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RESUMO

O presente trabalho segue uma metodologia queditatentrando-se num
estudo de caso, onde se caracteriza uma experiameiaisciplinar que
envolveu as disciplinas de Matematica e Educacgiogri

A presente investigagdo tem como objetivos fonreatpercecdo do
aluno da presenca da Matematica numa aula de Eatuédsica; promover o
envolvimento do aluno para a aprendizagem da Madiematraves da
disciplina de Educacgdo Fisica e, por ultimo, proemoa compreensdo da
relagédo dos conteudos de Matematica e EducacaaFisi

Pretende-se dar resposta as questdes de invéstiga Como € que 0s
alunos poderao estabelecer conexdes entre a Mataredh Educacao Fisica?
(2) Como é que os alunos poderdo trabalhar os dosede Matematica numa
aula de Educacéo Fisica? (3) De que forma € quéuaa€do Fisica podera
promover o envolvimento dos alunos na aprendizadgeiatematica?

Desenvolveram-se trés situacdes formativas, umautzade Educacao
Fisica e duas nas aulas de Matematica. O dominammkeudo predominante
foi a Organizacdo e Tratamento de Dad@s alunos tiveram um papel ativo
na construcao dos seus conhecimentos.

Os dados foram recolhidos através de gravacoegidd® e audio,
fotografias, trabalhos dos alunos e de registografessora investigadora. Os
resultados revelaram como os alunos mobilizararnoosetidos matematicos
na aula de Educacéo Fisica e mostraram, atravaséatise de conteudo, que é
possivel, recorrendo a Educacao Fisica, envolveotvar os alunos para a

aprendizagem da Matematica.

Palavras-chave: Didatica da Matematica, Interdisciplinaridade,

Matematica, Educacéo Fisica, Ensino Basico, Semsore
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ABSTRACT

This work follows a qualitative methodology, foaugion a case study, where
an interdisciplinary experience involving the sutgeof Maths and Physical
Education is characterised.

The aims of this research are to foster the stigl@etrception of the
presence of Maths in Physical Education classeprdamote the involvement
of the student in Maths’ learning using the subcPhysical Education and,
last, to promote the understanding of the relaigndetween the contents
studied in Maths and Physical Education.

We pretend to answer some questions about thistigation: (1) How
can students make connections between Maths argicRhiducation classes?
(2) How can they work Maths contents in Physical&dion classes? (3) How
can Physical Education promote the students invoére in Maths learning?

Three training situations were developed, one Phgsical Education
class and two in Maths classes. The predominarienbarea wasrganization
and processing of data. The students had an actigen the construction of
their own knowledge.

The data was collected in audio and video recgsgjirphotographs,
students’ assignments and records made by thedeaxtestigator. The results
revealed how the students mobilised Maths conientise Physical Education
class and showed, through content analysis, thatpbssible to involve and

motivate the students to learning Maths, resottiinghysical Education.

Keywords: Teaching Mathematics, Interdisciplinarity, Physical

Education, Basic Education, Sensors
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1.INTRODUCAO

Os professores de Matematica lidam diariamente abhmos desmotivados,
para quem esta disciplina continua a ser aborrexidendénimo de insucesso
escolar. Além da falta de motivacdo e do desintergselas aulas desta
disciplina, a grande preocupacao do ensino da Mateané a dificuldade que
os alunos tém em compreender e utilizar os conge(Riante, 2002).

Este trabalho pretende mostrar que, os alunoseadamente aqueles
gue nao estdo motivados para a aprendizagem daniéliata, podem aplicar
conteudos de Matematica em atividades de Educds@aFdisciplina esta que
0os alunos estdo a partida mais motivados, consgguiiar importancia e
sentido aos conteudos aprendidos.

No decorrer da sua experiéncia profissional, #epsora investigadora
tem-se apercebido que, a maioria dos alunos, véagerivatica como uma
disciplina dificil, que exige muito empenho e deg&o e que apenas 0s
“génios” € que sdo capazes de obter bons resultdudgsivamente, os pais
chegam a desculpabilizar os seus filhos pelo irssacea disciplina, uma vez
que, também partilham da sua opinido e considerandouitas vezes, um
“oroblema hereditario”. E frequente ouvirmos, querescola quer fora dela,
expressdes que revelam um certo pessimismo e avéssdtos, 2008), tais
como, “a Matemética é dificil”, “a Matematica é tdfaou “eu tenho horror a
Matematica”.

O intuito neste projeto é, trabalhar os conteludds forma
interdisciplinar promovendo no aluno uma visdo naéésgada da Matematica,
num contexto diferente, aliando o movimento ao aer@nto, com o objetivo
de envolver cada aluno nos trabalhos escolaresisdgltha e, a0 mesmo

tempo, aumentar a motivacdo para a aprendizagemmeama. A
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interdisciplinaridade, neste contexto, tem comagipal objetivo, movimentar
0 saber dos alunos, articulando a teoria e a prddeando-os a reconhecer que
a Matematica esta presente em multiplas atividattesseu quotidiano e
conduzindo-os a aplicar os conhecimentos em difesesituacdes, quer na
escola quer fora dela.

“A fronteira disciplinar, com sua linguagem e comoomnceitos que |lhe
sao proprios, isola a disciplina em relacdo asasudrna relacéo aos problemas
que ultrapassam as disciplinas” (Morin, 2007, p, 40 seja, a escola é vista
pelos alunos, em geral, como um conjunto de disaiplseparadas que nada
tém de comum entre si: é como se cada disciplisaefama gaveta que se
abre, no inicio da aula, e que se fecha, no fimalsos devem perceber que
essas gavetas se unem, ou seja, que todas as$irthscgstao interligadas e que
essa uniao permanece, quer dentro da escola, gaeda ultrapassam o0s seus
portoes.

N&o existe apenas uma forma de aprender e, dexte, m professor
deve proporcionar aos alunos outras maneiras deradm os conhecimentos.
Como refere Fazenda (1995), “o professor interpglis@r traz em si um gosto
especial por conhecer e pesquisar, possui um geawcothprometimento
diferente para com o0s seus alunos, ousa novascadcei procedimentos de
ensino” (p. 31). Na ligacéo entre a Educacao FisieaaMatematica, os alunos
tém a possibilidade de desenvolver, simultaneameontapeténcias fisicas e
cognitivas.

A interdisciplinaridade alia os saberes das dis@p, que se
completam mutuamente, movimenta os conhecimente®idmos, dando-lhes
a oportunidade de os contextualizar, e torna ogssxx de aprendizagem mais
ativo e envolvente. E necessario incluir outrasspeivas no ensino que
permitam aos alunos reconhecer os conhecimentesrapdos nos fendmenos
sociais (Matos, 2008).

16



A articulagdo entre as diversas areas do conhatimpode ser
potencializada com a incorporacdo das Tecnologias Imformacédo e
Comunicacédo (TIC) em atividades centradas em pmdseauténticos na
pratica pedagogica. No entanto, € fundamental qyeotessor conheca as
vantagens e limitagbes das TIC, pois cada uma detasas suas proprias
especificidades que podem ser completadas comsorgoursos, para que a
sua utilizacao seja pertinente e adaptada ao donesado, 2001).

As TIC devem ser integradas numa ldgica transfdareadas praticas
atuais, colocando o aluno no centro de process@pidendizagem, numa
perspetiva construtivista, tendo em vista a inovagiresolucao de problemas
(Costa, Rodriguez, Cruz & Fraddo, 2012) e contniboj assim, para a
construcdo de uma cidadania participativa e regpy@hs

Segundo o construtivismo, a aprendizagem acomileeinteracao que
o aluno “estabelece entre os diversos componewntsgw meio ambiente que
inclui as informacdes disponiveis” (Vieira, 2003,3). Estas informacgdes sao
0s saberes que o aluno vai adquirindo na escolagonatrucdo do seu
conhecimento, e 0s saberes que jA possuiu provesiata sua vivéncia
pessoal.

A presente investigacdo tem como objetivos fonreatpercecado do
aluno da presenca da Matematica numa aula de Extuédsica; promover o
envolvimento do aluno para a aprendizagem da Madiemnatravés da
disciplina de Educagdo Fisica e, por ultimo, proemoa compreensdo da
relacdo dos conteudos de Matematica e EducacaaFisi

Pretende-se dar resposta as seguintes questOews/edtigacdo: (1)
Como é que os alunos poderdo estabelecer conerfiesacMatemética e a
Educacéo Fisica? (2) Como € que os alunos podafdalar os contetdos de
Matematica numa aula de Educacédo Fisica? (3) Defouea é que a
Educacao Fisica podera promover o envolvimentatlo®s na aprendizagem

da Matematica?
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Neste contexto, para o desenvolvimento destelbh@ahdilizou-se um
estudo de caso, seguindo métodos da investigagiibatjya. Na recolha dos
dados, utilizaram-se as gravacdes video e audiogrifias, trabalhos dos
alunos e a observacdo direta e participante dastigeelora. Os dados
recolhidos foram apresentados através de narragfionmdal, sob a forma de
textos narrativos, fotografias, graficos, tabetagbalhos dos alunos e a sua
analise através de uma analise de conteudo.

Este trabalho encontra-se dividido em quatro pam@guadramento
tedrico, enquadramento metodoldgico, apresentachiscessao dos resultados
e conclusdes.

No capitulo I, a Introducéo, apresenta-se o enqnaginto e a estrutura
do trabalho.

O Enquadramento Tedrico fundamenta as opc¢des tomadas na
elaboracdo deste trabalho e compreende as gramasdas: Construtivismo;
Educacao Cientifica e Tecnologias de Informaca@muicacdo0O papel do
professor e o papel do aluno; Educacdo Matematic&msino Basico e a
Matematica no contexto curricular portugués.

No primeiro tema,Construtivismo e aprendizagem das Ciéncias da
Natureza e da Matematicpresentamos, resumidamente, a caracterizacao da
teoria construtivista e descrevemos a sua ligacadieulacdo de saberes, a
interdisciplinaridade e ao construtivismo nas autés Ciéncias e de
Matematica, destacando o papel do professor euwhm alo processo ensino e
aprendizagem.

No subcapituloEducacédo Cientifica e Tecnologias de Informacédo e
Comunicagépreferimos a importancia da literacia cientificalae abordagem
Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS), salientandpotencial que as

tecnologias méveis tém no processo de aprendizagem.
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No capitulo, Educagdo Mateméatica no Ensino Basiceferimos a
importancia da Matematica e descrevemos o desemmthalunos do nosso
pais em estudos nacionais e internacionais.

No dultimo capitulo, contextualizamos a Matematica gistema
educativo portugués e analishmos o0 modo como o riomiematico
Organizacdo e Tratamento de Dados esta inseridoundculo do Ensino
Basico.

No Enquadramento Metodolégicdefine-se o problema, as questbes e
0s objetivos de investigagdo e caraterizam-se ¢sdog utilizados no presente
estudo. Faz-se, também, a caracterizacdo dos ipanties e do meio
sociocultural e a planificacéo da intervencao didat

No capitulo,Apresentacdo e discusséo dos resultadescrevem-se as
experiéncias de aprendizagem que foram desenvsledmalisam-se 0s seus
resultados.

No ultimo capitulo, apresentam-se as principaisclc@des deste
estudo, as suas limitagoes e apontam-se sugest@hifuras investigacoes.

O trabalho inclui, de seguida, as referéncias dujpdificas, que
abrangem todos os autores citados ao longo dedadlmcumento e termina

com a apresentacdo dos anexos.
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ENQUADRAMENTO TEORICO

2. CONSTRUTIVISMO E APRENDIZAGEM DAS CIENCIAS DA
NATUREZA E DA MATEMATICA

2.1.A TEORIA CONSTRUTIVISTA

A Teoria Construtivista, uma das teorias mais irtgpudes na educacéao, surgiu
no século XX, a partir das experiéncias do bidldgésofo e epistemdlogo
suico Jean Piaget. Por sua vez, os trabalhos detdkygtambém foram
preponderantes para ser considerado, tal como tPiage percursor do
construtivismo, embora com diferencas assinalawis Estados Unidos da
América, Bruner, um dos maiores divulgadores dabalhos de Vygotsky,
insiste na construcdo do conhecimento, num contaxtaral privilegiando a
mediacao do professor enquanto Vygotsky destacal@s gares (Cachapuz,
Praia & Jorge, 2002).

Piaget desenvolveu o seu trabalho, essencialmeatebservacao de
criancas desde o0 nascimento até a adolescéncraebpa que o0 conhecimento
se constréi na interacdo do sujeito com o meio emale vive (Niemann &
Brandoli, 2012). Vygotsky preocupou-se com a apeagem e a influéncia do
ambiente social e cultural nos processos de apagelin, ou seja, a interacao
do individuo com o meio social é fundamental parseo desenvolvimento
cognitivo. Bruner, por sua vez, desenvolveu aspetiadivos a essa interacao
destacando a que é exercida pelo professor (CachBpaia & Jorge, 2002).

Segundo Cachapuz et al. (2002), Piaget centraxaansestigacdo no
estudo da aquisicdo e utilizacdo do conhecimentparéir das operacdes

l6gico-matematicas, supostamente subjacentes a atidalade cognitiva.
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Analisou como “um recém-nascido passava do estadtid reconhecimento
da sua individualidade frente ao mundo que o cénrda até a idade de
adolescentes, onde ja tem o inicio de operacoescdeinio mais complexas”
(Niemann & Brandoli, 2012, p. 2). A investigaca@lizada representou, a
época, uma rutura no modo de elaborar os conhetdsieao evidenciar a
natureza do processo de construcdo do conhecineném sO sobre os seus
produtos (Cachapuz et al., 2002).

Vieira (2003) defende que o construtivismo permate individuo
interpretar o mundo em que vive. “O construtivisndm € uma pratica, ndo é
um meétodo, ndo € uma técnica de ensino, ndo € omme fde aprendizagem,
nao é um projeto escolar, mas uma teoria que pemeihterpretar todas as
coisas” (Vieira, 2003, p. 1). Nesta perspetiva, lan@ aprende de forma
auténoma, favorecendo a transferéncia dos conhetisie respondendo as
exigéncias da sociedade atual.

Na otica de Coll et al. (1999), a concepcao catigista, permite que
os alunos aprendam e se desenvolvam ao consguificados adequados no
que respeita aos conteludos escolares. Nesse mratesonstrucdo entram a
contribuicdo ativa e global do aluno e os seus ecinfentos anteriores, na
qual o professor atua como guia e mediador erditarm e a sua cultura.

Partindo do pressuposto, que um sujeito respareimulos externos
atuando sobre eles para, dessa forma, constrein préprio conhecimento, “o
construtivismo procura explicar como a inteligéncianana se desenvolve”
(Niemann & Brandoli, 2012, p. 12). Neste sentidofearia construtivista
procura estabelecer uma interacdo entre as cdsfici@s do aluno com o
contexto de aprendizagem na construcdo do conhetmmEstes principios
epistemoldgicos da teoria de Piagentribuiram para a constru¢do de novas
teorias pedagogicas (Niemann & Brandoli, 2012).

A teoria apresentada por Piaget defende que @ &um sujeito ativo

cuja acao tem uma dimenséao de assimilacéo e deodegén. “Pela dimensao
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assimiladora ele produz transformagbes no mundetieb] enquanto pela
dimensdo acomodadora produz transformacées em smopeno mundo
subjetivo” (Becker, 2009, p. 5). Como consequémigatas duas dimensdes
humanas, o professor ndo aceita que os alunos sejg@mos passivos, pelo
contrdrio, exige que exprimam as suas necessidafessuas vontades,
desenvolvendo-lhes a responsabilidade e incutinds-espirito critico. “Ao
utilizar conhecimentos anteriores para chegar a rgmposta inicial, porém
ainda provisoria, o aluno devera realizar modifies; de seus sistemas de
conhecimento, ou seja, acomodac¢fes para respond#uagao proposta”
(Niemann & Brandoli, 2012, p. 11).

Qualquer tipo de conhecimento que o aluno constudante a vida
requer a sua interacdo com o0s objetos ou com a®g®es‘A¢des podem ser
manipulagdes fisicas ou manipula¢cdes mentais (petsabjetos ou eventos.
Experiéncias ativas sdo aquelas que provocam #&sini e acomodacao
resultando em mudanca cognitiva (mudanca nas esisutou esquemas)”’
(Vieira, 2003, p. 3).

Segundo a teoria construtivista, € importante irgjsir entre
concepcOes e conceitos (Armella & Waldegg, 1992).cancepcdo é a
experiéncia do aluno e o seu ponto de partida, @ newke de informacdes, de
imagens, de relacbes em torno de uma ideia. Olli@lo aluno consiste em
retirar dessa concepcédo, relacbes e regularidadetetear um conjunto
coordenado de a¢des que conduzem ao conhecimantanceitos (Armella
& Waldegg, 1992).

Neste sentido, 0 conhecimento € sempre contexaulli e, na sua
construcdo, o aluno vai atribuindo varios signiica aos diferentes conceitos.
Como os conhecimentos sdo definidos socialmerdlkimm esta dependente da
interacdo social para construir e validar os seunsaitos (Vieira, 2003).

Vieira (2003) destaca trés aspectos da teoriatrwaivista: primeiro, a

construcdo de conhecimentos; segundo, 0 aluno cocemtro do processo de
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aprendizagem e terceiro, 0 ambiente de aprendiza@emmbiente possui dois
significados distintos: “quando falamos de nés po§p) o ambiente refere-se a
totalidade de objetos permanentes e das suas @s|gqudr outro lado, sempre
que fazemos a nossa atenc¢éao incidir sobre um odetparticular, o ambiente
refere-se ao que rodeia esse objeto” (Fosnot, 109@).

Deste modo e, segundo Vygotsky, a interacdo saxidéliicral no
processo do desenvolvimento cognitivo e da apregdin, ou seja, sdo as
interacdes sociais que conduzem a construcdo desrestruturas cognitivas.
Este construtivista valorizou a influéncia dos feso socioculturais na
aprendizagem e, ao contrario de Piaget, defende @udirecdo do
desenvolvimento vai do social para o individual .e da aprendizagem é
percursora do desenvolvimento do aluno, dado queomhecimento se
desenvolve na interagdo com os outros” (Cachapual.eR002, p. 101),

valorizando o papel da escola, do professor e ldops

2.2.CONSTRUTIVISMO, ARTICULAGCAO DE SABERES E

INTERDISCIPLINARIDADE

2.2.1.Articulacdo de saberes

A escola ndo pode passar ao lado das mudancascidalaste. Cada vez se
exige mais a escola o desenvolvimento de novas et@mgias nos alunos. A
articulacédo de saberes, ou seja, a passagem daagbor disciplinar para a
interdisciplinar, parece ser uma metodologia quadapta a realidade atual.

“O ensino organizado de forma fragmentada, quel@gia a memorizacao de
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definicbes e factos, bem como as solugbes paddaszando atende as
exigéncias deste novo paradigma” (Prado, 2001).p. 1

O rapido desenvolvimento da sociedade possibititaacesso a
informagdes descontextualizadas e fragmentadasv@vemento do aluno no
processo de aprendizagem é fundamental, dado quemdap de forma
contextualizada permite ao aluno relacionar asge¢esoais, sociais e culturais
e simultaneamente mobilizar as competéncias adasifpara a construcao de
novos conhecimentos(Prado, 2001). “Na aprendizagem, todos os
conhecimentos que o aluno possui podem ser imgestamas nem todos
participardo do mesmo modo na atribuicdo de siadf, certamente alguns
garantirdo esse processo mais diretamente do dresb(Coll et al., 1999, p.
98).

Os alunos formam o seu préprio conhecimento pi@retites meios:
pela sua participacdo em diversas atividades, sistiasa um programa de
televisdo, ao ler um livro, entre outros (Coll & 4999). O mesmo autor
acrescenta que ao relacionar o novo contetdo cqoega sabem, os alunos
vao, naturalmente, tentar atribuir um sentido avoncontetdo, partindo de
conhecimentos que podem ou néo estar relacionados.

Relacionar os contetudos resulta de um processo gtie permite
reorganizar e enriquecer o conhecimento dos al¢@o# et al., 1999). “O
grande problema consiste em encontrar o caminhcildif articulacdo entre
ciéncias que tém cada uma sua linguagem préprianeeitos fundamentais
que ndo podem passar de uma linguagem a outra'ifM207, p. 49) e por
isto mesmo, ainda existem muitos professores que liméam aos
conhecimentos da sua propria disciplina. Morin @J0&fere, ainda, que os
saberes estdo compartimentados e isolados unauttos e que as disciplinas
nao comunicam entre si.

Prado (2001) defende que a melhor forma de engipasporcionar aos

alunos o desenvolvimento de competéncias paradmiaras caracteristicas da
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sociedade atual, de forma a desenvolver a autonafniaaluno. “As
competéncias mobilizam conhecimentos” (Perreno@d9.1p. 44), dos quais, a
maioria, € de ordem disciplinar. Apesar de estgjlofbada num conjunto
cientifico abrangente, “uma disciplina tende ndtnemte para a autonomia
pela delimitagdo de suas fronteiras, pela linguageeninstaura, pelas técnicas
que € obrigada a elaborar ou a utilizar e, evemeiade pelas teorias que lhe
sao proprias” (Morin, 2007, p. 39).

A articulacdo dos saberes aparece como um métheimadivo de
aprendizagem que procura responder aos desafieresees e as necessidades
dos nossos alunos, uma vez que quebra o isolantastadisciplinas pela
circulacdo de conceitos, pela complexificacédo dedlinas e pelo surgimento
de novos esquemas cognitivos que permitem articldarinios disciplinares
num sistema teérico comum (Morin, 2007).

O Curriculo de Matematica do Ensino Basico refque se deve
“promover o desenvolvimento integrado de conhecios®ncapacidades e
atitudes” (ME, 2001, p. 58). A transferéncia dehmmimentos é positiva, dado
que, permite aos alunos estabelecer, com mais facili@ageior motivacao,
conexbes dentro da Mateméatica e entre a Matemaicautras areas,
contrariando a ideia que os alunos tém, de quscgptina ndo tem importancia
e que nao serve para nada. “A Matematica tem unm fjoesenca no dia-a-dia
de qualquer cidaddo, devido ao diversificado numel® aplicagbes
matematicas na sociedade” (Gerardo, 2008, p. 1).

