunos/as,
de os guiar, passa pela motivacdo, integragao e da criacdo de um ambiente acolhedor que

os ajude a perceber que sdo capazes de qualquer coisa, desde que a queiram.
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