O programa de Matematica do Ensino Basico de 26f#fia que “o
estabelecimento de conexfes é essencial para umendgagem da
Matematica com compreensdo e para o desenvolvintenttapacidade de a
utilizar e apreciar” (Ponte et al., 2007, p. 6). lago dos varios ciclos do
Ensino Basico, € importante que os alunos estabalezpnexdes entre 0s
diferentes conteudos, ou seja, entre 0os conheamente ja adquiriram e 0s

gue estao a aprender de novo e serem capazesgdbcas em situacdes novas
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e em contextos ndo matematicos, quer em situagetaees quer na sua vida
diaria.

No programa de Matematica, atualmente em vigor, dhogado em
julho de 2013, as finalidades do ensino da Matera#ianalise do mundo
natural e A interpretacao da sociedadkistram a necessidade de se aplicar a
Matematica ao quotidiano dos alunos.Aanalise do mundo naturegfere-se
que “a Matematica é indispensavel a uma compreeadéquada de grande
parte dos fendbmenos do mundo que nos rodeia” (MEIl3a, p. 2) e
acrescenta que “o dominio de certos instrumentotem#icos revela-se
essencial ao estudo de fendmenos que constituestoalg atencdo em outras
disciplinas do curriculo do Ensino Basico” (MEC, 126, p. 2). Na
interpretacdo da sociedadelestaca-se que o método matematico € um
instrumento importante para a andlise e compreedsdfuncionamento da
sociedade e que a Matematica € indispensavel adoede diversas areas da
atividade humana, contribuindo para o exercicioma cidadania informada e
responsavel (MEC, 2013a).

Os alunos, ao fazerem conexdes entre conceitosrdegra-los na sua
propria realidade, sentem-se mais motivados parapeendizagem da
Matematica, pois, desta forma, conseguem dar irApoid ao que aprenderam,
tornando a sua compreensao mais solida e consigfeante, Mata-Pereira &
Henriques, 2012). As conexdes assumem, assim, staqie significativo no
ensino e na aprendizagem da Matematica. No entaaio refere Ponte e
Sousa (2010), o uso do termo conexdes € recentdacosnentos curriculares
e no discurso profissional e que muitos educadoratematicos tém dado
amplo destaque as conexfes com a vida real, cormjativdo dos alunos
atribuirem um significado para os conceitos.

O facto de o ensino da Matemética ser feito dendoisolada, sem
relacdo com outras areas do conhecimento e degtummieada veio ao

encontro de um dos fatores de desmotivacdo dosaléo ndo perceberem a
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sua importancia, os alunos ndo sentem necessid@anheaktir na disciplina e,
com o aumento do grau de dificuldade, os resultacis piorando. E
importante que 0s Nossos alunos reconhecam a img@tda Matematica e a

saibam usar em outras disciplinas.

2.2.2.Interdisciplinaridade

Etimologicamente, o termo interdisciplinaridade gauratravés da unido da
preposicao latinanter ao substantivadisciplinaridade De acordo com o
Dicionario da Lingua PortuguegBorto Editora, 2006)nter exprime a ideia
deentre dentro deno meio deo que diz respeito, simultaneamente a duas ou
mais disciplinas ou areas do conhecimento.

Na sua Contribuicio para um vocabulario sobre a
interdisciplinaridade Pombo (2005) descreve diversos termos relativos a
interdisciplinaridade, segundo varios autores.éxemplo:

A interdisciplinaridade supbe abertura de pensament
curiosidade que se busca além de si mesmo. (@usdo
Interacdo existente entre duas ou mais disciplifizerger)
Integracao interna e conceptual que rompe atesirde cada
disciplina para construir uma axiomatica novamem a todas
elas com o fim de dar uma vis&o unitaria de urtoselo saber.
(Palmade)

Intercdmbio mutuo e integracao reciproca entras&iéncias.
Esta cooperagdo tem como resultado um enriquatime
reciproco. (Piaget)

Cooperacao de vérias disciplinas cientificasxaone

de um mesmo e Unico objecto. (Marion) (Pombo52002)
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Pombo (2004) menciona que falar de interdiscipiitzatte € uma tarefa
dificil e acrescenta que ndo ha um conceito estéavas que, no campo da
investigacdo, a palavra tem uma utilizagdo muitgplamsendo aplicada em
diversos contextos.

Clary e Giolitto (1994), citado por Maingain e Duf (2008), referem
que “a interdisciplinaridade deve entender-se comoilzatdo, associacéo e
coordenacdo das disciplinas adequadas, numa alkandagtegrada dos
problemas” (p. 70). De facto, a interdisciplinaddaestabelece novos e
melhores saberes.

O trabalho interdisciplinar s6 € possivel, a patt momento em que
cada area do conhecimento mantiver sua identidamassim € que uma dada
area do conhecimento pode pedir a contribuicdo utea gpara solucionar
problemas (Silva, 2000). Este processo exige queaiessores reflitam sobre
as suas proprias disciplinas e visa desenvolves, alonos, aptiddes para
resolver um determinado problema recorrendo as expsriéncias, as suas
opinides ou aos seus conhecimentos.

Neste sentido, a interdisciplinaridade implica untaracao entre duas
ou mais disciplinas com o objetivo de abordar mwotas especificos de um
determinado tema (Maingain & Dufour, 2008). No plarscolar, a
interdisciplinaridade permite uma integracdo de peténcias e de saberes
proprios de cada disciplina. “A articulacdo de wifeées disciplinas sé é,
geralmente, possivel em torno de uma situacao gddiica, elaborada em
funcdo de um projeto pedagdgico susceptivel de,liga forma original,
diferentes contribui¢cbes disciplinares” (Maingairb&four, 2008, p. 140).

Desde o inicio do processo, deve-se formular bensitaacéo
problematica, respondendo as questdes:
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- O que se pretende tratar exactamente?

- O que esta em jogo na problemética escolhida?

- Que ponto de vista se vai privilegiar? A patrque posicao
se pretende falar?

- Quem esta envolvido? Quem se pretende seraibili
mobilizar, implicar?

- O gue se vai ter em conta? (Maingain & Duf@@Q8, pp. 86- 87).

A identificacdo da problematica deve partir dalidede cultural ou
social dos alunos (Maingain & Dufour, 2008). Pa®,i € necessario que 0s
professores tenham uma visao global do contexto@dtural onde os alunos
estdo inseridos. Esta atitude perante o conheainent de partir dos alunos,
do que eles dizem, dos seus interesses. Nao sesppdear a histéria de vida
do aluno da sua histéria profissional, do seu peccastudantil, pelo contrario,
devem-se juntar-se, pois as duas nunca se podsatidis

O projeto deve ter uma finalidade que dé sentidopeocesso de
aprendizagem (Maingain & Dufour, 2008), no sentiéoorientar os alunos na
mobilizacdo de conhecimentos e de competénciagpliiseces. “O professor
precisa ser o condutor do processo, mas € neaes&HJuirir a sabedoria da
espera, 0 saber ver no aluno aquilo que nem oiprépmo havia lido nele
mesmo, ou em suas producdes” (Fazenda, 2008, .p. 45)

Neste processo, quer o professor quer o alunongaoo inGmeros
caminhos diferentes por onde seguir, que, por saaggram outros caminhos,
porque as areas de conhecimento estdo ligadas os telvem ter essa
percepcdo, sob o risco de ndo conseguir atingimalidade previamente
estabelecida. Quando se comeca a trabalhar com usstdgs da
interdisciplinaridade, podemos imaginar o caminho seguir; mas, é
completamente impossivel prever o que sera produzidm que quantidade
(Fazenda, 2008).

30



E fundamental que os professores, no decorrerode ¢ processo,
orientem os alunos e que estes tenham a percepgiopgra resolver o
problema, ndo se podem limitar aos saberes de umta @isciplina. E
fundamental colocar o aluno numa situacdo de aop@dr dos seus
conhecimentos (Maingain & Dufour, 2008). Os profess devem estruturar
as aprendizagens e integra-las nas diferentescgsagiedagogicas das suas
disciplinas, de forma a atingirem um mesmo objetibe acordo com Silva
(2000), s6 ha trabalho interdisciplinar quando #derehtes partes definem
claramente os objetivos, assim como em que medidia gue forma podem
contribuir para a consecu¢ao dos mesmos.

Vaideanu, citado por Pombo (2006), defende quesngino regulado
por disciplinas compartimentadas esta muito dietalet atingir as finalidades
mais complexas, que se pretende desenvolver noesalaomo a autonomia
intelectual. A interdisciplinaridade derruba asrbéaas entre disciplinas e poe
em evidéncia a complexidade e a globalidade ddslgras a resolver. Cada
professor aceita ultrapassar as fronteiras discips da sua éarea de
conhecimento, para entrar num campo disciplinar rgige entende como seu.
Pombo (2004) refere que na interdisciplinaridadeote de ser capazes de
partilhar o nosso dominio do saber, ou seja, “s@$ea coragem necessaria
para abandonar o conforto da nossa linguagem tg@@ia nos aventurarmos
num dominio que é de todos e de que ninguém éiptédpo exclusivo” (p.
13).

Gusdorf (1984), citado por Maingain e Dufour (@p0efere que a
interdisciplinaridade é um factor de coesdo enwmberes diferentes. A
interdisciplinaridade implica didlogo, comunicagécexposi¢do, de forma a
apresentar os saberes e 0s conhecimentos quangeta) estdo fragmentados.
Silva (2000), citando Fazenda (1995), refere gueeadisciplinaridade é uma

atitude que impele a troca e ao dialogo, de humidddiante da limitacdo do
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préprio saber, de desafio perante o novo, de emaehto e comprometimento
com 0s projetos e com as pessoas envolvidas.

No dominio da interdisciplinaridade existe umardeaacédo entre os
varios investigadores envolvidos num determinadoojeps. Como
consequéncia, torna-se fundamental que as varigsplihas envolvidas
procedam a adaptacdes, tornando-se 0 objetivo comomsubobjecto para
todas elas (Carvalho, 1988). A nivel escolar, ardisciplinaridade visa “a
elaboracdo de uma representacdo fundada ja naoiténos proprios de uma
disciplina particular, mas em critérios negociaéos fungdo de um projeto
tedrico e por vezes pratico” (Maingain & Dufour 030 p. 77).

A tematica da interdisciplinaridade pode ser atlamdaem dois
contextos: 0 contexto pedagodgico e 0 contexto epistogico (Maingain &
Dufour, 2008). Estes devem ser identificados, adgeaplicagdo do processo
interdisciplinar, assim como 0s objetivos do praceshto que sera proposto
aos alunos. No plano pedagogico, € fundamentalrrdetar quais sdo as
disciplinas envolvidas e as competéncias que sdermute mobilizar,
desenvolver e integrar nos alunos.

“Para ancorar o percurso no contexto pedagodgisoprofessores”
(Maingain & Dufour, 2008) devem: identificar o gauple alunos envolvidos;
selecionar as disciplinas envolvidas; definir ogetos, integrando as
aprendizagens anteriores no tratamento de uma oquestao; descrever uma
producdo esperada e as modalidades da sua avaliapddebate entre os
alunos e especialistas/intervenientes exteriones pagina colocada em rede
na internet, uma exposicao, entre outros. No pégoistemoldgico, pretende-se
especificar o contexto que originou o processadigeiplinar, respondendo a
questdo: “Que saberes se vao construir, para cquac&o particular?”
(Maingain & Dufour, 2008, p. 83).

No Curriculo Nacional do Ensino Béasico (ME, 20019s

conhecimentos, as capacidades e as atitudes foatadds de modo integrado.
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Propbe-se que o0 ensino se faca a partir de sitsaeuotidiano em que a
Matematica € utilizada, proporcionando aos alunogeméncias de
aprendizagem significativas, tornando possivelgmatesaberes diversificados.

Como refere Mascarenhas (2011), a Matematica ede sker encarada
como uma disciplina independente das outras. A cwagho adequada entre a
Matematica e as outras areas do curriculo podesé@ndelver nos alunos a
autonomia, a responsabilidade, o espirito critieo, criatividade e a
solidariedade.

A interdisciplinaridade, segundo o Programa deeditica de 2007 do
Ensino Basico, apareceu como uma ferramenta eatgacha a educacéo, no
sentido de efetuar conexdes com as diversas dmspha construcdo dos
conhecimentos dos alunos. O ponto sete, dos odgeterais, refere que “os
alunos devem ser capazes de estabelecer conextiesliferentes conceitos e
relacbes matematicas e também entre estes e tua@d matematicas”
(Ponte et al., 2007, p. 6).

O atual programa (MEC, 2013a), refere que a Maiemapermite
“agregar e unificar objetos, conceitos e linhasadéocinio, e adaptar métodos
e resultados conhecidos a novos contextos” (p‘élindispensavel ao estudo
de diversas areas da atividade humana” (p. 2); dey@orcionar a “resolucao
de problemas em diversos contextos e para uma ds&tatematica como um
todo articulado e coerente” (p. 4) e deve ser \astao um todo coerente “de
forma a estabelecer ligagcbes entre conteludos dag@oeevidente entre si” (p.
5).

Ponte (2002) refere que a estratégia fundamepsah melhorar os
resultados em Matemética, serd a compreensdo eogriagdo critica dos
conceitos e ideias matematicas pelos alunos. Dfstaa, o trabalho
interdisciplinar pode ser considerado uma boaratera para o alcancar estes
propoésitos, e que, cada um dos intervenientes nEsmEesso, ndo se deve

limitar & sua disciplina e aos seus pontos de ,visias, ter em conta 0s
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interesses do projeto. Se todos os professoreattieabm para um mesmo fim,

a probabilidade do projeto ter sucesso aumentadmraselmente.

2.3.0 CONSTRUTIVISMO NAS AULAS DE CIENCIAS E DE
MATEMATICA

Os trabalho de Piaget influenciaram profundamentensino das Ciéncias
(Cachapuz et al., 2002Ym dos aspetos com mais implicacfes foi a teorsa do
estadios de desenvolvimento cognitivo, formalizadgegundo a seguinte
sequéncia: sensorio-motqr pré-operaciongl operacional-concreto e
operacional-formal O estadio das operacfes formais é particularmente
importante no ambito da aprendizagem das CiéncilezsMatematica uma vez
que, “é ai onde se insere 0 pensamento hipotéddatiyo, de cariz
completamente abstrato e, por isso mesmo, fundamegrdra o ensino das
ciéncias” (Cachapuz et al., 2002, p. 116).

Vygotsky deu particular atencdo as relacbes entomceastos
espontaneos (senso comum) e cientifiemsnot (1996) refere que Vygotsky
defendia que os conceitos cientificos “sofrem usedeolvimento substancial
que depende do nivel da capacidade da criancapamareender o modelo do
adulto” (p. 37). E acrescenta que, o construtivdstieditava que 0s conceitos
cientificos e os conceitos espontaneos se encanttaa dado momento, no
processo de aprendizagem do aluno, pois “os casceientificos tém um
percurso descendente, impondo a sua l6gica a ariang conceitos
espontaneos tém um percurso ascendente, permamaduno aceitar a sua
l6gica” (Fosnot, 1996, p. 38). Para Vygotsky, o lmrimento conceptual do
aluno resulta da interagcdo entre o conhecimentougom® o conhecimento a

que tem acesso.
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Deste modo, Vygotsky defendia que a aquisicdo dacestms
espontaneos tinha por base abstracdes realizalles @® proprios objetos e
que a aquisicdo de conceitos cientificos partiasdema de conceitos
existente. Cachapuz et al. (2002) referem que uncteito cientifico “so
adquire significado pela sua relacdo com outroscatos implicando
processos de reestruturacao ou reorganizacaotdmaisonceptual” (p. 120).

No contexto do construtivismo, Armella e Walde$§92) referem que
“as ciéncias naturais dao conta de fendmenos qakssgvam - sempre a partir
de uma interpretacédo preliminar por parte do swjeino mundo material”
(Fosnot, 1996p. 105) e, neste sentido, tece algumas consideyasgiime 0
papel do professor, na aula de Ciéncias, salieataje: deve despertar o
envolvimento dos alunos, focando a sua atengdoseuotempo no tema a
estudar; deve oferecer varias hipoteses de abarddge temas; tera que ouvir,
atentamente, as interpretacdes que os estudartes,falando atencdo a
possiveis dificuldades, por parte dos alunos e tlevem atencéo as diferencas
de opinido dentro da turma.

Neste sentido, o professor ao encorajar 0s alam@rimirem opinidoes
relacionados com o seu trabalho, pode leva-losnagpena “integralidade do
processo de aprendizagem” (Fosnot, 1996, p. 106).aldnos sao ativos
guando perguntam ou observam atentamente paragtmnegecutar as tarefas
propostas pelo professor, quando questionam tugleeando se ajusta as suas
concecdes iniciais, quando pedem ajuda para uitsapaos obstaculos e
quando estabelecem relacdes entre conceitos (Gal| £999).

Pelo seu lado, os alunos possuem concec¢des damitata que
influenciam o modo como encaram as tarefas ques#fte propostas, que
incluem uma visado do que é preciso fazer e da metiameira de o conseguir,
e que sao, muitas vezes, limitadas as explicacOeprafessor e a pratica

repetitiva de exercicios. Deve-se “valorizar cada wmais o papel do aluno
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como sujeito criador do seu proprio saber e o pdgeinteracdes sociais nesse
mesmo processo” (Ponte, Matos & Abrantes, 19982p).

Assim, no ensino da Matematica devera promoveosgje ndo sera
facil, a aprendizagem de diferentes procedimentosesolucéo de problemas,
proporcionar situagcbes em que o aluno compreend@rosedimentos e
construa os seus proprios significados; os edueadt&m como misséo
“estarem atentos ao que acontece em sala de duacar suporte na teoria
para potencializar a aprendizagem matematica, peEm desenvolver
plenamente as capacidades de raciocinio e dedwsaluhos” (Niemann &
Brandoli, 2012, p. 11).

Para muitos professores, mudar a sua forma deagnisnplica uma
transformacdo a varios niveis: nas suas crencase sab natureza do
conhecimento e da aprendizagem, no seu conhecimeattmatico e sobre 0
processo e como ele se desenvolve (Serrazina, .1998 das formas de
motivar os alunos para a aprendizagem da Matemétieavolvé-los nessas
mesmas aprendizagens e torna-los parte integramteodstrucdo do seu
proprio conhecimento (Mato2003).

Aprender implica a construcdo de novos conceitascapacidade de
estabelecer relacdes entre eles. Para que hajadeggagem € preciso que 0
aluno atribua um significado aos conceitos, ligaogd@ntre si e com outros do
mesmo ou de outros temas. E fundamental que oitesitenham significado
e isso sO acontece quando se relaciona com cordgrgcisnanteriores. “Quando
a aprendizagem se desenvolve em funcdo de objalefosidos e assumidos
pelos individuos, mais situacdes dos niveis maengados tendem a ser
enfrentadas, e mais solida e profunda ela tend=”aRonte et al., 1998, p.
322).

As aulas de Matematica devem desenvolver o rammligico e critico
dos alunos, ao invés de valorizar a memorizacgwatedimentos e conceitos,

apenas para obtencéo de resultados corretos. HA9®®&) defende que a aula
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de Matemética deve transformar-se “numa comunidiedevestigagdo, num
ambiente de levantamento de problemas e de resoligcaroblemas” (p. 116).
Neste sentido, os professores devem reconhecer sgie papel, ndo €, apenas,
de “ajudar os alunos a adquirir factos e procedio®mas antes proporcionar-
Ihes oportunidades e desafios para que construam mais profunda e
completa compreensdo da Matematica” (Serrazin®,29441).

A construcdo do conhecimento tem a funcdo de aonsircontexto
para que o pensamento dos alunos se desenvolrzarectan que ele se oriente
no sentido de desenvolver capacidades e alcangdnjets/os educativos (Coll
et al., 1999). Os alunos sao os principais respeis@ela sua aprendizagem,
pois sO eles podem responder pelos conhecimengosamqstruiram.

Enquanto os alunos se esforgam por criar sigaificésdo construidos
desvios estruturais graduais” (Fosnot, 1996, p. B3jes sdo construidos e
organizados pelos alunos que podem ser generadizdtbves de experiéncias
e gue podem levar a uma reorganizacdo de conaamiti@siores, ou seja, 0
conhecimento dos conceitos e processos matemasiéose constroem,
efetivamente, a partir dos conhecimentos prévias alonos. A Matematica
permite “descodificar informacdes e outras reprieggies, para analisar
fendmenos e identificar relacdes e estabelecerxéeseentre eles” (Gerardo,
2008, p. 1).

Atualmente, é absolutamente necessario que osspmwts enquadrem
0s conteudos matematicos em situacfes reais e soquas 0s alunos se
identifiquem, sob pena de os levar a desmotivacéi® @o abandono escolar,
pois, a matematica “contribui fortemente para alusé&o escolar e social”
(Matos, 2003, p. 6). O mesmo autor refere que, pdugar matematicamente,
os professores deverao contextualizar os conteguimecionam, salientando a
sua utilizacédo, a qualquer momento, noutras diseiplou no decorrer da vida

dos alunos.
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2.4.EDUCACAO CIENTIFICA E TECNOLOGIAS DE INFORMACAO E
COMUNICACAO

2.4.1. Literacia cientifica e abordagem CTS

Vivemos uma época em que o desenvolvimento cieat#i tecnoldgico tem
estado na origem de mudancas, nas mais diversas @@ndo a Escola uma
responsabilidade acrescida na definicdo do seul pafeemas de atuacéo e
conduzindo a novas formas de pensar a educacageet e a educagédo em
Ciéncias, no ensino basico, em particular. NesteitagrBruner (1999) referiu
que o papel da escola ganha importancia na so@edammo agente de
socializacdo e como transmissora de aptiddes Isasicaedida que aumenta a
complexidade da tecnologia.
Em 1996, o documentdational Science Education Standar@siniu e

especificou normas para serem usadas pelos progesse Ciéncias e definiu

que:

Literacia cientifica significa ser capaz de leoenpreender um
artigo sobre Ciéncia, envolver-se em didlogosipagsobre a
validade das conclusdes apresentadas no aréigoressar
posi¢Bes que sao cientifica e tecnologicamefentadas.
Significa ser capaz de avaliar informacao a pdéti
credibilidade das fontes usadas para a geralichrg
capacidade de avaliar argumentos com base n@neidde,
apropriadamente, aplicar conclusdes a partirrdesgumentos
(Vieira, Tenreiro-Vieira & Martins, 2011, p. 10).
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Defende-se, entdo, que o ensino das Ciéncias @ewea de tudo,
promover a formacdo de individuos cientificamerterddos (Magalhdes &
Tenreiro-Vieira, 2006). Dentro desta perspetivaCanferéncia Internacional
sobre Ensino das Ciéncias, Tecnologia e MatemdlildESCO, 2001),
referido por Vieira, Tenreiro-Vieira e Martins (201 considera que a

educacao nestas areas deve:

(1)Procurar que todos possuam um conhecimento dionda
carater da Ciéncia, da Tecnologia e da Matematica

(2) Fomentar um pensamento aberto e critico aadal todos a
fazer frente as exigéncias e as necessidadexidgaade
moderna;

(3) Assegurar que todos possuem conhecimentesgo@slihes
permitam tomar decises validas que envolvanéadi, a
Tecnologia e a Matematica, bem como fazer essabertadas
nas diferentes esferas da sua vida que incidbme ss
descobertas e as aplicacoes cientificas;

(4) Contribuir para desenvolver em todos os aa®
competéncias necessarias ao exercicios de uaagid
responsavel e ao desempenho pleno do seu papel na

sociedade (p. 8).

Ser cientificamente culto implica, entre outrasracteristicas, o
desenvolvimento de atitudes e novas competéncipazea de ajudar a
formular e debater um ponto de vista pessoal sptmiglematicas cientificas,
com implicacdes pessoais e/ou sociais e uma metimapreensdo de como a
Ciéncia/Tecnologia sdo usadas em situacdes espec{iCachapuz, Praia &
Jorge, 2004). Torna-se, entdo, necessario desamvabs alunos capacidades

como 0 pensamento critico, o aprender a aprendevmgpreensao do real o
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saber trabalhar em cooperagcao, em rede, em sistes&, capaz de conviver
com os outros sem deixar de se ser quem é (C&9).1

Para promover a Educacédo em Ciéncias de modo eodog os alunos
atinjam literacia cientifica, oProject 2061: Science for all Americans
recomenda que (Vieira, Tenreiro-Vieira & Martin€12): os alunos devem
estar familiarizados com o mundo natural, resgeitd-compreender que as
Ciéncias dependem umas das outras; compreendegitwsne principios da
Ciéncia; reconhecer as limitacdes e potencialidddeSiéncia, da Matemética
e da Tecnologia; ser capaz de pensar cientificaaneata temas pessoais e
sociais.

Deste modo, “0 ensino das Ciéncias tem de deixanaalogica de
instrucdo cientifica de cariz internalista e passarma ldgica de educacgéo
cientifica orientada para uma visdo mais externaadsracionalista da ciéncia”
(Martins, 2002, p. 29). O ensino das Ciéncias degsjm, acompanhar as
grandes problematicas atuais, de forma a encorgsgostas adequadas para
incentivar os alunos a compreenderem a utilidadaétecia e da tecnologia.

A educacdo em Ciéncias deve estar em conformidae duas
finalidades (Magalhdes & Tenreiro-Vieira, 2006)mmweensédo das relacdes
entre a Ciéncia, a Tecnologia e as diferentes asfda sociedade; uso, pelos
alunos, de capacidades de pensamento critico, made de decisdo e na
resolucdo de problemas a nivel pessoal, profiss®rsocial, visando, deste
modo, um ensino das Ciéncias de cariz CTS. Segaadnesmas autoras, a
educacdo CTS e o pensamento critico tém vindo ainserporados nos
curriculos de Ciéncias, constituindo-se como fiedes fundamentais no
ensino desta disciplina. Neste sentido, as expaagne ensino CTS permitem
uma maior motivacdo dos alunos, preparando-os mglhca darem uma
resposta mais adequada aos problemas cientifinoléggcos do mundo atual
(Cachapuz et al., 2002).
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A orientacdo CTS € reconhecida internacionalmenteno a
componente mais relevante da educacdo cientifisecdb@& como a melhor
forma de corrigir muitos problemas que surgiramude ensino das Ciéncias
descontextualizado da realidade (Vieira, Tenreir@irs & Martins, 2011).
Portanto, a abordagem CTS assume-se como umaraiagsenvolver o gosto
e o interesse dos alunos pela aprendizagem dasi&émalorizando os temas
do quotidiano, em interacdo com a tecnologia eceedade.

O Curriculo Nacional do Ensino BastcgME, 2001), no capitulo das
Competéncias Especificas para a Literacia Ciergjfimo dominio das atitudes,
referia a “importancia de explorar os temas numapativa interdisciplinar,
em que a interacdo Ciéncia, Tecnologia, Sociedadembiente deverdo
constituir uma vertente integradora e globalizadee organizacédo e da
aquisicdo dos saberes cientificos” (p. 134).

E necessario proceder a apropriacbes de saberesutdes areas
disciplinares, pois ndo era possivel ao ensinoGléscias afirmar-se como
area cientifica disciplinar sem estar articuladancoutros campos do
conhecimento (Cachapuz et al., 2004). A interdis@pdade constroi-se a
partir de saberes disciplinares, logo é a capaeidkedefetuar aprendizagens
interdisciplinares que deve estar no centro da podm de uma cultura
cientifica dos cidadados. Neste contexto, os saberesivos as disciplinas
devem ser aprendidos através do estudo de temasligtiplinares e nédo
atraves do estudo de conceitos isolados.

A investigacdo em Didatica das Ciéncias revela, qowiitos
professores, ainda continuam a desenvolver ume@Eedagogica baseada na

transmissdo de conhecimentos e desligadas da adeigWieira, Tenreiro-

1 0 curriculo Nacional do Ensino Basico de 2001 @ sEiencontra em vigor.
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Vieira & Matrtins, 2011). O ensino das Ciéncias pade ser reduzido a aulas
onde os conteudos sao tratados sem relacdo conomnue 0s alunos vivem
e onde ndo ha lugar para as opinibes dos aluncarae @ criatividade. E
imperativo abordar o ensino das Ciéncias, numappgvs construtivista,
desde o inicio da escolaridade, partindo dos salmretidianos dos alunos,
despertando-lhe a curiosidade, para que, postesidanseja mais facil efetuar
conexdes e contextualizar os conhecimentos queddoirir, para que, desta
forma, se desperte, mais cedo, o gosto pela disgipCachapuz et al. (2004)
chama-lhe “humanizar a Ciéncia escolar” (p. 368poeescenta que, 0S
professores, ao escolherem este tipo de abordagiwem possuir
competéncias cientificas e didaticas elevadas.

Os avancos tecnoldgicos e cientificos tém umaiénitia, por vezes,
imprevisivel nos alunos, em particular, e na s@degdem geral. Ao optarmos
por um estilo de ensino construtivista, “estameslarizar a compreenséao de
situacbes e contextos socioculturais em que a digegem tem lugar e do
modo como esta é influenciada por tais situac@aEmtextos (Cachapuz et al.,
2004, p. 375).

E fundamental que os alunos, desde cedo, gostefazde ciéncia e,
deste modo, o ensino das Ciéncias, com uma or@mt&@dS, através de
aprendizagens significativas, diversificadas e azeidoras, revela-se como
uma oportunidade que liga ao mundo social e tegmmdédo aluno, que
desenvolvem as competéncias que a sociedade atgal a capacidade para
resolver problemas, raciocinar e comunicar, ao re&mpo que, valoriza as

ciéncias e a confianca dos alunos (Costa, 1999).
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2.4.2. Potencial das tecnologias moéveis para a &ghw em
Ciéncias

O aparecimento do computador proporcionou um en@vaeco, no sistema
de ensino, em termos de possibilidades de tarefaseg podiam desenvolver
nas escolas. No inicio da década de 1980, com endelsimento das
tecnologias digitais, as novas tecnologias de m&pdo e comunicagcao
revelaram “um potencial sem precedentes, dand@iaicm periodo rico em
inovagdes tecnoldgicas e consequentes utilizacBesatvas” (Costa et al.,
2012, p. 38). O inicio do novo milénio marca umaandase na histéria da
tecnologia educativa, com a generalizacdo do acess@rnet, que permitiu o
acesso a uma grande diversidade de materiais eagidamente tornaram a
comunicacdo e a partilha de informagédo acessivieldas. O computador
deixou de ser, apenas, um canal para a apresemtagaformacdes, tornando-
se numa ferramenta ativa na construcdo do conhetomdos alunos
(Naismith, Lonsdale, Vavoula & Sharples, 2004).

De acordo com o construtivismo, a aprendizagemfléeinciada pelo
nosso meio ambiente e pelas situagcbes particulama que somos
confrontados. Assim, os alunos aprendem a fim denseapazes de executar
uma nova tarefa, ou para serem capazes de realeamma maneira mais
eficiente, uma tarefa rotineira. Neste ambito, esnadlogias deverdo ser
instrumentos de trabalho dos alunos, enquadradas aerhientes de
aprendizagem construtivista, nos quais os alunanselvem ativamente no
processo de construcédo do conhecimento (Costg 80aPR).

As TIC sofreram uma rapida expansao, culminands, dispositivos
moveis, como € o0 caso, por exemplo, dos smartphendablets, que
conhecemos atualmente. Estes podem facilmente d¢oanucom outros

dispositivos do mesmo tipo, permitindo compartildados e, também, podem
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ser ligados a uma rede de dados, aumentando aiadaas possibilidades de
comunicacao.

Carvalho, Sampaio e Sousa, Paiva e Ferreira (2{fR)e sensor como
um dispositivo que recebe um sinal (estimulo) paede através de um sinal
elétrico. Geralmente, os sensores sdo acompantadelasn software que
permite imediatamente a visualizacdo de graficosespondentes a diferentes
funcdes, como, por exemplo, no caso do movimemocidade — tempo. Esta
possibilidade de resultados imediatos facilita @batho dos alunos,
nomeadamente, na tomada de decisOes e conclust@stipdo aprendizagens
significativas.

Deste modo, a utilizagdo de sensores pode ser femamenta
importante na motivagdo e envolvimento dos alunosseu processo de
aprendizagem. O interesse dos jovens pelas novaslégias e a motivagcéo
gue sentem na sua utilizacdo € um fator que oggsofes ndo devem ignorar
(Carvalho et al., 2012).

Vérios estudos revelam que as oportunidades offxegior este tipo de
tecnologia melhoraram a eficiéncia das aprendizagepermitiu interacoes a
varios niveis (Rey, 2007). Por exemplo, os telensdggiando usados em
coordenacdo com sensores, facilitam a interacasagande aula, promovendo
o envolvimento dos alunos, mesmo entre aquelesngoesentem qualquer
afinidade com as Ciéncias, permitindo-lhes geracoepartilhar dados
personalizados, quer dentro da turma quer extemi@&meom grupos de
interesse, e concluir acerca dos mesmos (Rey, 208d)cionalmente, a
tecnologia pode proporcionar aos alunos oportueisiae refletir sobre as suas
atividades, consolidando, assim, o que foi apreidiRey, 2007, p. 12). A
partilha destes dados cria, ndo s6, recursos paemdizagens futuras como
pode ser o ponto de partida para um verdadeirG;espadebate e cooperacao

entre alunos.
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Nesta sociedade de informagdo e comunicacdo temadmperativo
dotar os alunos das competéncias necessarias pamedicaz das tecnologias
para realizar tarefas comuns como, por exemplaesgpsa na Internet ou a
comunicacao online. A isto deu-se o nome de litardigital, que “implica ser
capaz de utilizar critica e eficazmente as tecnatpgle modo a fazer algo
construtivo e significativo com elas” (Costa ef 2012, p. 44).

Jones-Kavalier e Flannigan (2006) definem literagigital como a
capacidade que uma pessoa tem para desenvolvieladds, em ambientes
digitais, tais como, ler e interpretar média, refjpr dados e imagem através
de manipulacdo digital e avaliar e aplicar os coimhentos adquiridos em
ambientes digitais.

Hoje, em dia, os alunos usam as tecnologias ressatividades diarias,
mas em contextos diferentes dos escolares; nestielcseao utilizar as suas
inimeras potencialidades, na realizacdo de tareiasseja, ao passar a ter
sentido para fins escolares, elas oferecem umatwpdade UGnica de
contextualizar as suas aprendizagens, envolvendesse processo e obtendo,
no imediato, o resultado das suas ac¢oes (Naistnal, 2004).

Do mesmo modo, Silva et al. (2009) defendem quasesicnologias
podem apoiar novas atividades envolvendo aluna$egsores e o mundo que
os rodeiaPara isso, 0 professor tem de garantir que, n@psu@a educativa,
pode incluir as tecnologias de forma produtiva,sctante que estas podem ter
um grande impacto na aprendizagem. As tecnologiaerp, efetivamente,
apoiar uma ampla gama de atividades, permitindal@wo efetuar conexdes,
dentro de diversas areas. Esta utilizacdo, cadanaez frequente, sugere que
ensinar e aprender com tecnologias moveis, comégaea parte da rotina de
professores e alunos (Naismith et al., 2004).

Assim, “as tecnologias moveis podem facilitar &alsoracéo e criacéo
de conhecimento em diversos contextos educati&itia et al., 2009, p. 147)

ao mesmo tempo que podem ser uma oportunidaderedinarar as atividades
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de aprendizagem, pois possibilita aos alunos igitera com 0 meio e se
envolverem ativamente na construcdo do conhecimerdividual. Neste
sentido Cachapuz et al. (2002) referem que as ltgias sdo um recurso
privilegiado, pois permitem, aos alunos, acedema grande e diversificada
fonte de informacdo, tornando-os mais autbnomosseo processo de
aprendizagem. Ponte et al. (1998) partilham da raedeia ao referirem que a
tecnologia, além de constituir uma ferramenta galina apropriacéo de ideias
fundamentais em diversas areas, permite o desemasito da autonomia e
responsabilidade dos alunos e do seu envolvimenttagefas de resolucao de
problemas e noutras atividades que apelem a ;atavictade.

Com todas estas solucdes ao seu dispor, alisatmli@éde de utilizacédo
e ao seu tamanho reduzido, estes dispositivosdsagsipara apoiar o aluno na
concretizagcdo das suas atividades. No entantoudausilidade para fins de
aprendizagem depende de variaveis como a capadieeatagdgica, interface,
acesso e familiaridade com os dispositivos” (Sétwal., 2009, p. 152).

A tecnologia que é usada para apoiar a aprendizdgee ser inserida,
gradualmente, sem problemas e de forma discreiar(iith et al., 2004). Estes
autores referem que ainda nao existe nenhuma ‘@etai aprendizagem
movel". Assim, “torna-se necessario uma abordagaegiada e mista do
poder dos dispositivos moveis na sala de aula’sfNiih et al., 2004, p. 19).
Neste ambito, € fundamental que os professoresimecam a utilidade dos
computadores na aprendizagem, isto €, o seu patepedagdgico, e 0s
possiveis impactos que poderdo ter no rendimentola@sdos alunos. E
imprescindivel que os profissionais do ensino tenhaonhecimentos
tecnoldgicos, ao nivel do que permitem fazer e quedu grau de dificuldade
em termos de aprendizagem, de modo a conseguirgonld@tos com o0s
objetivos curriculares (Costa et al., 2012).

Os curriculos atuais dao indicacfes das potedaidis das tecnologias

digitais nas diferentes areas. Por exemplo, estre@ursos mais referidos para
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0 ensino e a aprendizagem da Matematica, destaezam-$nternet, os

programas de geometria dinamica, a folha de calemive outros; na area das
Ciéncias, apela-se ao uso de plataformas e semigo® de apoio a partilha e
divulgacdo de informagles; na area de Educacdeakisi utilizacdo de

software desenvolvido para facilitar a monitorizacks praticas desportivas,
permitem aos alunos avaliar o seu desempenho assito tém a capacidade
de aumentar a sua independéncia e a sua capapaadomar decisbes mais

bem informadas (Costa et al., 2012).

2.5.0 PAPEL DO PROFESSOR E O PAPEL DO ALUNO

O modelo de ensino tradicional privilegiava o objeto conhecimento e
atribuia um papel passivo ao aluno. A perspetivestrotivista permite aulas
gue “reconstroem a nova abordagem de ensino, agles fornecem
experiéncias de aprendizagem suficientemente psa&rqFosnot, 1996, p.
120) para mudar o ensino tradicional.

O modelo construtivista responde as exigénciasdeedade atual, pois
possibilita ao aluno a possibilidade de o por diatg um problema ou desafio,
sendo uma alternativa para o0 ajudar na construgdo seu proprio
conhecimento (Vieira, 2003). Deste modo, o profegsom participante ativo
e 0s alunos sdo os atores principais que atuane sabiconteudos que vao
aprender.

Fosnot (1996) defende que o construtivismo é unoaiatesobre a
aprendizagem que requer invengao e auto-organizagaparte do aluno. A
aprendizagem nao € o resultado do desenvolvimentaprendizagem é o

desenvolvimento. Assim, “0s professores devem pigrmque os alunos
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cologuem questbes, gerem as suas proprias hipéesamdelos como
possibilidades e os testem na 6tica da viabilidgEesnot, 1996, p. 52).

O compromisso do professor deve ser o de constnuavo e ndo o de
repetir o antigo, pois a aprendizagem so tem semfichndo coincide com o
processo de desenvolvimento do conhecimento. Destaa, 0s alunos sao
construtores ativos e os professores ocupam-seaehente, em orienta-los na
construcdo do conhecimento (Coll et al., 1999).chiestrutivismoo aluno so
aprende com a propria atividade e deve ser deikado para agir (Chakur,
Silva & Massabni, 2004), ou seja, deve ser paditi@ ativo do processo de
construcdo do seu conhecimento e que atua sobmordeudos que vao
aprender.

Assim, os alunos adquirem o conhecimento, quandstem as suas
préprias ideias, quando as modificam e as integramo resultado das suas
experiéncias, por isso o professor ndo deve ignasaexperiéncias e 0s
conhecimentos que 0s seus alunos possuem, necdsesitie construir as
situacbes de aprendizagem e promover a reflexdoallo®ws sobre essas
experiéncias e conhecimentos.

O papel do professor e o0 papel do aluno devenpeesados como
elementos fundamentais, pois € justamente na gdterantre esses dois papéis
gue se da o processo ensino-aprendizagem. “O motonpedprio do processo
de construgcéo do conhecimento deve impregnar alsadala, em particular, e
o sistema educacional, em geral” (Bec&09, p. 6).

O professor deve proporcionar ao aluno uma outemd de
compreender e interpretar a realidade, permitih@otér uma visdo cada vez
mais abrangente, complexa e articulada do mundm gqadeia. Por sua vez, o
aluno constréi o conhecimento “mediante um procegselaboracéo pessoal”
(Coll et al., 1999, p. 89) que ninguém pode realera seu lugar. As relacdes

que estabelecem, dependem desse processo deseovmdgisoalmente e dos
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conhecimentos que ja possuem, ou seja, como mfarer (1999), o saber é o
resultado de um processo e ndo um produto.

A construcdo de conhecimentos pelos alunos € yabsdevido a
capacidade que tém para atribuir significados aosedidos apresentados. Os
alunos mostram-se ativos quando se esforcam pamufano selecionar e
organizar informacédo, de modo a integra-la a out@shecimentos que ja
possuem (Coll et al., 1999, p. 89). Por esta razadoatividades que soO
desenvolvem a capacidade de solugéo de problemasinédas mais adequadas
para o desenvolvimento cognitivo dos alunos; peltrario, Vygotsky citado
por Fosnot (1996) defende que “0 progresso na fpdimade conceitos
alcancado pela crianca em colaboracdo com um adrdtmm meétodo muito
mais viavel de olhar para as aptidées das criar{pa88).

De acordo com a teoria construtivistapapel do professor € o de
facilitador e mediador da aprendizagem. O profedswe orientar os alunos
para que eles descubram autonomamente o conhecif@rakur et al., 2004,
p. 8). Esta atitude exige do professor uma novaupmse o desejo pelo
“aprender a aprender e pelo desenvolvimento de etémpias, as quais
poderdo favorecer a reconstrucdo da sua praticagpgita” (Prado, 2001, p.
9).

Bruner (1999) refere que a vontade de aprenddri@saca e que sO se
torna um problema em circunstancias em que o cloré fixo e o caminho é
predeterminado pelo professor. Assim, este temverdde desafiar o aluno,
criar situacbes que facilitem a aprendizagem egasselhe um ambiente
dentro do qual possam trabalhar autonomamente o psecesso de
descoberta, refletindo sobre as suas propriassidéfaaprendizagem ocorre
quando a informacédo é processada pelos esquemésisreeagregadas a esses
esquemas” (Vieira, 2003, p. 2). Deste modo, o contento construido vai
sendo incorporado aos esquemas mentais que, paostente, serao

mobilizados perante diversas situacoes.
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Para se criar um ambiente construtivista deve4serteconta alguns
pressupostos basicos da teoria de Piaget: o arabode permitir uma
interacdo do aluno com o objeto de estudo; a ipderaeve integrar o objeto
de estudo a realidade do aluno, de forma a estilo@a desafia-lo, ao mesmo
tempo que 0s novos conhecimentos possam ser adapaad ja existentes
(Vieira, 2003). A aprendizagem do aluno sé acontecenedida em que este
age sobre os conteudos a partir das estruturasgsgpreviamente construidas
ou em construcao.

A forma como os alunos interpretam 0s seus desdmopero seu
envolvimento e participacdo em atividades escolaées determinados pelas
expectativas que os alunos tém em relacdo a apegein. Os alunos sao
portadores de uma cultura e de interesse prom®yjo dever do professor
estimula-los, tentando integrar o que eles ja cosineno que estédo a descobrir.
Cabe ao professor “conhecer o aluno e o contexteodaunidade escolar,
detetar zonas de interesse e motivacdo para, & @aft criar situacbes de
ensino interessantes, que facilitem a aprendizag@atcia, 2009, p. 183). A
medida que se vao envolvendo em novas situacoedymss vao relacionando
as mesmas com aquilo que ja sabiam, estabelecatabes e vendo os
mesmos conteuddos noutros contextos.

A tarefa do educador construtivista é mais congplgye a do seu
colega tradicional, uma vez que tera que “esboggpresentar situacdes que,
fazendo apelo as estruturas anteriores de quaidagdée dispde, lhe permitam
assimilar e conformar-se a novos significados deadd de aprendizagem e
novas operacdes associadas a ele” (Armella & Wgldé§92, p. 8). Os
professores que agem deste modo valorizam a capciJue os alunos
demonstram para relacionar, fazer interpretac@esiecoes.

Esta atitude, de promocao de uma aprendizagem, anentada para
processos de descoberta, exige do professor unmgdatee criatividade

constantes. Perrenoud (1999) defende que a tapsfprdfessores ndo é a de

50



improvisar aulas, mas o de saber “lidar com a egfid do processo e,
frequentemente, com a construcdo de problemas rdplexidade crescente”
(p. 59).

Nesta perspectiva, ndo adianta, ao professomraemero transmissor
de conhecimentos, pois, 0 mesmo, € construidota garinteragdo do aluno
com 0 meio em que vive, visto que 0 processo enhcét essencialmente
social. As atividades devem ser centradas no auscontetudos das diversas
disciplinas relacionados e contextualizados, nunbi@amte onde os alunos
possam construir os seus proprios esquemas méviteaisa, 2003). Do ponto
de vista construtivista, o professor fica a conheeelhor o aluno como “uma
sintese individual da interacdo desse sujeito camuomeio cultural” (Becker
2009, p. 5).

O professor deve considerar os conhecimentos da didria dos
alunos, como pontos de partida e utilizad-los parasalucdo de problemas
praticos, levando-os a mudar as suas ideias nidset aproxima-las das
ideias cientificas (Chakur et al., 2004). Os coithentos que 0 aluno possui
sdo os alicerces onde 0s novos conteudos vao anc#ixconstrucdo do
conhecimento é tanto mais rica quanto mais divessihs forem as
experiéncias e as motivacdes, pelo que € essenribbcer o que cada aluno
compreende e realiza em cada etapa.

Piaget condena o excesso de verbalismo na tras@mndos conteldos
escolares, pois, esse método, ndo permite queno alse as suas estruturas
para elaborar novos conhecimentos. Os alunos deeemunicar, explicar e
defender as suas ideias. “As ideias sao aceite ocmrdadeiras apenas
enquanto fazem sentido para a comunidade” (Fo%868, p. 53).

O aluno deve ser conduzido através de uma se@uédei
conhecimentos que aumentem a sua capacidade deb@ertransformar e
transferir o que esta a aprender (Bruner, 1999anQuo o aluno se limita a

ouvir, pode ndo estar a compreender o que estadmre’O professor tem a
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responsabilidade de fazer com que seus alunosamatigj periodo logico-
formal; o papel dos professores é o de dar consliadesse desenvolvimento
cognitivo, que € interno ao sujeito” (Chakur et 2004).

Na teoria construtivista, o erro faz parte docpeso de aprendizagem e
a sua correcdo deve fazer parte da construgaedessenhecimentos. O aluno
deve interrogar-se sobre as consequéncias dasasuaes e a partir de seus
erros vai construindo os seus conceitos (Vieir@320. 5). Os erros devem ser
entendidos como resultado das concec¢Oes dos aumi@s devem ser evitados.
Neste sentido, é fundamental que os professoranitpar que os alunos
explorem e criem um grande numero de possibilidadesdadeiras ou
contraditorias. As contradicdes precisam de selaresidas, exploradas e
discutidas (Fosnot, 1996).

“A circulacdo do saber possibilita a apropriagBo estratégias mais
adequadas, utilizadas e compartilhadas por outrasdescussdo diante dos
erros acontecidos” (Armella & Waldegg, 2012, p.. H9r exemplo, pode dar-
se uma tarefa aos alunos e verificar que tipo deaapecessitam para a
terminarem com sucesso. Os erros dos alunos s@arfentais para que o
professor tenha a nocdo sobre as dificuldades elss alunos. Nesta linha de
pensamento, (Chakur et al., 2004), referindo-seavalho (1997), diz que a
constatacdo de um erro pelo professor ndo quem djge ndo houve
aprendizagem ou que a mesma nao teve éxito, poisugesso escolar nao
pode ser o resultado de um erro ou de uma difideld@ um dado conteudo.

Os professores devem garantir que as relacdes oguealunos
estabelecem entre o préprio conhecimento e o cdatalser aprendido sejam
realmente relevantes e ndo arbitrarias; isto éa“‘gae ndo tenham apenas um
valor individual-particular, mas também sociocudtur(Coll et al., 1999, p.
93). Para Piaget (1998), segundo Chakur et al.4(20® conhecimento
constréi-se pelo diadlogo e pela critica, e € catetA vida coletiva, com as

interacbes e trocas entre o0s sujeitos, oferece iggexl para tornar o

52



pensamento objetivo e l6gico” (p. 9). Quando o gsebr possibilita o debate,
a troca de ideias e a critica proporciona, aos sdusos, as condicdes
necessarias para a construcdo dos seus conhecmento

O aluno constréi o seu conhecimento na interacdo ®eu contexto
fisico e social, ou seja, ndo nasce com o individem é transferido desse
mesmo meio. Essa construcdo depende das condig@geito e do meio em
que ele se insere (Vieira, 2003). Para que os alpnssam transferir e aplicar
0os conhecimentos, é importante que os alunos haimatom problemas reais
em contextos reais. “Isso pode acontecer se fquipamlo ao aluno usar os
seus conhecimentos, na resolucéo de situacoesepraphtravés de atividades
cognitivas” (Vieira, 2003, p. 4). Esta caracterseapelo facto de o alunos
estabelecerem relagbes pertinentes, tanto cultorab pessoalmente, entre o
gue conhecem e o que pretendem aprender.

A este respeito, Armella e Waldegg (2012) citaiag€t e salientam
que “os conhecimentos ndo se empilham, ndo se dommas passam de
estados de equilibrio a estados de desequilibadranscurso dos quais 0s
conhecimentos anteriores sdo questionados” (p. Aljase de equilibrio
corresponde a reorganizacao dos conhecimentospyerosggnovos saberes sdo
integrados aos saberes que ja possuia, sendo qaehecimento prévio pode
ser modificado em funcdo da nova aprendizagem.

Ao aprender, o aluno muda, ndo s0O, a quantidadefdemacdo que
possui sobre um determinado tema, mas também sassgeténcias, ou seja,
aquilo que é capaz de fazer, de pensar e de conggree'Quando aprende,
ndo deve levar em conta apenas o0 conteludo objetapamndizagem, mas

também como se organiza e atua para aprender” €Call, 1999, p. 88).
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3. EDUCACAO MATEMATICA NO ENSINO BASICO

3.1.A IMPORTANCIA DA MATEMATICA NO QUOTIDIANO

A Matematica tem uma presenca constante na vidpeksoas e desempenha
um papel fundamental no avanco cientifico, poisrahsiversal a diversas
ciéncias, abrangendo varias areas da nossa soeiellad entanto, muitas
vezes, é vista como uma disciplina que exige mtrabalho e de dificil
compreensao. Santos (2008) refere que existe camspranto a utilidade e
importancia da Matematica no quotidiano, contudoa “lquase uma
unanimidade em afirmar que mesmo sendo necessg@mender matematica
nao é tarefa das mais faceis e agradaveis” (S&0068, p. 29).

Atualmente exige-se, aos cidadaos, a capacidadesdier problemas,
de raciocinar criticamente e de analisar processesultados e, deste modo, a
importancia dada a Matematica para desenvolves eafzacidades necessarias
a integragcdo e intervencdo na sociedade é cadanaéz invocada (Silva,
Veloso, Porfirio & Abrantes, 1999). Assim, todoscatadaos devem ter acesso
a uma formacéo que “valorize a compreensao daeruta matematica, das
suas caracteristicas como modo de pensar e comaade humana (Silva et
al., 1999, p. 2).

A Matemética encontra-se em estreita ligacdo consoeiedade,
existindo varias atividades onde sdo aplicadosecmiois matematicos, tais
como, medir, contar, interpretar informacdes ddigpg, mapas e textos e
resolver problemas. Estas utilizagbes ddo um duritri fundamental no
sentido de reconhecer a Matematica como “ferramemtaessaria a
compreensao do mundo” (Santos, 2008, p. 30).
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Também, o desenvolvimento da ciéncia e da tecreotégn contribuido
para que se facam sempre novos pedidos de ajudateanisitica, destacando,
assim, a sua crescente utilidade nas diferentess,aromeadamente na
informatica, nas engenharias e na economia. O estaimento de relacbes
entre &reas aparentemente distintas foi e conéireea uma das grandes fontes
de desenvolvimento da matematica (Silva et al.91.99

A utilizacdo das novas tecnologias é defendida es®las, porque
permite aos alunos usarem as suas ferramentas atigigno, mas também
porque lhes coloca novos desafios, tornando-oszeapde se envolverem
ativamente na exploracao das ideias matematichgi(Ri& Ponte, 2000).

De acordo com Ponte (2002), o ensino da Matemé&tica diversos
papéis sociais: € um instrumento fundamental paverghs atividades
humanas, tais como cientistas e engenheiros; édisoplina chave para o
acesso a varios cursos superiores; “as estatisficasnsino da Matematica
servem de simbolo de desenvolvimento e de armardm@sso politico de
diversas forgcas sociais” (Ponte, 2002, p. 13) evésepara promover o
desenvolvimento das criancas e dos jovens, estiolaima maneira de
pensar importante para a vida social e para o iex@rda cidadania” (Ponte,
2002, p. 13).

O ensino da Matemética desenvolve-se em torno deiangulo cujos
vértices sdo: o aluno e o professor, na base, &er {Ponte, 2002). Este
tridngulo esta inserido num dado contexto sociaiséitucional e tem a sua
dindmica associada aos objetivos curriculares m@tados pelo professor. O
contexto social pode ser, por exemplo, a culturgpga do aluno, a
comunidade em que esta inserido e o contextounsiital pode ser a escola a
que o aluno frequenta.

Este triangulo deve ser interpretado como um todaeja, 0 ensino da
Matematica € um processo social em que 0s outrdgces e 0 contexto

envolvente tém de ser levados em conta. O imper&stber estabelecer uma
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ligacdo entre a Matemética e o aluno e ter em deretdo o seu nivel etério,
interesses e capacidades. Finalmente, o contex¢oengloba os responsaveis
educativos e a comunidade devem proporcionar adigfies necessarias para
0 sucesso do ensino.

O Relatério final da Concepcdo Estratégica das niaetedes
Operacionais no Dominio da Educacéo (Dias (coogD5) refere que, de
acordo com, osPrinciples and Standards for School Mathematies
necessidades da sociedade relativamente a com@oesragematica, apontam
como fundamentais: a) a literacia matematica, elidan como as
compreensdes quantitativas que os estudantesgretas para tomar decisdes
inteligentes no mundo atual; b) a literacia culfurea medida em que a
matematica € um produto cultural e intelectual dandnidade e, por isso, 0s
cidaddos devem aprecia-la e compreendé-la e c)tammatica no trabalho,
porque ao aumentar o nivel de matematica necegsadadesenvolver uma
cidadania capaz, também o nivel de pensamento ratitene de resolucéo de
problemas melhoram no trabalho ((Dias (coord.)52@063).

O Curriculo do Ensino Basico (ME, 2001) refere d¢aeeducacao
matematica tem o objetivo de ajudar a desocultslatematica presente nas
mais variadas situacdes, promovendo a formacadddeldos participativos,
criticos e confiantes nos modos como lidam com temmtica” (p. 58). Este
documento, apesar de ja ndo estar em vigor, red@mda, que é necessario
promover o desenvolvimento integrado de conheciosentapacidades e
atitudes.

Neste contexto, a aprendizagem da Matematica dmve dportunidade
aos alunos de se envolverem em atividades relatasnaom as suas vivéncias,
destacando a sua presenca nos mais variados @amxd sua utilidade na
realizacdo de situacdes rotineiras. A escola tenfipalidade proporcionar um
ambiente estimulante para a apropriacdo da heraalfaral presente na

sociedade a que pertencem (Silva et al., 1999).
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Deste modo, o ensino-aprendizagem da Matematicatebrigacdo de
envolver os alunos em atividades diversificadasgdeorpredominem a
integracdo de ideias matematicas, a resolucéo atdepnas, a exploracédo de
situacdes em contextos ndo matematicos. Assim,ofegmor ndo se deve
limitar & simples resolucéo de exercicios e amdreio célculo. Neste sentido,
Ponte (2002) refere que “aprender resulta sobredledazer e de refletir sobre
esse fazer e requer um investimento cognitivo etige requer perseveranca e
vontade de aprender” (p. 16). Compete ao profesgoras condi¢cdes para que
ISSO aconteca.

E frequente encontrarmos documentos sobre problateaensino e
aprendizagem da Matematica em que se fala de etrsigicional e métodos
tradicionais (Matos, 2006) e em que 0 ensino daeMatica se centrava,
apenas, na transmissdo de conhecimento. As aueavsan-se em métodos
expositivos e os alunos aprendiam por memorizacameeanizacdo dos
conceitos, sem a introducéo de qualquer tipo deseanaterial (Mascarenhas,
2011).

O ensino e aprendizagem da Matemética semprengesdaram um
papel importante no desenvolvimento da sociedadepo@endo dissociar-se
da realidade em que vivemos. “A Matematica serve liEse ao
desenvolvimento de uma cultura cientifica e teqgiold (Ponte, 2002, p. 12) e
promove o desenvolvimento dos alunos, estimulanda maneira de pensar

importante para o exercicio da cidadania.

3.2.DESEMPENHOS DOS ALUNOS NA DISCIPLINA DIMATEMATICA

A partir da década de 90, surgem alguns estudosnd®to internacional,
comparando diversos aspetos do ensino e aprendizdgeMatematica em
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Portugal com o de outros paises (Ponte et al.,)1298 desses estudos, de
1992, corresponde ad&econd International Assessment of Educational
Progress (SIAEP), que tem como objetivo a caracterizar @stemas
educativos e os envolvimentos culturais favoraagissucesso e envolve a
participacédo de alunos entre 0s nove e os 13 &lesde estudo, os resultados
colocam os alunos do nosso pais no fundo da taBelal995, oTrends in
International Mathematics and Science St(iNMSS), tem por objetivo o
conhecimento e a compreensdao dos alunos em MatamaétiCiéncias, as
praticas pedagogicas dos professores e a integfoetias relacdes existentes
entres estes fatores. Tal como no estudo anteridesempenho dos alunos
portugueses figura nos ultimos lugares.

Mais recentemente, em 2006, no relatério Boogramme for
International Student Assessm@ntSA), sobre as Competéncias Cientificas, o
desempenho em literacia matematica dos alunosgquases ainda esta abaixo
da média da Organizacdo para a Cooperacdo e Déseremto Economico
(OCDE), apesar de Portugal ter sido o pais que praigrediu, no conjunto
dos trés dominios: Leitura, Matematica e CiéncRigt¢-Ferreira, Serrao &
Padinha, 2006). O relatorio salienta que os adefgss portugueses sao
melhores a usar o conhecimento para planear e texegua solucao do que a
lidar com conceitos abstratos. O desempenho ralagnte fraco na resolucéo
de problemas que requeiram o processamento deniafdio abstracta sugere
que se deve dar prioridade ao desenvolvimento aoaiaio e da resolucéo de
problemas (Pinto-Ferreira, Serrdo & Padinha, 2006).

No relatorio TIMSS 2011 (ProjAVI, 2012h0 qual Portugal participou
apenas com alunos de 4.° ano, ficou colo@tdee 0sl5 paises com melhor
desempenho em Matematica. Refira-se que o nosscepabntrava-se “entre
0os 12 paises que melhoraram o seu desempenho €em r2fdtivamente a
1995” (p. 3), tendo assumido uma posicdo acima é@dianNa Unica vez que

Portugal tinha participado neste estudo, em 1995%studantes portugueses
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ficaram em 37.° lugar num total de 42 paises. Enge52 paises que
participaram no TIMSS 2011, Portugal esta colocado1l5.2 posi¢cdo, ao
mesmo nivel de desempenho a Matemética que paises & Dinamarca, a
Alemanha e a Irlanda, e acima de paises como a&ast Austria, a ltalia, a
Suécia, a Noruega, a Espanha e a Polbénia. Apestar mielhoria de resultados,
mais de metade dos alunos portugueses ndo consdgagassar o nivel

intermédio (aplicar conhecimentos basicos em dem¢de resolucéo
imediata), o segundo mais baixo em quatro niveix¢h intermédio, elevado,
avancado)No relatdrio do PISA 2012, a OCDE define literaniatematica

como.

a capacidade que os individuos tém para formulaaphtarem

e interpretarem a mateméatica em contextos vagiddplica
raciocinar matematicamente e usar conceitos nadiss,
processos, factos e ferramentas para descreydicas e prever
fendbmenos. Contribui para que os individuos reegam o papel
gue a mateméatica desempenha no mundo e paréiqu@as
empenhados e reflexivos possam fazer julgamémios
fundamentados” (MEC, 2013b, p. 1).

O estudo PISA 2012 (MEC, 2013b), na avaliacdo ieratia
matematica, “coloca Portugal, pela primeira vealdeasinicio do Programa, na
média da OCDE” (p. 5); contudo, nos niveis de pedgicia, com uma escala
de um a seis, “coloca Portugal abaixo da média@BE (p. 17); a propdsito
dos conteddos matematicos, “0s resultados obtelos espaco e forma
colocaram Portugal na média da OCDE e os resultado®nais alcancados
nos restantes contetdos matematicos avaliados, ngagia relacdes, quan-
tidade e incertezdicaram abaixo da média da OCDE (p. 31); nos psmes

matematicos, “Portugal obteve pontuacdes na mali@@DE para dois dos
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processos matematicos avaliadagticar e interpretar e abaixo da média da
OCDE para o procesgormular” (p. 31).

Atualmente, no nosso pais, 0s resultados obtidst riksciplina, nos
diversos niveis de ensino, sdo insatisfatoriossapaos estudos internacionais
apontarem para uma melhoria. No que concerne d&idd® do Ensino Basico
(CEB) e de acordo com o Gabinete de Avaliacdo Hioical (GAVE), do
Ministério de Educacéao e Ciéncia, na Prova Find\ldeematica de 6° ano, no
ano letivo 2011/2012, 43,8%, dos alunos, obtiverdawel negativo e 56,2%
nivel positivo. A média nacional fixou-se nos 53,76 ano letivo seguinte, 0
relatorio preliminar, publicado em Agosto de 20i&jista uma descida de
cinco pontos percentuais na disciplina de Materma#icmédia nacional, nesse
ano, baixou para os 49%, na disciplina de Matem&@&AVE, 2012).De
referir que, ainda de acordo com este relatorioressiltados evidenciam
lacunas de aprendizagem, que ja tinham sido detetad anos anteriores, com
base nos resultados das provas de afericéo.

Desta forma, o insucesso escolar constitui um prodlfundamental da
disciplina de Matematica e a sua quantificacdo daglacunas mais visiveis
na investigacdo em Educacdo Matematica em Por(Bgate et al., 1998). O
interesse neste tema reside no facto de existirten@€ncia generalizada para
associar as atitudes aos resultados dos alunosgjapa atitudes favoraveis
correspondem bons resultados e vice-versa. Nestedge nos anos 90
realizaram-se varios estudos, em Portugal, queeferam novas questdes
acerca da possibilidade de transformacéo das es¢itdds alunos (Ponte et al.,
1998): a primeira, tem a ver com a preferéncia@gialunos tém ou nao pela
disciplina e pelo seu grau de dificuldade; a seguertere-se a importancia que
os alunos atribuem a Matematica; a Ultima diz riés@es diferencas entre os
Sexos.

De acordo com Ponte (2002) existem alguns fatques contribuem

para o insucesso escolar. Entre eles destacadesvalorizagcdo da escola em
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geral, e da Matemética em patrticular, por parteaimsos, pais e encarregados
de educacéo; a ndo contextualizacdo dos contetimoglacdo aos interesses
dos alunos e a falta de colaboracao entre professor

Em relagdo ao primeiro fator, em Portugal, a imagecial da escola
tem vindo a degradar-se e “assiste-se a um cresdestnteresse dos jovens
pela escola” (Ponte 2002, p. 18pnsequentemente, “todos os factores que
concorrem para a crise da escola contribuem, eticylar, para os problemas
da aprendizagem da Matematica” (Ponte, 2002, p. 18)

Passando ao segundo fator, e como ja mencionantesoamente,
durante muitos anos, o curriculo de Matematicavest&tremamente afastado
das necessidades dos alunos, desligado da realidkdenteressante e
desmotivador e isso, por si s6, marcou negativaanahinos e professores
(Ponte, 2002). Estes fatores estdo intimamenteioslados. Quando os alunos
nao conseguem reconhecer a importancia que a M@taniém ou podera ter
nas suas vidas, a motivacao que ainda poderamtatesaparecendo.

O terceiro fator € a falta de colaboracdo entmdegsores, vigorando
ainda uma cultura profissional fortemente marcadm pndividualismo. E
imperativo que os profissionais da educacdo searsUpara selecionar 0s
recursos materiais adequados para cada conteudsegpeopdem lecionar,
para elaborarem o plano de turma, a fim de detataseprincipais dificuldades
dos alunos e definirem estratégias para a suaugsnl envolvendo-os num
projeto comum e que esteja de acordo com 0s sEesees pessoais, sociais e
culturais (Ponte, 2002). Durante o processo, ofeggsores devem analisar,
constantemente a sua planificacdo inicial, refoamdib objetivos, se
necessario, e tendo sempre em consideracdo astaiy@er dos alunos. No
final de todo o processo, os professores devenmavea atividades realizadas,
se foram adequadas, se cumpriram 0s objetivosedstados e refletir sobre os

resultados, as suas praticas e as suas finalidades.
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Ponte (2002) refere que existe um numero sigtificale professores
que recorrem, ainda, ao ensino tradicional e aococdoétexpositivo, sem
contextualizar as situacdoes de aprendizagem, seemsiicar as tarefas, em
que a pratica predominante ¢ a realizacdo de ei@scE este tipo de pratica
pedagogica que impede muitos alunos de adquiriratra® competéncias,
tanto ou mais essenciais, para uma verdadeira sisteme educacao
matematica. Deste modo, “a atitude do profess@mnpera escola, o ensino e 0s
seus alunos deve mudar no sentido da inovagédo eowkibuicdo para a
diminuicdo do insucesso na disciplina de Matematigascarenhas, 2011, p.
103). O professor devera adotar metodologias digergue promovam a
entreajuda e o progresso entre os alunos e qugudsna a perceber que
existem fortes relacdes entre a mateméatica e adzmte.

No geral, “verificamos que grande parte da socieatesenvolveu uma
atitude de aversdo para com esta disciplina eScN&scarenhas, 2011, p.
48). Por parte dos alunos e encarregados de eduyoqgdndo questionados
acerca da disciplina que menos apreciavam ou airtfusan mais dificuldades,
a resposta recai, a maioria das vezes, na Matem&i€ alunos atribuem a
Matematica um elevado de grau de dificuldade, daisocesso escolar nesta
disciplina; por sua vez, os pais responsabilizanprodessores, porque néo
ensinam da melhor forma, e os alunos, porque néalas o suficiente
(Mascarenhas, 2011).

A mudanca desta atitude passa por provar a wdidia Matematica.
No entanto, esta mudanca implica alterar as meigadd de ensino dos

professores e educadores (Mascarenhas, 2011).
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4. A MATEMATICA NO CONTEXTO CURRICULAR
PORTUGUES

4.1.BREVE CARACTERIZACAO HISTORICA DA EVOLUCAO
CURRICULAR DA MATEMATICA

Na década de 40, “Bento Caraca, coordenador déi&&agagogica da Gazeta
de Matematica, procurou questionar a tradicdo damarieacdo e
mecanizag¢ao” (Ponte, 2002, p. 4), em que condenav&nsino incapaz de
promover o espirito critico dos alunos.

O termoMatematica Modernaurgiu apos uma reforma curricular que
ocorreu entre 0s anos de 1950 e 1970, um poucm@oro mundo e que tinha
como principal propdsito renovar o ensino da Matemaanomeadamente na
reformulagdo dos conteddos. Em Portugal, as afiesagao ensino da
Matematica ocorreram entre 1950 e 1960, em sintmniaalgumas mudancas
que foram decorrendo no sistema educativo portughidos, 2006). Foi
durante esta década que houve grandes alteracéessmm da Matematica
com o desenvolvimento de novos programas e noveasloliegias.

Nos anos 60, José Sebastido e Sibgiu manuais para os alunos e
livros para o professor, contemplando novas matégae se pretendiam
introduzir e articulando-as com as matérias tradamis, salientando a
importancia das aplicacdes da Matematica ao mesmpd que revelava uma
grande preocupacdo com a renovacgdo dos métodoside ¢Ponte, 2002).

O Movimento da Matematica Moderna permitiu uma vagdo dos
temas, uma abordagem atualizada dos conceitos eptegoaupacdo com a
interligacdo das ideias matematicas, contudo estalucdo ndo atingiu o seu

méaximo objetivo que era o de melhorar as aprendimmgNo inicio dos anos
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70, foram elaborados novos programas para todosivess de ensino. No
entanto, a desmotivacdo dos alunos continua a daameros resultados nos
exames pioram (Ponte, 2002).

Em 1986, ano em que Portugal entra, na entdordetag Comunidade
Europeia, é publicada a Lei de Bases do Sistemadfud’. Este diploma
consagra, entre outros, o direito a educacdo e l@raupara todos os
portugueses, a liberdade de aprender e ensinag|hema educativa de toda a
populacdo e o alargamento da escolaridade obrigap@ra nove anos. O
ensino passa a ser universal, obrigatério e goataitcriou uma nova
organizacdo do sistema educativo, que compreereti@acao pré-escolar, a
educacdo escolar e a educacdo extraescolar. O oEMBICO passa a
compreender trés ciclos. Constitui-se, assim, € BB, com a introducéo dos
7.%, 8.2 e 9.2 anos de escolaridade.

Em 1989, oNational Council of Teachers of Mathemati@sCTM)
lancou oCurriculum and Evaluation Standards for School Matfatics uma
iniciativa inédita para promover a melhoria em eddo matematic&oi sob a
influéncia desta e de outras publicacbes estragjeue se verificaram
algumas mudancas, significativas, na forma comensenava Matematica, em
Portugal. Introduziram-se as calculadoras, comeegoua relacionar a
Matematica com a vida real e a dar mais importaacesolucdo de problemas
(Mascarenhas, 2011).

Em 1988, no Seminario de Vila Nova de Milfontesgamizado pela
Associacao de Professores de Matematica, destasararavas correntes de
influéncia sobre curriculo e o ensino que se tinhando a desenvolver

internacionalmente. Apesar de todas as mudanciazadss ao longo dos anos,

2 | ei n© 46/86, D.R. n.° 237, Série |, de 1986-10-14
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as conclusdes apontam todas no mesmo sentido, @Ehde@agens e,
consequentemente, os resultados dos alunos séisfatsaios (Ponte, 2002).
Em 1990, @eclaracdo Mundial sobre Educacéo para Tedta United

Nations Educational, Scientific and Cultural Orgaion (UNESCO) incluia,
0 calculo e a solugdo de problemas como uma dasssidades basicas de
aprendizagem. A OCDE, em 2001, no PISA definiuterdcia matematica
como:

A capacidade de os alunos reconhecerem e intergmeta

problemas matematicos encontrados no mundo emigra,

de traduzirem esses problemas para um contexsnmésco,

de usarem o conhecimento e os procedimentos raites

na resolugéo de problemas, de interpretaremsofiagos em

termos do problema original, de refletirem saisenétodos

aplicados e de formularem e comunicarem os Bkost

(GAVE, 2001, p. 29).

Em 1990 foi elaborado um novo programa de Materaagmbora so
tenha entrado em vigor em 1991, que foi alvo de tamuicriticas,
nomeadamente, por ndo fazer referéncia as atisdatie investigacao
(Mascarenhas, 2011) e em 2001 foi publicado o deatonCurriculo
Nacional do Ensino BasicoAtendendo as dificuldades diagnosticadas no
ensino da Matematica, em 2007, é implementado uvo poograma. Mais
tarde, e porque estas dificuldades se mantinhan20dr, foram homologadas
as Metas Curriculares do Ensino Basicdpcumento este que faz parte
integrante do atual Programa de Matematica, horadimgm junho de 2013.

Mais recentemente, a NCTM publicou, em 2014, mlRrinciples to
Actions- Ensuring Mathematical Success for édistinado a professores, pais e
responsaveis politicos que se interessam pelo ensiraprendizagem da
Matematica. No que diz respeito aos profissionaiseducacao, fornece um
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conjunto de orientagbes para implementarem nas awas, homeadamente,
atividades que desenvolvam, nos alunos, o racmaimitematico e onde
apresenta cinco vertentes essenciais para a apagedi da Matematica assim
como praticas de ensino e de aprendizagem. Asrepascussdes, N0 NOSSO
pais, ainda néo se fizeram sentir devido a suatedé/ulgacao.

4.2.A MATEMATICA NO CURRICULO DOENSINO BAsICO

Ao longo dos anos, o programa de Matematica tendsofarias alteracoes. A
democracia trouxe profundas alteragbes na estratifimalidades no ensino
publico. Os programas e manuais foram modificadosri@am-se novos
modelos de organizacdo e gestdo escolar. Assistimosim grande
desenvolvimento no processo de construcdo da edeateassas em Portugal e
ao crescimento da educacdo pré-escolar, do ensmmdadario e do ensino
superior(Dias (coord.), 2005).

Antigamente, 0 ensino na Matematica centrava-gggnas, na
transmissao de conhecimento (Mascarenhas, 201ffofessor era o centro da
aula e o aluno, simplesmente, aprendia pela aplicdgs conceitos. A partir
dos anos 80, comegaram a surgir uma série de raodm sistema educativo
em Portugal.

O aparecimento da Associacao de Professores dariéiata (APM),
em 1986, permitiu que um grande numero de professdiscutisse varios
aspetos relacionados com o curriculo de Matem&igiapor iniciativa de um
grupo de professores ligados a APM que se elaberou]l 988, o documento
“Renovacdo do Curriculo de Matematica” que perspetas principais
orientagdes curriculares, nomeadamente, o papaiadessor, a importancia da
resolucdo de problemas e o uso das calculadorasnputadores. No final
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desta década o nosso pais assistiu a um periodpwadde debate sobre as
perspectivas curriculares para o ensino da Matematontestaram-se 0s
programas em que se sobrevalorizava a Légica gebfd e em que se reduzia
a Geometria (Brocardo, Delgado, Mendes, Rocha &a3ra, 2005).

Assim, a partir do ano letivo de 1989/1990 foibelada uma nova
reforma curricular para os Ensinos Basico e Secimdarocurandoir de
encontro as principais orientacdes da Didatica @gdeMatica expressas em
numerosos documentos programaticos nacionais enatienais (Santos &
Canavarro, 2001). O programa de Matematica parasin& Basico entra em
vigor em 1991.

Contudo, a ligacdo entre o curriculo enunciadoimmementado néo
surte o efeito desejado. Surge, entdo, em 1996,nawd movimento de
renovacgao curricular que defende a necessidadendsver o professor no
processo de definicdo e desenvolvimento curricujale culminou com a
publicacéo, do Curriculo Nacional do Ensino Bas{@ompeténcias Essenciais,
no final do ano 2001 (Brocardo et al., 2005). Ekteumento introduziu novas
modificagGes curriculares importantes, formuladaste&rmos de competéncias
e de tipos de experiéncias de aprendizagem a miopar aos alunos. Estas
competéncias integram conhecimentos, capacidadegudes a desenvolver
pelos alunos por area disciplinar e por ciclo (Bp2002) e valorizam a nocao
de competéncia matematica e a necessidade de aretharticulacdo entre os
programas dos trés ciclos. Encontra-se divididogesisitro grandes dominios
tematicos:Numeros e CalculoGeometria Estatistica e Probabilidades
Algebra e FuncdegME, 2001, p. 59). Para cada dominio tematico, s&o

definidos os aspetos gerais, das competéncias m@ttas) que os alunos
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devem desenvolver ao longo de todos os ciclosedeida, sdo identificados
0s aspetos especificos para cada um dos trés.ciclos

No ano de 2005, € publicada a segunda alteracéei del.Bases do
Sistema Educativo

No entanto, com a necessidade da introducdo cfumplamento de
instrumentos e processos de inovagao no processosd® e aprendizagem da
Matematica e no sentido de melhorar a articulagli® ®s programas dos trés
ciclos do Ensino Basico (Ponte, 2009) é homologaun, 2007, um novo
Programa de Matematica do Ensino Basico (Ponte,&0®7), que constituiu
um reajustamento ao programa anterior introduzmddancas na formulacao
das finalidades e dos objectivos gerais do ensandatematica. As finalidades
sdo expressas, através de nove objetivos geraemsieo da Matematica: os
conhecimentos basicos, a importancia da compreedadad/latematica, a
resolucdo de problemas, o raciocinio e a comuricagatematicos, as
representacdes, as conexfes e 0 modo como se epperas alunos se
relacionem com a Matematica e como a apreciam. NOEB, inclui quatro
grandes temasNumeros e Operacdediigebra Geometria e Medidae
Organizacao e Tratamento de Dades interligacdo com as trés capacidades
transversais em relacdo a aprendizagem da MatemaResolucdo de
problemas, Raciocinio matematico e a Comunicacdemaica (Ponte et al.,
2007).

O programa de Matematica de 2007 salientava queum®s deviam
compreender e utilizar a Matematica noutras dis@pl assim como na sua
vida diaria. “Deve proporcionar a formacdo mateoaatmecessaria a outras

disciplinas e ao prosseguimento dos estudos enasoudtreas e na propria

3 Lei n°® 49/2005, D.R. n.° 166, Série I-A, de 20@53D
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Matematica” (Ponte et al.,, 2007, p. 3) e “reconheaeimportancia da
Matematica em outras disciplinas escolares e na didria” (idem, p. 6).
Também faz referéncia ao estabelecimento de cosel@mre diferentes
conceitos e relagbes mateméticas e também entes estsituacdes nao
matematicas” (ibidem).

Este programa de Matematigeio legitimar as praticas profissionais de
muitos professores que ja valorizavam alguns aspa¢ste documento, ou
seja, a passagem da aula expositiva a aula expiaratDeste modo, o
professor, em vez de comecgar por expor 0s conte(mbmia comecar por
apresentar uma tarefa que mobilizasse os conheméas alunos, ao mesmo
tempo que permitia o desenvolvimento de novos cwscgPonte, 2009).
Desta forma, os alunos tornavam-se o centro doepsocde aprendizagem,
desempenhando um papel ativo na constru¢édo dos@eliscimentos.

No entanto, com o0s resultados na disciplina deeMatica a ficarem
aguém do sucesso desejado (Gave, 2010), outra anfxlidnplementada no
sentido de melhorar os processos de organizacaesenvblvimento do
curriculo da Matematica: a trés de Agosto de 2Gd&rani homologadas as
Metas Curriculares de Matematica substituindo oriCuio Nacional do
Ensino Béasico (ME, 2001). De acordo com esta medidaurriculo do ensino
basico passou a ser orientado por metas, definelas termos dos
conhecimentos e das capacidades essenciais qlenos devem adquirir, em
cada um dos anos de escolaridade ou ciclos do &Bsisico (Bivar, Grosso,
Oliveira & Timoteo, 2012).

Constituindo um guia para professores e encarosgde educacéo, as
Metas Curriculares de Matematica ajudam a encowoBameios necessarios
para que os alunos desenvolvam as capacidadesigaalgps conhecimentos
indispensaveis as necessidades da sociedade &si@l. documento foi
construido com base nos conteudos tematicos ewrgress Programa de

Matematica do Ensino Basico de 2007. Nessa alturarganizacdo desses

71



conteudos originou alguns desfasamentos pontu#ie esse Programa e as
Metas Curriculares.

As Metas Curriculares de Matematica estdo orgaagaeéguindo esta
estrutura: dominio, subdominio, objetivo geral escd¢ores. Cada objetivo
geral tem varios descritores, que se iniciam com varbo e que “estdo
redigidos de forma objetiva, numa linguagem rigardsstinada ao professor,
devendo este selecionar uma estratégia de ensiaquadh a respetiva
concretizacao, incluindo uma adaptacéo da linguag@sndiferentes niveis de
escolaridade” (Bivar et al., 2012, p. 2).

No sentido de harmonizar os conteddos prograngtom as Metas
Curriculares, a 17 de Junho de 2013, € homologadmutro programa de
Matematica, em que se demonstra a preocupacdo denviddver a
compreensao de conceitos e relacdes que podemobdizados em diversos
contextos, com vista a melhorar a qualidade dandragem da Matematica e
aposta ha memorizacdo como um dos motores de @gagacth (MEC, 2013a).

Nas finalidades do novo e atual programa séo ideRertrés aspetos
fundamentais para o Ensino da Matematicastruturacdo do pensamento
analise do mundo naturaé A interpretacdo da sociedadeA primeira
finalidade, estruturacdo do pensamento, salientgartancia da “apreensao e
hierarquizacdo de conceitos matematicos, o estustengtico das suas
propriedades e a argumentacéo clara e precisa’ (MBC3a, p. 2), como um
papel fundamental na organizacdo do pensamentdp teomo “objetivo
alicercar a capacidade de elaborar analises ohgetivcoerentes e
comunicaveis” (MEC, 2013a, p. 2); a segunda firmale&l a analise do mundo
natural, refere que Matematica € importante paracompreensdo dos
fendmenos do mundo que nos rodeia, revelando-gnaak o dominio de
instrumentos matematicos que constituem objetaete;ao de outras ciéncias
que integram o curriculo do ensino basico; pormati a finalidade

interpretacdo da sociedade destaca a aplicacad@mttaridtica a diversos pontos
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da nossa sociedade, tais como, ao estudo da ecremémografia, entre
outros, contribuindo para a formacéo de cidadafmsnrados e responsaveis
(MEC, 2013a).

De acordo com o programa, pretende-se que ossalgnadualmente,
sejam levados a apreender adequadamente os métadematicos, que se
desenvolva o gosto pela Matematica, através da re@mgdo matematica e da
resolucdo de problemas e que a “compreensdo que wsda vaga e
meramente intuitiva dos conceitos matematicos tem ioteresse muito
limitado e é pouco relevante” (MEC, 2013a, p. 2).

Para alcancar as finalidades estabeleceram-dgeis/os para cada um
dos trés ciclos do Ensino Basico, que traduzemessrdpenhos que os alunos
deverao evidenciar no final de cada ciclo. “Essseohpenhos sdo explicitados
por verbos a que se atribuem significados espesifam cada ciclo e que
servem de base a leitura dos descritores elenaamosdvietas Curriculares”
(Bivar et al., 2012, p. 3).

No seu conjunto, e de modo integrado, estes desdrop tém como
objetivos, a aquisicao de conhecimentos e de proesdos, a construcéo e o
desenvolvimento do raciocinio matematico, uma cooag@o (oral e escrita)
adequada a Matematica, a resolucéo de problemads/ersos contextos e uma
visdo da Matematica como um todo articulado e cwer@Bivar et al., 2012, p.
4).

O novo programa explicita o0s objetivos do seguinteodo:
Conhecimento de factos e de procedimentBsciocinio matematico
Comunicacdo matematic&®esolucado de problemad Matematica como um
todo coerentdBivar et al., 2012, p. 4). Os objetivos chamaatencédo para a
importancia das rotinas e automatismos no trabaftademéatico, para a
memorizacao e para a compreensao de factos e prardds; referem que os
alunos devem ser capazes de estabelecer conjetpéssa analise de um

conjunto de situagbes e que devem saber comunicdenmaticamente,
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oralmente e por escrito, explicando adequadamentsew raciocinio e
apresentando as suas conclusdes de forma claracisgyrna resolucdo de
problemas, os alunos, progressivamente ao longo ahms, devem ser
incentivados a recorrer a métodos mais sistemaddmsmais. Para concluir,
destaca a necessidade de que todos o0s objetivesndestabelecer ligacdes
entre conteddos, mesmo aqueles que, aparenteméotgpresentam relacao
entre si.

Os conteudos encontram-se organizados, em cada pic dominios.
No 2.° CEB, os dominios de contetdos $&iameros e Operacde&eometria
e Medida Algebrae Organizagdo e Tratamento de Dad&elativamente aos
dominiosNUmeros e OperacdesAlgebrg o programa refere que os alunos
deverdo, no final deste ciclo, saber utilizar osafos racionais em contextos
variados, relacionar as varias representacfes, daimo, percentagens,
numerais mistos, fracdes e dizimas e resolver ¢gigsa que envolvam
grandezas e proporcionalidade direta. S&do abordaslggoténcias de base
racional positiva e expoente natural e as no¢dsisdsade divisibilidade (Bivar
et al., 2012).

No dominio da5eometria e Medidas&o introduzidos alguns conceitos
e propriedades envolvendo paralelismo e angulos, ajgicacées simples aos
poligonos. Os alunos deverdo relacionar as prautesi estudadas com
aguelas que ja conhecem. Os alunos deverédo saliwar dequadamente os
instrumentos de medi¢ao e desenho, na realizac&arefas que envolvam a
execucao rigorosa de construcdes. Os alunos desaliy calcular areas de
figuras planas, volumes de sélidos, medir e sommaplitudes de angulos
(Bivar et al., 2012).

No dominio deDrganizagéo e Tratamento de Dados alunos deveréo
saber as nocbes elementares da estatistica, comeéda, a moda e a
amplitude. Deve-se introduzir, nesta fase, a naggrafico cartesiano, que

sera abordado com mais profundidade no 3.° CEB.

74



O atual programa do Ensino Basico refere que, aslass e 0s
professores tém autonomia para decidir quais asdoleigias e 0S recursos
adequados para que os alunos possam alcancaresspdesos definidos nas
Metas Curriculares, no entanto, salienta que, dlarese especial atencdo a
progressao dos alunos, pelo que, no decorrer das maticas letivas, 0s
professores devem rever contetdos anteriormentnbetos, com vista a sua
consolidacdo. No que se refere a utilizacdo daulzalora, este documento
recomenda-a em anos escolares mais avancadositiagdas que envolvam,
por exemplo, um grande namero de calculos. O uscaltalladora ndo deve
comprometer o treino do célculo mental e a aquistigprocedimentos (Bivar
et al., 2012).

Um novo programa constitui uma importante opodade de mudanca
para o ensino da Matematica (Ponte, 2009), tramalesafios para os
professores eonstitui um fator de mudancas em dois niveis: ‘{masicas de
ensino-aprendizagem na sala de aula, com destanaeag tarefas propostas e
a comunicacao que ai se desenvolve” (Ponte & S@0448, p. 34).

Um curriculo, & medida que vai sendo elaboradu, de ser testado,
para avaliar a maneira como o0s alunos estdo gpiatar e a organizar 0s
conteudos assim como deve refletir a natureza doepso de aquisicdo de
conhecimentos e ndo apenas a natureza do propmizecionento (Bruner,
1999). Assim, nos sucessivos programas, atras mwmas; assistimos a
passagem da aula expositiva para a aula explaatride os alunos trabalham
a partir de uma grande variedade de tarefas: eagiles, investigacoes,
problemas, exercicios, projetos. A selecdo dasampmnstitui um dos aspetos
fundamentais do trabalho do professor, porque temcahsiderar todo o
conjunto das tarefas a propor na unidade, incluandoa diversidade, tempo de
realizacdo e materiais a utilizar. Na resolucaotdesfas, o professor pede ao

aluno para explicar e justificar o seu raciocifiideste modo, ao justificar os
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seus raciocinios de maneira logica, o aluno toensibém numa autoridade
na sala de aula” (Ponte & Sousa, 2010, p. 34).

O que carateriza o tipo de ensino do professoc@anicacédo na aula
(Ponte & Sousa, 2010). E fundamental que os alupesnanentemente,
durante o processo de aprendizagem, estabelecagbesl entre 0s novos
conhecimentos e 0s seus conhecimentos préviosgpanaossam compreender
0S conceitos e os procedimentos matematicos, deo raodtribuir-lhes um
significado.

Segundo Ponte (2002), um programa de combate |aasso em
Matematica devera ter, entre outros elementos,céxipeas claras e positivas
para os alunos; ter em conta, a necessidade desgoces fazerem uma gestao
flexivel do curriculo em funcéo das realidades@ndiurais dos seus alunos e

promover uma nova cultura profissional entre o$gssores.

4.3.0 DOMINIO DE ORGANIZACAO E TRATAMENTO DE DADOS NO
CURRICULO DOENSINO BASICO

O ensino da Estatistica em Portugal teve inicidcaeuldade de Direito da
Universidade de Coimbra, em 1840 (Ferrdo, 2006).iMllcio, a “estatistica
confinava-se a descrever os dados provenientesatilddades do Estado,
organizando esses dados e observando padrdoesndesdé casos extremos”
(Branco, 2006, p. 19). A medida que a atividadetifiea crescia, o interesse
dos cientistas e investigadores por métodos capzegudar a analisar esses
dados, também aumentava. Foi neste ambiente guldocrescente interesse
pela investigacdo cientifica, que se desenvolveosmprimeiros meétodos

estatisticos.
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Nos anos 50 e 60, o ensino da Estatistica foi dadainpor
preocupacdes centradas nas ferramentas e nos mépadla resolver os
problemas nos mais diversos contextos e para ds guastatistica permitia,
aos mais variados sectores da sociedade, medicredes e classificar
(Carvalho, 2003).

Atualmente, vivemos numa época que se caractpgla rapidez no
tratamento e difusdo da informacdo e por uma niglees constante de
atualizacdo. Deste modo, “ser capaz de seleci@drsyd de tomar decisdes, de
trabalhar em equipa e de assumir responsabilid@tiesu-se uma exigéncia
comum” (Carvalho, 2006, p. 7). Neste contexto, tatidica pode, por um
lado, auxiliar o desenvolvimento de competénciagsiosognitivas nos
cidadaos; “por outro, a apropriacdo dos seus camieatos € essencial para o
exercicio de uma cidadania plena” (Carvalho, 2p08).

No final dos anos 90, a informacéo estatisticejezgmu a fazer parte da
vida da maioria das pessoas “quando pretendem toeesdes, reagir a
acontecimentos sociais, econdémicos ou mesmo aitigCarvalho, 2003, p.
35). No ensino, a Estatistica e as Probabilidageseaem como temas
fundamentais que permite uma ligacao entre os sslmeatematicos escolares
e a matematica utilizada no dia-a-dia (Ponte £1888).

Sendo a Estatistica a ciéncia que trata dos d&mste & Martins,
2010), deve fazer parte dos programas escolards dssiveis mais baixos de
escolaridade, para que o0s alunos possam ser cglad&ormados,
consumidores inteligentes e profissionais compegent

O objetivo do ensino da Estatistica € o de promaveliteracia
estatistica, ensinando os alunos a ler e interpdetdos(Ponte & Martins,
2010). A literacia estatistica deve permitir resolmuitos problemas que nos
dizem diretamente respeito ou que nos séo “frequette apresentados pelos
meios de comunicagdo social e cuja resolucdo apetanhecimentos e

pensamento estatisticos” (Ponte & Martins, 20107)p.como, por exemplo,
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interpretar tabelas e graficos, entender taxas egendprego, resultados
eleitorais e de sondagens, entre outros (Ponte &mMda2010).

Carvalho (2003) considera que a literacia esizdist uma capacidade
para compreender e usar a informagao nas atividdmle®sso dia-a-dia quer
seja em casa, no emprego ou na comunidade. E femdainque o professor
desenvolva a autonomia e capacidade critica dosfI@€Como ja foi abordado
anteriormente, na teoria construtivista, os alunés conhecimentos e
vivéncias diferentes quando sao colocados perant@a mesma tarefa,
influenciando a sua capacidade para os mobilizaralOnos partem dos seus
conhecimentos prévios e ndo, apenas, a partirghifisado que o professor
lhe atribui.

Uma investigacdo estatistica realiza-se em digerstapas: (1)
formulacdo de questdes para investigar; (2) envalvecolha dos dados; (3)
refere-se a analise de dados, comecando pela asgallhepresentacdo mais
adequada tendo em conta a natureza dos dados;nt@tpretam-se o0s
resultados, tendo em conta a questdo propostaneuleomn-se conclusoes,
fazem-se generalizacdes para além dos dados egiesgiiestdes que podem
servir de base a novas investigacfes (Ponte & Mar2010).

Devemos saber distinguir raciocinio estatistico pensamento
estatistico: no primeiro identificam-se factosabstecem-se relacdes e fazem-
se inferéncias; o segundo tem um lado intuitivdprimal e implicito que
suporta 0 nosso raciocinio (Ponte & Martins, 2010).

Para a maioria dos estudos estatisticos simpl&xcel é o programa
mais utilizado, principalmente nas escolas, embhdaha de céalculo nédo tenha
sido, originalmente, concebida para esse efeiteerdade € que ela permite
calcular medidas estatisticas e representar dadagaicos de varios tipos, de
forma bastante apelativos (Ponte & Martins, 2010).

A Estatistica e a Matematica sdo ciéncias difegerite pensamento

matematico refere-se a relagBes entre conceitogatiss 0 pensamento
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estatistico tem sempre presente o contexto queigkno aos dados, que, por
sua vez, permitem (ou nao) responder a certas Gpsss(Ponte & Martins,
2010, p. 10). Na Matematica sobressaem os aspégioss, enquanto que na
Estatistica sobressaem a pertinéncia das integpetaA Estatistica, no ensino
bésico,esté integrada na disciplina de Matematica no dien@nganizacdo e
Tratamento de Dadoslesde 2007. Os professores desta disciplina désfea
nocdo de que estas ciéncias devem ser encaradasiredas de modos
diferentes, propiciando um ensino critico, reflexive utilizando o
conhecimento em situac6es da vida diaria (Ponteagtins, 2010).

O trabalho do professor tem de promover a capaeidid alunos
compreenderem e usarem conceitos e representastaéisteeas na resolucao
de diversas questdes e a compreensdo do que &udn estatistico, nas suas
etapas fundamentais (formulacdo de questfes, ecattalise e interpretacdo
dos dados). Um outro aspeto que assume grandetanpiar neste tema é o das
conexdes. “E, sendo os dados estatisticos semprentes a algum contexto,
existe margem para o estabelecimento de conex@esameas de atividade e
campos do conhecimento dos mais diversos” (Poriagins, 2010, p. 15).

Ao longo dos anos, a Estatistica e 0 dom@riganizacdo e Tratamento
de Dadosforam sofrendo alteracdes significativas nos respe programas.
Desde 1991 até a atualidade, os programas foraessuamente atualizados,
introduzindo-se novos objetivos e conteudos.

O programa de Matematica de 1990 estava organieadtrés blocos
de conteudodNumeros e Operacdgsorma e Espace Grandezas e Medidas
N&o havia um bloco que contemplasse o estudo ddigigta. Esta aparecia,
apenas, a partir do 2.° CEB, em pequenas refeggnomemo nos objetivos
gerais “Recolher dados simples e organiza-los dad@essoal recorrendo a
diferentes tipos de representacdo” (ME, 1990, @),12 no suporte de
aprendizagenhinguagem e Representacaque refere “A utilizacdo de setas,

diagramas, tabelas, esquemas e graficos” (ME, 124¥6).
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O programa de Matemética de 2007 apresenta um tewa em
relacdo ao anterior programa: Organizacdo e Tratmmde Dados. Os
objetivos gerais referem que, os alunos devem agazes de desenvolver a
capacidade de ler e interpretar dados organizado$omma de tabelas e
gréficos, e de os recolher, organizar e represergar o fim de resolver
problemas em contextos variados relacionados cepuajuotidiano (Ponte et
al., 2007). No 1.° CEB, o seu propoésito de ensidesenvolver nos alunos a
capacidade de ler e interpretar dados organizaaotakeelas e graficos e de
recolher, organizar e representar com o fim de lvesoproblemas do
quotidiano, enquanto que no 2.° CEB, é o de dedamvmos alunos a
capacidade de compreender e de produzir informesgéadistica, e utiliza-la
para resolver problemas (Ponte et al., 2007).

Este programa foi mais longe que o anterior “na mlemidade dos
conjuntos de dados a analisar, nas medidas den@adéentral e de dispersao
a usar, nas formas de representacdo de dados redapme no trabalho de
planeamento, concretizagdo e andlise de resultddosstudos estatisticos”
(Ponte et al., 2007, p. 7).

Ao nivel do 1.° CEB, logo nos primeiros dois anesedcolaridade, os
alunos devem ler e interpretar informacao apredargen tabelas e graficos e a
apresentar dados através de tabelas de frequépdéhcos de pontos e
pictogramas. Nos dois ultimos anos deste ciclo tébdozida a moda e a
exploracéo de situacdes aleatdrias.

No 2.° CEB, introduziram-se os tOpicos: mediangética, extremos e
amplitude, graficos circulares e natureza dos dados

Em relacdo ao programa de Matematica atual, hayadtmem 2013, no
1.° CEB, no domini®rganizacdo e Tratamento de Daddslada importancia
a processos que permitem interpretar informacaolhiela em contextos
variados. No 3.° ano, é apresentada a nocao deéfrei@ absoluta e, no 4.°

ano, a de frequéncia relativa (MEC, 2013a). NoCESB, introduz-se a nogao
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de gréfico cartesiano e retomam-se as represestdedeonjunto de dados e as
nocbes de média e moda (MEC, 2013a). No que comcaon5.° ano de
escolaridade, destacamos 0s seguintes conteldlmsssas e ordenadas;
Graficos cartesianos; Tabelas de frequéncias aliasle relativas; Graficos
de barras; Média aritméticeMEC, 2013a, p. 16). Relativamente ao 6.° ano de
escolaridade, destacamos os conteud®gpulacdo e unidade estatistica
Variaveis quantitativas e qualitativa8nalise de conjunto de dados a partir da
média e modaProblemas envolvendo dados representados de diésren
formas(MEC, 2013a, p. 18).

Nas Metas Curriculares do Ensino Béasico, no 5.°denescolaridade, o
dominio Organizacdo e Tratamento de Dadosontém os subdominios
Gréficos cartesianose Representacdo e tratamento de dad@s primeiro
subdominio contém o objetivo gefabnstruir graficos cartesiano®© segundo
subdominio, contém os objetivos ger@iganizar e representar dadobratar
conjuntos de dadog Resolver problemagBivar et al., 2012, p. 36). No
objetivo geral Organizar e representar dadoslestacamos 0s seguintes
descritores: “construir tabelas de frequéncias absolutas e ivakat
reconhecendo que a soma das frequéncias absolutasléao nimero de
dados e a soma das frequéncias relativas € igl& gepresentar um conjunto
de dados em gréfico de barras” (Bivar et al., 2p136).

Em relagdo ao 6.° ano, o referido dominio, contamsubdominios
Representacdo e tratamento de dadp® 0s objetivos gera®rganizar e
representar dadog Resolver problemagBivar et al., 2012, p. 36). No que
concerne ao primeiro objetivo geral, destacamossegpiintes descritores:
“Identificar «populagédo estatistica» ou simplesrmeqpopulacdo» como um
conjunto de elementos, designados por «unidadetistisias», sobre os quais
podem ser feitas observacgdes e recolhidos dadaisvosl a uma caracteristica

comum”; “designar uma variavel estatistica por «dgjtetiva» ou «numérica»
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guando esta associada a uma caracteristica sacktiser medida ou contada
e por «qualitativa» no caso contrario” (Bivar et 2012, p. 46).

Na tabela 1 faz-se uma analise comparativa dosrgras de
Matematica de 1990, 2007 e 2013, no dominio deecoiat Organizagcdo e
Tratamento de Dados.

Tabela 1.Analise comparativa dos programas de Mateméatick986, 2007 e

2013 no dominio de contetdo Organizacédo e TratanmknDados

Programa 1.°CEB 2.°CEB
de
Matematica
1990 Recolher dados simples e

organizd-los de forma pessoal
recorrendo a diferentes tipos de

representacao.
2007 Representacdo e interpretacdo Representacdo e
de dados (1.° ano e 2.° ano) interpretacdo de dados

Leitura e interpretacdo dd-ormulacdo de questbes
informacdo  apresentada  eratureza dos dados

tabelas e gréficos Tabelas de frequéncias
Classificagdo de dados utilizandabsolutas e relativas
diagramas de Venn e Carroll Graficos de barras, circulares,

Tabelas de frequéncias absolutade linha e diagramas de caule-e-
graficos de pontos e pictogramas folhas
Média aritmética
Representacdo e interpretacdo Extremos e amplitude
de dados (3.° ano e 4.° ano)
Leitura e interpretacdo de
informacdo  apresentada em
leituras e graficos
Gréficos de barras

Moda
Situacdes aleatorias

2013 Representacdo de dados (1.° andGréficos cartesianos (5.° ano)
e 2.°ano) Referenciais cartesianos,
Grafico de pontos e pictogramartogonais e monométricos;
em que cada figura representAbcissas, ordenadas e
uma unidade. coordenadas;

Tabelas de frequéncias absolutaGraficos cartesianos.
graficos de pontos, de barras e
pictogramas em diferentes
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escalas; Representacdo e tratamento de
dados (5.° ano e 6.° ano)
Representacdo e tratamento de Tabelas de frequéncias absolutas e

dados (3.° ano e 4.° ano) relativas;

Diagramas de caule-e-folhas; Graficos de barras e de linhas;
Frequéncia absoluta; Média aritmética;

Moda; Problemas envolvendo a média e

Problemas envolvendo andlise & moda;
organizacdo de dados, frequéncRroblemas envolvendo dados em

absoluta, moda e amplitude. tabelas, diagramas e graficos.
Frequéncia relativa; Populacao e unidade estatistica;
Nocéo de percentagem; Variaveis guantitativas e

Problemas envolvendo o calculo qualitativas;
a comparacdo de frequénciaGréficos circulares;

relativas. Andlise de conjuntos de dados a
partr da média, moda e
amplitude.

A escola atual rege-se pelos principios do cotngigsmo, onde o
professor tem um papel de orientador das atividadesaluno representa um
papel ativo no processo de construgcdo do seu comdeto, articulando e
relacionando os mesmos, entre as diferentes disasplem estreita relagcéo
com 0 seu contexto sociocultural.

A aprendizagem da Matematica e das Ciéncias davep®iada pelas
TIC, pois estas fazem parte integrante do quotidaons alunos e conferem, até
certo ponto, importancia aos contetdos que est@orender. Deste modo, a
escola deve ser promotora de uma educacdo ciantifide o aluno adquire
competéncias para se tornar um cidadéo criticeponsavel.

No presente estudo, adota-se uma abemtagonstrutivista no
desenvolvimento de um estudo de caso, centradeteraisciplinaridade entre
a Matematica e a Educacdo Fisica no 2.° CEB, aplccap conhecimento
matematico a um contexto quotidiano, com apoio tmologias de
informacdo e de comunicagdo, nomeadamente de usorsetetronico de

ritmo cardiaco.
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5. ENQUADRAMENTO METODOLOGICO

5.1.0 PROBLEMA, AS QUESTOES E OS OBJETIVOS DE INVESTIGACAO

O presente estudo surge da crescente desmotivag&uhos relativamente a
aprendizagem da Matematica que se tem verificaddpm@go dos anos, no
Nosso pais, e da constatacao, por parte da prodessestigadora da falta de
articulacdo entre as diversas disciplinas que cemp® curriculo que poderao
ajudar a resolver, de certa forma, esta situagao.

No decorrer da experiéncia profissional da prafessnvestigadora,
verificou-se que a disciplina de Educacédo Fisiesalgnente, € aquela que a
maioria dos alunos prefere, ao contrario da MatematDeste modo, a
primeira pode ajudar a ultima, a envolver e motodsrlunos e a proporcionar
a aprendizagem com o0 objetivo de alcancar resdtadsitivos ao mesmo
tempo que se desenvolve o0 gosto pela Matematica.

Assim, promove-se a interdisciplinaridade, levandaonteudos até as
suas atividades favoritas, relacionando-os com elantextualizando os
conhecimentos de forma a dar sentido e importaacidatematica. A
interdisciplinaridade é a “disponibilidade de cadama das disciplinas
envolvidas se deixar cruzar e contaminar por tadasutras” (Pombo, 2004, p.
27). Neste sentido, € dever dos professores, nas aulas, fomentar as
conexdes entre as diversas areas do saber.

“A grande deficiéncia do ensino da Matematica emugal esta no
facto de ndo se usar as ideias matematicas enxtmntiversos (Ponte, 2002,
p. 24). A Matemética é apresentada, muitas vezssjittulada da realidade
tornando-se dificil despertar o interesse e o gast@prendé-la. Ainda hoje, os

professores ensinam esta disciplina recorrendo las aexpositivas e a
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exercicios rotineiros sem ligacdo com as demaiasage saber, levando os
alunos ao progressivo desinteresse e desmotivacao.

Cada disciplina desempenha um papel na construdas
conhecimentos e, deste modo, a Educacdo Fisicaggodena das areas que
podera auxiliar os alunos a atribuirem sentido goméncia & Matematica, na
medida em que a vém, quase, como uma atividadealudi

Assim, com a realizacdo desta investigacdo, pietsa responder ao
seguinte problema: Serd que uma intervencdo nadautalucacéo Fisica pode
contribuir para a aprendizagem de contetdos de nvédiea e Ciéncias
Naturais?.

Este problema de investigacao foi formulado comtwito de dar uma
contribuicdo para a mudanca nas praticas pedagogioa professores de
Matematica, pela constatacdo do desinteresse diogsapela disciplina e, pelo
contrario, a preferéncia pela disciplina de Educachkisica. Este
interesse/desinteresse por estas disciplinas eraquegk no perfil da turma
gue participa neste estudo.

Assim, pretende-se que os alunos, numa aula deaE&lo Fisica,
apliguem alguns conteudos de Matematica e, destdo,maperceberem-se,
gradualmente, das associacoes que poderado farerasnduas disciplinas. Ao
mesmo tempo, pretende-se verificar qual o seu geenvolvimento nas
atividades, principalmente por parte daqueles alune revelam dificuldades
na disciplina de Matematica. Neste processo, éngate da professora
investigadora, privilegiar o método construtivistautilizar as TIC, pois elas
estdo presentes na vida dos alunos, interferindsenomodo de pensar e de
agir.

Neste ambito, o estudo foi orientado pelas seguimpeestdes de

investigacao:
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- Como é que os alunos poderdo estabelecer canesdfre a
Matematica e a Educacéao Fisica?

- Como é que os alunos poderéao trabalhar os abogede Matematica
numa aula de Educacéo Fisica?

- De que forma é que a Educacdo Fisica poderd gwamo

envolvimento dos alunos na aprendizagem da Mateafati

Para responder a estas questfes foram implementadas atividades
de carécter interdisciplinar, que permitiu a pgtcao dos 22 alunos de uma
turma do 5.° ano de escolaridade. As tarefas fotam essencialmente, no
dominio de conteud@rganizacéo e Tratamento de Dagdpsis é um tema que
esta muito presente no nosso quotidiano, sob @disdamas e em diversas
areas. Frequentemente, os alunos veem na televigéixias relacionadas com
esta tematica, ouvindo falar de estatisticas, ptagens ou meédias. Neste
sentido, pensamos ser pertinente a sua utilizagépleracdo neste estudo.

Neste contexto, o presente estudo tem 0s seguibjeisvos:

- Fomentar a percecdo do aluno da presenca damdtta
numa aula de Educacéao Fisica;

- Promover o envolvimento do aluno para a apregeém da
Matematica através da disciplina de Educacgaod&;isic

- Promover a compreensao da relacdo dos conte@dos

Matematica e Educacéo Fisica.
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5.2.METODOS UTILIZADOS NO ESTUDO

A metodologia utilizada num trabalho de investigagépende do problema de
investigacdo definido, das questbes de investigdgéouladas e do modo
como o investigador se relaciona com o meio ongesma ocorre (Cronbach,
1980). Neste sentido, no presente estudo adotam@s metodologia de
natureza qualitativa, que tem como objetivo projpoi@r uma descricao
detalhada dos acontecimentos.

A investigacdo qualitativa surge da necessidadexgécar o “como”
de uma dada situacdo e para isso acontecer € anfuvir as pessoas que
vao fazer parte do estudo. E um tipo de investigatdis subjetiva, mas, ainda
assim, importante para conhecer 0s processos,desisnvolve-se no local
onde se vai promover o estudo. “Os investigadouveditgtivos frequentam os
locais de estudo porque se preocupam com o contertendem que as agoes
podem ser melhor compreendidas quando sdo observedaeu ambiente
habitual de ocorréncia” (Bogdan & Biklen, 199448), pois 0 comportamento
humano é significativamente influenciado pelo cettem que ocorre.

Este tipo de pesquisa permite que o investigadorestabelecendo
conexdes, desdobrando situacdes, identificand@asadescobrindo tendéncias
e padrdes a medida que observa e interage com rtsigaentes (Cohen,
Manion & Morrison, 2007).

O investigador qualitativo tem um papel ativo necalrer da
investigacdo, uma vez que pode assumir quais s&nass expectativas em
relacdo ao estudo. Este tipo de investigacdo teeflena espécie de dialogo
entre 0s investigadores e 0s respetivos sujeitaslo destes ndo serem
abordados por aqueles de uma forma neutra” (Bo§dgiklen, 1994, p. 51).

Assim, a investigacao qualitativa interessa-sesipeio processo do que

pelos resultados, pois as expectativas do invektigdraduzem-se nas
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atividades, procedimentos e interacdes com oscjpatites do estudo. “Os
investigadores qualitativos certificam-se de quéaea apreender as diferentes
perspetivas adequadamente” (Bogdan & Biklen, 19941). Deste modo, o
investigador ndo controla as variaveis, pois, paes, ndo sabe quais sao, ou
por outro lado, podem aparecer novas variaveisoorder do estudo.

O tipo de estudo utilizado foi o estudo de casns p objetivo desta
investigacdo foi conhecer mais profundamente o &om o “porqué” do
processo. “E uma investigacdo que se assume cortiousistica” (Ponte,
1994, p. 2), ou seja, estuda uma situacdo espec#Ha procurar descobrir o
que tem de Unico e, simultaneamente, contribus pacompreensao global da
investigacdo. O estudo de caso é uma forma de igasqualitativa, que
permite investigar um individuo, um grupo ou untaagjao esforcando-se por
descobrir processos e obter uma visdao e compream@undada sobre o
objeto de estudo (Lodico, Spaulding & Voegtle, 2010

De acordo com Ponte (1994), o estudo de caso pedeescritivo,
quando o investigador apenas pretende compreersiragdo tal como ela €,
podendo ou ndo confronta-la com outras situacdesnéecidas, ajudando a
originar novas questdes para outras investigagdesn tipo de investigacéo
que se baseia, essencialmente, no trabalho de c¢aapoveitando-se
diretamente de uma grande variedade de fontedalenmcdo. O mesmo autor
refere que este tipo de investigacao nao é expetai@ois o investigador ndo
tem qualquer controlo sobre o0s acontecimentos € edetivamente
comprometido com os resultados que dai possam advir

“Os estudos de caso sdo muitas vezes criticadoagmopermitirem a
generalizagdo dos seus resultados” (Ponte, 19949)p.Este tipo de
investigacdo, por ser essencialmente descritiva,d@mo principal objetivo,
como ja foi dito anteriormente, o de relatar acomentos acerca de
fendmenos particulares, ajudando ao possivel sergonde novos estudos e

novas teorias, ou seja, como refere Stake (1998\eastigador de estudos de
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caso reconhece e confirma novos significados qdemaser relacionados com
outros estudos ou situagcdes. Deste modo, ndo mizieeirar conclusdes, mas
sim formular hipéteses que poderao ser testaddsasdavestigacoes.

Para o presente estudo, para a recolha de datlmaram-se as
gravacoes video e 4udio, fotografias, trabalhosatlo®s e a observacgéo direta
e participante da Investigadora.

Os dados recolhidos que, por vezes, sO aparecemeia da
investigacdo, geralmente sdo feitos sob a formapdevras, imagens,
desenhos, sons, entre outros. Os resultados esqatdem conter citagdes
feitas com base nos dados para ilustrar e subatameipresentacdo (Bogdan &
Biklen, 1994). Ao recolher os dados, os investigasabordam o estudo de
forma pormenorizada. “A descrigdo funciona bem conétodo de recolha de
dados, quando se pretende que nenhum detalhe est&serutinio” (Bogdan
& Biklen, 1994, p. 49). Segundo estes autores,aaasidlise € feita de forma
indutiva, pois a direcédo da investigacdo so é akfiapos a recolha dos dados
e com a interacao diaria com os objetos do estudo.

Relativamente a presente investigacdo, a apresentis dados é feita
através de narracdo multimodal. Este instrumerdes&ritivo e centra-se no
relato detalhado das tarefas propostas e desedasleim sala de aula, contada
sobre a perspetiva do professor, sem justificagioesultados e permitindo a
compreensao externa e independente. A sua ates@bgada a mediacdo do
professor, ou seja, da forma como apresenta e iaggas tarefas, como utiliza
0s recursos disponiveis, como gere as posturasgde® dos alunos, entre
outros (Lopes et al., 2010). A narracdo multimodalmo o proprio nome
indica, devera ser acompanhada de varios elememttisnodais, tais como
fotografias, trabalhos dos alunos, graficos, figumu seja, tudo o que ajude a

perceber o que aconteceu na aula.
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Os resultados obtidos nesta investigacdo saoapae®s sob a forma
de textos narrativos, fotografias, graficos, tabelebalhos dos alunos e a sua
analise é feita através de uma analise de conteudo.

A analise dos dados tem como objetivo compreeregue foi
recolhido, no sentido de validar ou ndo os objstida pesquisa, ou seja, a
analise consiste em dar sentido as primeiras impessda investigacdo assim
como as suas conclusdes (Stake, 1998).

A andlise de conteldo é um recurso que permitdisanadados
provenientes de textos escritos ou transcricbedalas dos participantes na
investigacdo. Podemos encontrar modelos ao mesnuotgue classificamos,
de maneira exaustiva e objetiva, todas os sigdifisaexistentes no texto
(Stake, 1998). O seu propésito é o de fornececandires Uteis aos objetivos
da pesquisa, permitindo que se destaquem as sndari@ades. A definicdo e
organizacao precisa e rigorosa ajudam o investrgadostematizar e objetivar
0s resultados obtidos.

No entanto, neste contexto, rigor ndo é sindniraorigidez, pois a
andlise de contetdo permite escolher, entre umiadeamte de técnicas, as
condicfes para que estas sejam claramente definidas

Concretamente, neste estudo, na analise de confetam definidas
categorias que fossem de encontro aos objetivegeestdes de investigacao.
Esta andlise teve por base os discursos e oshoasbabs alunos e a observagéo

direta da professora investigadora.
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5.3.CARATERIZACAO DOS PARTICIPANTES E DO MEIO
SOCIOCULTURAL

Este estudo foi realizado numa escola de um Agreptonde Escolas do
concelho de Santa Maria da Feira, distrito de Ayazom 22 alunos de uma
turma do 5.° ano de escolaridade.

Em 1975, a escdl@m causa foi o primeiro estabelecimento de ensino
oficial publico de 2.° CEB, nessa cidade. Por delspalo Secretario de Estado
da Administracdo Educativa de 30 de Abril de 1989, constituido o
Agrupamento Vertical de Escolas que comportavea pfm de discentes do
2.° e 3.° CEB, alunos das escolas do 1.° CEB eJdabns de Infancia de
estabelecimentos escolares da freguesia a queoka gmrtence. No ano de
2001 foram integradas, no Agrupamento Verticalpkescdo 1.° CEB e Jardim
de Infancia pertencentes a duas outras freguesiasdmo concelho.

Em consequéncia da extincdo de outro agrupamenta2007, foram
integradas mais duas escolas do 1.° CEB e os isespdardins de Infancia.
Em 2011, o Agrupamento passou a ser composto pgardins de Infancia, 7
escolas do 1.° CEB e a escola sede do 2.° e 3.° QEHificio da escola sede
data de 1977, ndo tendo tido até ao momento, geratgqualificacao.

No presente ano letivo, a populacéo escolar dwidef Agrupamento &
constituida por 1439 alunos. Destes, 260 frequemtaducacdo pré-escolar,
672 0 1.° CEB, 176 o 2.° CEB, 294 o 3.° CEB e 3umso vocacional do
Ensino Basico.

Relativamente a investigacdo realizada, a popolagé estudo foi

constituida pelos 22 alunos de uma turma do 5.°danescolaridadel,4 séo

* A caracterizacdo que se segue foi retirada de®r&ducativo de Escola
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rapazes e oito sao raparigas, com idades compdzsndntre os 10 e os 12
anos, tal como se pode ver na figura 1. Os referalanos vivem, na sua
maioria, com os pais, dois alunos vivem s6 com @ endm vive com 0s pais e
0s primos. A maioria dos alunos tem irmaos; apenuadro alunos nao tém
gualquer irmdo. A escolaridade média dos pais/eegados de educacgéo é o
2.° CEB, tal como se pode constatar através dasandé figura 2. Com o

ensino superior, existem os pais de um aluno esad@®utro.

Idades dos alunos
1
& 20 2
=
2os
_g 10 —
% S5 T 2 i
E (0] T T 1
E’ 10 11 12
Idades
Figura 1 Frequéncia da variavel idade dos alunos
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Habilitacoes literarias

Figura 2 Habilitagdes literarias dos pais dos alunos camtigiparam

no estudo
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A nivel de apoio socioeconémico, sete alunos,viltte® e dois alunos
que compdem a turma, tém escal&beAcinco alunos tém escalds. Bleste
momento, seis alunos tém o pai ou mae desempregseludo que um aluno
tem ambos os pais desempregados. A turma temlaréssague estéo a repetir
0 5.° ano de escolaridade, dois pela primeira wen pela segunda vez.

Pela andlise das fichas biograficas que a direderaurma elaborou,
constata-se que a disciplina preferida pela maidos alunos da turma em
guestdo € Educacéo Fisica, como se constata ra fige aquela a que tém

mais dificuldade é Matematica, como se pode varifia figura 4.

Disciplinas Preferidas

HGP CN
9% 14%

Port

EF
36%

Figura 3.Disciplinas preferidas dos alunos da turma

® Escaldo A — comparticipacdo a 100% para livroseria escolar e almoco.
® Escaldo B —Metade do valor da comparticipacéo dadsscaldo A.
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Disciplinas com mais dificuldades

Figura 4.Disciplinas com mais dificuldades dos alunos dmgur

Dezoito alunos estudam em casa e 0s restanteem@nos de estudo;
catorze alunos tém a ajuda dos pais para estuttrogém a ajuda dos irmaos
e 0s restantes tém ajuda da explicadora.

Quanto as expectativas de futuro, seis pretendean @m curso
superior, seis um curso técnico-profissional, cipogtendem seguir a area do
desporto e os restantes ainda nao sabem.

A participagao dos alunos neste estudo foi awtdazpor escrito, pelos
respetivos encarregados de educacéao (Anexo 1).

Na tabela 2 apresentam-se os professores intentesino estudo, onde
se apresentam as respetivas disciplinas, idadegjoce profissional e tempo
de servigo.

Tabela 2.Professoras intervenientes envolvidas no estudo

Idade Disciplina Tempo de Tempo de  Categoria
servigo total servico na profissional
(em anos) escola

Professora A 36 Matematica 15 2 Quadro de
escola
Professora B 46 Educacéo 22 6 Quadro de

Fisica escola
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Na tabela 3 apresentam-se os alunos participanéste nestudo,
indicando as suas idades e salientando as suagpifcaracteristicas, a nivel
do seu percurso escolar e resultados de aprendizaBara manter o

anonimato, foram atribuidas letras mailsculas a caddeles.

Tabela 3. Identificacdo dos alunos envolvidas no estudo tifieando o
namero de retencdes, o nivel obtido na Prova KEieaMatematica do 4.° ano e

a andlise global do teste diagndstico de Matemdtica.° ano

Aluno Idade Numerode Numerode Nivel obtido na Analise global do Teste
retengcbes reten¢des no Prova Final de Diagnostico de Matematica

no 5.° ano percurso Matematica do do 5.°ano
escolar 4.° ano

A 11 1 1 2 Revela algumas dificuldades
B 10 5 N&o revela dificuldades

C 10 4 N&o revela dificuldades

D 10 2 Revela muitas dificuldades
E 10 4 N&o revela dificuldades

F 10 2 Revela algumas dificuldades
G 10 3 Revela algumas dificuldades
H 10 2 Revela algumas dificuldades
I 10 3 Revela algumas dificuldades
J 10 3 Revela algumas dificuldades
L 10 2 Revela algumas dificuldades
M 11 1 1 2 Revela muitas dificuldades
N 10 2 Revela muitas dificuldades
©) 10 2 N&o revela dificuldades

P 10 4 N&o revela dificuldades

Q 10 4 N&o revela dificuldades

R 10 4 N&o revela dificuldades

S 10 2 Revela muitas dificuldades
T 10 2 Revela algumas dificuldades
U 10 2 Revela algumas dificuldades
V 10 3 Revela algumas dificuldades
X 12 2 2 2 Revela muitas dificuldades

Com base nas classificacdes que os alunos apem®ma Prova Final
do 4.° ano e da analise dos testes diagndsticogealizaram no inicio do
presente ano letivo, os alunos A, D, F, G, H, ILJM, N, S, T, U, X e V
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revelam dificuldades na disciplina de Matematices @lunos B, C, E,O, P, R e

Q nao revelam dificuldades.

5.4.PLANIFICACAO DA INTERVENCAO DIDATICA

A intervencgdo didatica contempla trés situacoesébivas: a primeira, que se
apresenta na tabela 4, decorre na aula de EduEdgiga e tem a duracdo de
90 minutos; a segunda, que esta descrita na t&hetkecorre na aula de
Matematica e tem a duracdo de cinco aulas de 90tosire a Ultima situacao,
também, decorre na aula de Matematica, com a dude®0 minutos, como
se pode ver na tabela 6.

Em cada uma das situacdes formativas descreveossmnceitos, as
competéncias a desenvolver, a duracao, os recwasdarefas dos alunos e a

mediacao do professor.

Tabela 4.Descricdo da primeira situacao formativa: Test€deper, realizada

na aula de Educacao Fisica

12 Situacdo Formativa Teste de Cooper

Conceitos

- Pulsacao

- Frequéncia cardiaca

- Perimetro

- Operacdes matematicas

Competéncias a desenvolver:
- Percepcionar a presenca da Matematica na aldutsacao Fisica.
- Compreensao e aplicacdo de contetdos de Matenedticducacao Fisica.

Duracédo: 90 minutos (tempo util: 70 Recursos R1-ficha de trabalho, R2-lapis,

minutos) R3-borracha, RA4-calculadora, R5-fita
métrica, R6-medidor de frequéncia
cardiaca, R7- Smartphone Samsung
Galaxy S4, R8- cronGmetro.

Tarefas dos alunos: Mediag&o do professor:
- Leitura da ficha de trabalho. - Dar autonomia aos alunos (M1);
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- Medir a pulsacdo durante 6 segundos. - Estimular o didlogo e discussdes sobre

- Calcular a frequéncia cardiaca. 0s conceitos, valorizando a opinido de
- Célculo do perimetro do campo. todos (M2).

- Teste de Cooper. - Incentivar a aprendizagem colaborativa
- Medir a pulsagéo e calcular a frequénc{3).

cardiaca apoés o teste de Cooper. - Dar explicacbes ap6s os alunos

- Comparar com os valores da frequéngeerceberem a sua pertinéncia (M4).
cardiaca em repouso e apés o teste -dAvaliar formativamente e dar feedback
Cooper pertinente das aprendizagens dos alunos,
- Registar o numero de voltas e calcularde forma regular e atempada (M5).
distancia percorrida.

- Calcular a velocidade.

Tabela 5.Descricdo da segunda situacao formativa: Congirdedtabelas de

frequéncias absolutas e relativas, realizada reacuMatematica

22 Situacdo Formativa Construcado de tabelas de frequéncia absolutativeek
gréficos de barras.

Conceitos

- Tabelas de frequéncias absolutas e relativas
- Graficos de barras

- Média e Moda

Competéncias a desenvolver:
- Construir tabelas de frequéncias e graficos daba
- Calcular a média e a moda.

Duragéo: 5 aulas de 90 minutos Recursos R1, R2, R3, R4, R9-folha de
papel quadriculado, R10-régua graduada,
R11-quadro branco, R12-canetas, R13-
computador, R14-projetor, R15 (Site A):
www.endomondo.com

Tarefas dos alunos: Mediagao do professor:
- Assinalar, no quadro, os dados obtidosvi1, M2, M3, M4, M5.

- Analisar os dados do software

“Endomondo.” (1.2 aula)

- Construir a tabela de frequéncias

absolutas e relativas.

- Construir o gréfico de barras.

- Calcular a média e a moda.

- Construcao dos graficos no Excel.
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Tabela 6.Descricdo da terceira situagao formativa: Compagsultados com
as modalidades de atletismo, de alta competicéaljzada na aula de

Matematica

3?2 Situagc&o Formativa Comparar resultados com as modalidades de atteten
alta competi¢cdo: 100m, 1500m, 5000m e Maratona.

Conceitos

- Velocidade

- Duracgéo temporal
- Distancia

Competéncias a desenvolver:
- Comparar resultados.
- Analisar dados.

Duracédo: 90 minutos Recursos R1, R2, R3, R4, R9, RI10,
R11, R12, R13, R14, R15 (Site B): www.
iaaf.org

Tarefas dos alunos: Mediacao do professor:

- Pesquisar, no sitio da internet dsll, M2, M3, M4, M5.
International Association of Athletics
Federations, os resultados oficiais de cada
modalidade.

- Comparar os tempos (Masculinos e
Femininos).

- Comparar o tempo do Teste de Cooper
com a modalidade que tem o tempo mais
préximo.

- Comparar a distancia média percorrida
no Teste de Cooper com a modalidade
gue tem a distancia mais proxima.

- Concluir acerca da velocidade dos
atletas, em cada modalidade.
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6. APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Neste capitulo, o trabalho desenvolvido é apredentmmomeadamente
caracterizam-se as Situacbes Formativas definidas enquadramento
metodoldgico, com excertos das narracdes multinsadizé aulas de Educacéo

Fisica e de Matematica e exemplos de produc¢bealdoss.

6.1. APRESENTACAO DOS RESULTADOS

1.2 Situagéo formativa - Aula de Educacéo Fisica

No dia 19 de dezembro de 2014, a aula de EducasémafFcomo habitual,
realizou-se no pavilhdo da escola, com os 22 aldadsrma.

A aula, no horario, tem a duracdo de 90 minutosnt@o, nesta
duragdo esta incluido o tempo para os alunos spaggm, antes da aula, e
para tomarem banho, depois da aula. Por este matiaola teve uma duracéo
de, aproximadamente, 60 minutos.

Conforme descrito na 1.2 situacao formativa, a anha como objetivo
desenvolver uma atividade interdisciplinar entrdiasiplinas de Matematica e
de Educacéo Fisica. Os alunos, nesta aula, reahzarTeste de Cooper, que
consiste numa corrida de 12 minutos, neste cagaltaado campo de andebol.
N&o era habitual a presenca da professora A. O®slapenas, sabiam que
iria estar presente e que iria filmar a aula.

Os alunos estdo sentados no ch&o, em semicircolofrente a
professora B, com os cadernos diarios da disciglmd@&ducacdo Fisica e o

material de escrita.
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A professora B iniciou a leitura e andlise da fidearabalho (anexo 2),
conjuntamente, com o0s alunos. Leu a nocdo de @asacde frequéncia
cardiaca e, depois, perguntou onde é que se padlia gs batimentos, ao que
os alunos responderam corretamente, apontando rauopgeito ou para o
pescoco. Ao indicarem para 0 pescoco, a profedoperguntou qual a sua
designacédo. Os alunos ja ndo se lembravam do noarétitla’, contudo a
professora B, relembrou-os. Esta indicou, tambénpuiso como local do
corpo onde se pode sentir os batimentos cardidtas.aulas anteriores, a
professora B tinha explicado que o termo pulsagiova de pulso e que o
coracao € o responsavel por bombear o sanguequas s partes do corpo e,
gue por esse motivo, é possivel sentir os seusdatibs quando se coloca a
mMao no peito.

Dando continuidade a leitura e andlise da fichaalmlho, a professora
B leu a primeira pergunta, onde os alunos tinhaenaquntar os batimentos do
coracao durante seis segundos. Os alunos tentanagtiatamente, encontrar a
pulsacdo, uns no coragdo e outros no pescoco. mso observar que
nenhum aluno tentou encontrar o batimento no pulSmguanto isso, a
professora B procurou 0 seu cronémetro para quessedcontar o tempo.

Denotou-se que alguns alunos apresentaram difidatdem sentir os
batimentos, quer no pesco¢o quer no coragcao, gagseria de esperar, mas
foram incentivados a fazerem um esforco e a seecrazem na tarefa que
estavam a realizar. Quando todos sentiram a pulsagdrofessora B iniciou a
contagem dos seis segundos e, os alunos, em absd&ricio, contaram 0s
batimentos cardiacos, como se pode observar nafiguNo final do tempo,

cada aluno, individualmente, registou na folhalornabtido.
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Figura 5 Alunos a contarem as pulsac¢des, em seis segundos.

A professora B passou a leitura da questao seguint

“Calcula o valor que obterias, se medisses a tlsagéio durante um
minuto.”

Antes de os alunos apresentarem o raciocinios@méou, no sentido
de clarificar a pergunta:

- “Um minuto, quantos segundos sao?”

- “60”. Responderam os alunos, em unissono.

-“Entdo, se quero saber quanto tive num minute,tgnho de fazer?” —
Perguntou a professora B.

-“Vezes 10."- Respondem os alunos C e E em simedtdmesmo antes
da professora terminar a pergunta.

Nesta altura, a professora A interveio para diazes alunos que
deveriam apresentar a operacao pretendida e naasapeesultado final.

Depois de os alunos efetuarem o registo na fallpapfessora A voltou
a questionar a turma:

-“E se fossem 15 segundos, por quanto € que timpuenmultiplicar. Se
em vez de 6 segundos fossem 15 segundos?”

-“Por quatro. "Respondeu rapidamente a aluna C.
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Ainda alguns alunos estavam a efetuar o raciochmirior e j4 a
professora B, perguntava:

-“‘E se fossem 10 segundos? Se tivessem tiradolsagdo em 10
segundos, por quanto é que tinhamos que multipficar

-“Por seis.” — Responde, novamente, a aluna C.

Nesta fase, verificou-se que os alunos que téncullifhides na
disciplina de Matematica, ndo conseguiram acompardsia série de
raciocinios. Conseguia-se ver nas suas expresgéesngla estavam um pouco
confusos e baralhados com tantos calculos. Masiaapa aluna D disse que
nao tinha percebido. Deste modo, a professora migjirdlo-se a essa aluna,
perguntou-lhe:

-“Um minuto quantos segundos tem?”

-“60.”- Respondeu, sem hesitar.

-“Em seis segundos, imagina, que tive seis puesacdara eu saber
em 60 segundos, por quanto € que tinha que ma#ipti

A aluna D, hesitante e num tom de voz baixo, nedpo:

-“Por 10.”

-“Porqué? Porque era por 10?”- Retorquiu a proiessapercebendo-se
da sua inseguranca.

A aluna ficou a olhar para a folha, ndo sabendmocdaveria de
apresentar a justificacao.

Entéo, a professora, no sentido de ajudar a auosseguiu:

-“Para dar 60 segundos tens que multiplicar s&idf, certo? Entéo, se
agora, pedisse para tirar as pulsacoes em 10 seguletiho que multiplicar
por quanto para saber quantas pulsacoes tens sag60dos?”

A aluna D, confusa e sem pensar, respondeu:

-“Por 100.”

A professora B voltou a primeira questdo, no sentia aluna D,

retomar o raciocinio inicial. A aluna foi respondencorretamente as
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perguntas, demonstrando que estava a compreerglex se pretendia. Logo
apos, dirigindo-se, de novo, para a aluna D, péoguin

-“E se fossem 15 segundos, por quanto € que topmasultiplicar para
dar 60 segundos?”

-“Por quatro.”- Respondeu a aluna, agora sem qealoesitacéo.

A professora, no sentido de confirmar que a alumatentendido o
raciocinio, perguntou-lhe:

-“Que valor obtiveste nos seis segundos?”

-“Nove.”- Respondeu a aluna D.

-“Entdo, 0 que tens de fazer na pergunta a seijoive vezes...?”

-“10.”- Disse a aluna D.

A aula prosseguiu com a leitura da questao 2.fictla de trabalho,
onde se pretendia que os alunos medissem as diesetis@ampo de andebol.
Esta atividade ndo se realizou porque os alunsah@am as suas dimensdes;
assim, somente tiveram que as registar na tabafad&mente, a professora B,
passou a leitura da questéo seguinte:

“Calcula quantos metros percorres, se deres uliteaa® campo.”

-“Isto € a mesma coisa que perguntar o quUé?”-uPesg a professora

-“O perimetro.”- Respondeu novamente a aluna C.

Neste momento, o aluno U, no meio de alguma agtadisse:

-“Professora, € 40 x 2 mais 20 x 2". Ao qual afggeora respondeu que
deveria fazer como achasse correto.

Neste momento, os alunos olharam para a profegsqgrais tiveram a
percepcdo que estavam perante um contetudo de Ma@re&oram dando as
suas explicacbes de como efetuar o calculo. Ergtdprofessora A sentiu
necessidade de intervir e disse:

-“Se é o perimetro...”

-“Temos de medir todos os lados...”- interrompelun@ E.
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Como anteriormente ja havia feito, a professoecénselhou os alunos
a apresentarem todos os calculos necessariosuzssa, J e X, ndo querendo
efetuar os célculos mentalmente ou o algoritmayrrecam a calculadora. De
referir, que estes trés alunos nao apresentanuldifides em efetuar operagcdes
basicas. No entanto, no intuito de serem os maiédos, pegaram na
calculadora. Foram advertidos pela professora As patava-se de calculos
simples.

-“E s6 somar.”- Disse o aluno E.

Apods esta atividade, os alunos estavam prontosgfetaar o Teste de
Coopef, que se processou da seguinte forma: metade daa teorreu,
enquanto a outra metade contava o numero de voltas.

A professora A informou que dois alunos iriam ueamedidor de
frequéncia cardiaca (cinto peitoral). A professdmostrou, a turma, o sensor,
como se demonstra na figura 6, que deveria secawdoa volta do peito, junto
ao coracao e que com a ajuda de uma aplicacaded®diesl, os dados, como a

pulsacéo, a distancia percorrida e a velocidadanseravados.

Figura 6. Demonstracdo, pela professora A, do funcionamemio d

sensor de frequéncia cardiaca

7 12 minutos a correr a volta do campo de andebol
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Os alunos mostraram curiosidade relativamenteasos e a professora
B escolheu os dois alunos, E e O, que o iriamzatiliTodos os alunos da
turma observaram atentamente e com grande admioag@olo como 0 sensor
era colocado. Enquanto a professora B chamavauo®salque iam correr e
identificava quem ia contar as suas voltas, a psoi@ A explicou, aos alunos
que iam utilizar o sensor, 0 seu funcionamentopii@agcao de telemével. De
seguida, ligou a aplicacdo e mostrou-lhes a susapéib, emitida pelo sensor.
Os alunos ficaram entusiasmados em ver as suagfreias cardiacas no ecra

do telemovel, como se pode constatar na figura 7.

Figura 7. Demonstracéo, pela professora A, do funcionamgato

aplicacdo de telemovel.

Imediatamente ap0s a corrida, os alunos mediramegstaram
novamente a sua pulsacao, e calcularam a respeduaéncia cardiaca (desta
vez ja nado tiveram dificuldades em efetuar o célcpbis identificaram, de
imediato, que teriam de multiplicar a pulsacédo J®rtendo registado também
0 numero de voltas.

E de referir que os alunos em estudo ndo consegugoncluir a
resolucdo da ficha de trabalho na aula de Edudaisita, pelo que se decidiu
que as questdes 3.3., 3.4.1. e 4.1. seriam resfanda aula de Matematica.
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2.2 Situacdo formativa - Aulas de Matematica: trog&o de tabelas de
frequéncias e gréficos de barras

As aulas de Matematica decorreram numa sala comseguinte
disposigéo:

Quadra

Em cada mesa cabem dois alunos e entre as filsie exn “corredor”,
para os alunos e professores circularem. A salabmamiluminacédo natural e
tem como material um quadro branco, um computadaon erojetor.

As aulas de Matematica tinham como objetivo cuati a atividade
interdisciplinar que se iniciou na aula de Educde&aca. O tema que estava a
ser estudado, na disciplina de Matematica, eradizgcao e Tratamento de
Dados”. Os alunos teriam que retirar da ficha dbatho, resolvida na aula de
Educacdo Fisica, os valores da frequéncia carddatarepouso e apols a
corrida, a distancia que percorreram e a velocidadan de organiza-los em
tabelas de frequéncias absolutas e relativas, rcemes graficos de barras e
calcular as medidas de localizacdo moda e a médiareferir, que estes
conteudos ja tinham sido lecionados em aulas angsti

No dia 19 de novembro de 2014, a aula inicioues® a conclusao da
realizacdo da ficha de trabalho. Na questdo 3.8mijara esse valor com o
que registaste na questdo 1.2.”, os alunos coaolugue, apds o esforco, a
frequéncia cardiaca era maior.

Uma vez que na questao 3.4. os alunos ja tinharstaeg, na aula de
Educacao Fisica, o nUmero de voltas que deram rapa;gpassamos para a

guestdo 3.4.1. “Que distancia, em metros, perdeffésNo sentido de saber
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qual o raciocinio utilizado, a professora A perguntomo € que estavam a
pensar fazer, ao qual o aluno U respondeu:

- “E 40+40+20+20...”

- “Isso é o0 qué?”

- “O perimetro.” — Respondeu. E concluiu dizendo:

- “120 vezes 15".

Os alunos verificaram, assim, que teriam que plidér o perimetro,
que era 120 metros, pelo numero de voltas querninttedo. Os alunos que
revelam facilidade no calculo mental foram maisidap a encontrar o
resultado final e, entre si, foram comparando esltados. De salientar que, a
professora A disse aos alunos para que, depoezdesin o algoritmo na folha
de respostas, confirmassem na calculadora o rdeuttatido. Neste momento,
a aluna R, quando confirmou o valor na calculadacegescentou uma virgula,
porque, supostamente, apareceu na maquina. Nestent®m a professora A
teve necessidade de interromper a aula e de esmlaesta situacdo. E
perguntou:

- “Estamos a multiplicar nUmeros inteiros ou dexisf”

- “Inteiros.”- Respondeu, imediatamente, o aluno Q

- “Entéo, é possivel o produto dar um nimero daliim

O aluno E, logo respondeu, embora ndo a minhaiptxry

- Professora, isso é para separar 0os milhares...

Neste momento, a professora A esclareceu os akmasstudo que, na
calculadora, o ponto € que corresponde a virgula,sgpara a parte inteira da
parte decimal, sendo a virgula um separador daecldss milhares, tal como o
aluno E tinha mencionado.

N&o houve mais dificuldades na resolugdo dese&stga, pelo que,
rapidamente se passou a resolucao da ultima quéstfioha, onde os alunos

teriam que calcular a velocidade a que correrampcge pode ver na figura 8.
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4- A velocidade é obtida através do quociente da distdncia (metros) pelo tempo

(segundos).

Velocidade = distiincia: tempo

4.1. Calcula a velocidade a que correste. Podes utilizar a calculadora.

Resposta: m/s

Figura 8.Questao 4 da ficha de trabalho

Apbs a leitura da questao, a professora A perguads alunos como é
gue os automdveis indicavam a velocidade. Pelasesyaessdes, a professora
A reparou que os alunos ndo compreenderam bem gurar pelo que
elucidou do seguinte modo:

- “Quando vao no carro com 0S VOSS0S pais, 0 veketitd, marca
como? Quilémetros por...”

- “Quilémetros.”- Disse aluno B e V.

- “Por hora.” Disseram os alunos E, R e U.

A professora A disse que, neste caso concref@nes que adaptar a
situagdo, ou seja, calcular a velocidade em meaioyssegundo, tal como
indicava na ficha de trabalho.

De seguida, a professora A questionou:

- “Como é que vao calcular a velocidade?”

A aluna R coloca o dedo no ar e responde:

- “Dividindo a nossa distancia pelo tempo.”

- “E aqui o tempo tem de ser em qué?’- Voltou egpetar, a mesma

aluna, a professora A.
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- “Segundos.”

- “Mas voceés correram 12 minutos. Como é que aderf”

Imediatamente, o aluno E, responde:

- 12 vezes 60.”

A professora A referiu que deveriam efetuar esgerigmo, primeiro
no papel e depois poderiam confirmar na calculad®etativamente ao calculo
da velocidade dos alunos, a professora A acrescemqie esta grandeza
poderia ser determinada com recurso a calculadora.

Depois desta informacéo, o aluno Q perguntou:

- “Professora, entdo tenho que ir ao numero dava dividir.”

Perante esta afirmacao, a professora A teve ndadssde voltar a
guestionar o aluno:

- “A velocidade é dada pelo quociente entre asidgaas distancia
percorrida e tempo gasto. Tu ja calculaste a distdague percorreste na
pergunta anterior. Agora vais dividir pelo tempoua@to tempo é que
correste?”

- “12 minutos.”

- “Mas aqui pede em minutos?”

- “Nao. Em segundos.”

- “Entdo temos de passar os minutos para seguindos.

Neste momento, a professora A reparou que o aimia nao tinha
conseguido compreender como deveria calcular acidade. Entéo,
prosseguiu:

- “Conseguem passar a distancia de metros pavades?”

- “N&o.”- Respondeu o aluno O.

A professora A pediu ao aluno Q que voltasse ader voz alta, a
questdo. O aluno comecou por ler a questdo 4.lvezmla questdo 4. Nesse

momento, a professora A verificou que a duvida isupprque o aluno nao
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tinha lido a questdo devidamente. Logo apds aréeintegral da questdao em
causa, o aluno Q disse que ficou esclarecido.

Entretanto, ja varios alunos tinham efetuado as@lov Surgiu, nesta
altura, outra duvida: o quociente obtido ndo etailio, pelo que a divisdo
efetuada néo era exata, ou seja, 0 quociente exalimma infinita. Posto isto,
a professora A perguntou se ja sabiam fazer ardzooentos, a qual obteve
resposta afirmativa. No decorrer desta tarefa, amgua professora A percorria
os lugares para verificar se os alunos estavameseapar todos os célculos
necessarios, os alunos D, G, O, R, U ndo se lembrasomo efetuar o
arredondamento. Face ao exposto, a professoraighueie a todos os alunos
da turma e perguntou, a cada um desses alunospquadbr final obtido e,
escrevendo no quadro, auxiliou-os na concretizagitarefa. A certo ponto
apercebeu-se que os alunos “achavam estranho” loseydinais serem tao
baixos: 2,3 m/s; 3,3 m/s,... Alertou-os para o faitoque estes valores nao
eram em Km/h, mas sim, em m/s, pois tratava-seatelgzas pequenas, sendo
esta a medida mais adequada para a presente situaca

Finda esta tarefa, a professora A projetou no ruaxdsitio da internet
onde estavam gravados os dados da corrida do Blunos dados do aluno O,
s6 ficaram registados alguns segundos da corriela, que nao foi possivel
comparar os dados dos dois alunos, como iniciakEnestava previsto.

No entanto, os alunos ficaram admirados e entusidss quando viram
os dados projetados, nomeadamente a frequéncidacarch velocidade, a
distancia percorrida, entre outros. Como forma alaparar os dados escritos
com os dados da aplicacao de telemovel, perguataluao E:

- “Que distancia percorreste”?

- “2040 metros”.

- “Wamos passar para Km. Quanto da?”

- 2,040 Km”.
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- “Aproximadamente 2 Km. Mas o programa diz queeucorreste 1,
62 Km.

Os alunos fizeram uma expressdo de espanto. Pezatd reacao, a
professora A, perguntou:

- “A gque se devera esta diferenca? O que seracprgeceu?”

Os alunos ficaram calados sem saber a explicag@o @sucedido. A
professora continuou, com os alunos em absol@oad, a ouvirem:

- “O aluno E calculou a distancia percorrida e 8640 metros, que séo
aproximadamente 2 km. O programa diz que foram k62 ou seja, nem
chega aos 2 km. O que sera que aconteceu aqui?”

Os alunos, mais uma vez, permaneceram caladogéris ndo era
habitual, pois, frequentemente, os alunos em cprgfariam sempre as suas
ideias, mesmo que estas estivessem descontextizaizassim, a professora A
continuou:

- “Sera que foi erro de calculo do aluno E?”

Logo, o aluno Q respondeu:

- “Nao €, porgue a mim deu-me igual. S&o as meswitas.”

Logo de seguida, o aluno E disse:

- “S06 se o aluno P contou mal as voltas.”

A professora A resolveu ndo dar importancia a ebtarenca de
resultados, pois na aplicagdo o tempo de provaandicerca de 15 minutos e
a prova efetivamente so teve 12 minutos. Explictwra que esta diferenca,
possivelmente, se devia ao tempo decorrido entrelacacdo do sensor e o
inicio da corrida e o tempo de contagem da freqa&ardiaca apos a corrida.

De seguida, a professora A deu prosseguimentola passando a
andlise dos dados da aplicacdo, como se pode Vigguna 9, nomeadamente
do numero de calorias, ao qual os alunos reagi@m grande espanto, e a

frequéncia cardiaca maxima e minima, que tal cord@stancia, também foi
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comparada com o0s registos do aluno. Neste caseoaloses foram muito
proximos.

Running

-gf/ DISTANCE DURATION + &
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Figura 9 Dados da aplicacdo de telemével do aluno qué&auilo
sensor de frequéncia cardiaca

Posteriormente, a professora A mostrou o grafiaoesglolucdo da

corrida, que se apresenta na figura 10, correspb@a@defrequéncia cardiaca e

procedeu-se a sua analise.
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Figura 1Q Gréfico da evolucéo da corrida do aluno queaatilio

sensor de frequéncia cardiaca
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- “Daqui até aqui (indicando para a parte do gcafiorrespondente a
corrida), o que vemos. Que a frequéncia cardiaca...”?

- “Foi aumentando”- respondeu o aluno U.

- “Mas aumentou significativamente”?

- “Nao. Manteve-se mais ou menos”- respondeu cadb.

- “E aqui?”- Apontando para a parte do grafico ersg iniciou a
corrida?

- “Foi quando comecou a correr’- disse o aluno P.

- “Quando comecou a correr a frequéncia cardiasaeatou, mas
manteve-se durante toda a corrida. Paraste™?

- “N&o.”- Responde o aluno E.

- “Nunca parou e manteve, mais ou menos, 0 mefmo por isso é
que a frequéncia cardiaca se manteve aproximadamguoal durante a
corrida.”- Esclareceu a professora A.

- “Se parasse, 0 que € que acontecia a frequéardéaca?”- Perguntou
a professora A.

- “Descia’- respondeu o aluno G.

- “O que acontece aqui?’- Apontando para a paoegifico onde
acabou a corrida?

- “Foi quando parou’- respondeu o aluno P.

Como, na aplicagdo, apareciam outros dados, osoxldiveram
curiosidade em saber o que significavam, nomeadanaealtitude e um mapa
onde apareciam 0s nomes das ruas. Esclarecidasvatagl e satisfeita a
curiosidade, a aula prosseguiu com a primeiragacefimo se mostra na figura
11, que incidiu sobre a frequéncia cardiaca emuspoA recolha dos dados
foi registada no quadro, com a frequéncia cardi@ceada um dos alunos. De
seguida, a professora A pediu aos alunos que cisstm a tabela de

frequéncias absolutas e relativas.
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Figura 11 Producdo de um aluno evidenciando uma tabela de
frequéncias

Os alunos nédo demonstraram dificuldades nesteopaomta vez que
este conteudo ja tinha sido lecionado em aulasriards a esta atividade.
Assim, a restante parte da aula decorreu com hataitonomo dos alunos,
como se evidencia na figura 12. A professora Anap&uxiliou os alunos em

situacdes pontuais, nomeadamente ao nivel da apsgde e organizacao.

Figura 12 Producédo de um aluno evidenciando a construcdabedas
de frequéncias
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Nas aulas seguintes, decorridas nos dias 20, Z8 e novembro de
2014, os alunos continuaram a efetuar trabalhahauté com a construcao das
tabelas de frequéncias e gréaficos de barras respeticom o célculo da média
e moda para cada um dos seguintes temas: frequéndiaca apds a corrida,
distancia percorrida e velocidade, como se evidemgifigura 13.

Figura 13 Producao de um aluno evidenciando a construcdabddas

de frequéncias e graficos de barras

Findo este trabalho, foi dito aos alunos que ir@mstruir os gréficos,
utilizando o programa Excel. Ficaram muito entusiados, pois o trabalho
com computadores € sempre estimulante, mas tambéatupados, pois,
nunca tinham efetuado essa atividade.

Esta tarefa, com duragdo de 90 minutos, foi radéizna biblioteca
escolar, no dia nove de dezembro. No inicio daidaide, a professora A
informou que os alunos iriam trabalhar em grupo igriduiu-os pelos
computadores existentes. E de referir que todoslesos demonstraram
grande interesse e empenho. E de mencionar quegainescolar dos alunos
possui duas paginas (anexo 3) onde se explica @amstruir graficos com

recurso ao programa Excel, como se demonstraguaséi 14 e 15, pelo que os
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discentes seguiram essas indicacdes. Todos ossgcopseguiram concluir o

trabalho no tempo previsto.

Figura 14 Aluno consultando o manual escolar para constahielas

de frequéncias no programa Excel

Figura 15.Aluna consultando a sua produ¢do manuscrita garstrclir

tabelas de frequéncias no programa Excel

3.2 Situacdo formativa — Aula de Matematica: comp@n com a alta
competicao

A Ultima aula, realizada no dia 11 de dezembr®@#®4, teve como
objetivo a comparacao dos resultados do Teste dpeCaos alunos com os
dos atletas de alta competicdo, nomeadamenteegastes modalidades: 100
metros, 1500 metros, 5000 metros e maratona. Orosluem casa,
pesquisaram na internet os tempos finais do ajletdficou em primeiro lugar,

guer em masculinos quer em femininos, de cada wssad provas. Como 0s
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registos divergiam, nomeadamente, relativamenteam® da prova, e ja
prevendo que os resultados seriam dispersos, asgmf A achou por bem,
pesquisar os resultados das modalidades referadasliimos Jogos Olimpicos
realizados em Londres, no ano de 2012. Neste sentidicou aos alunos o
sitio oficial na Internet da International Assoitatof Athletics Federations
(IAAF). Este estava escrito em Lingua Inglesa, miato, apesar dos poucos
conhecimentos que ainda possuem, e orientadosppEkessora A, os alunos
conseguiram compreender 0s passos que os levaéamoatresultados dos
Jogos Olimpicos de 2012. De referir que, em todam@dalidades, procurou-
se o tempo final de cada prova dessa competicaatldta que ficou em
primeiro lugar, quer em masculinos quer em femigin® consulta comecou
pelas provas de 100 metros. Como na sala havianuzte ndo era possivel
escurece-la, os alunos ndo conseguiam visualizetamente a tabela dos
resultados, para os poderem interpretar. Entamjc &olucéo foi dizer-lhes
qual o tempo de cada prova e pedir-lhes que ammassos cadernos diarios,
0s tempos de cada prova, para que no fim pudessamntanclusdes. Como
nas tabelas, além dos tempos de prova, tambémcapares paises de cada
atleta, a professora A foi perguntando se sabiaal gucontinente em que
ficava o pais do atleta vencedor. Como pedido,lwsoa foram anotando os
tempos das modalidades em questdo. Na ultima ndedalj a maratona, e,
antes de mostrar os resultados, a professora Alteng

- “Quanto é que acham que sera o melhor tempa gesta?”

Antes de completar a pergunta ja alguns aluncav&st a dar uma
resposta. Como € habitual, nesta turma, existemoslugue gostam de
responder sem pensar. Neste primeiro momento, |pggsavariaram entre 20
minutos, 30 minutos, uma hora, entre outros. Ergdmpfessora A chamou-os
a razao e alertou-os para o facto de, mais umargsgpnderem sem pensar.
Entdo, no sentido de os orientar nas suas respustgam-se a analisar todos

0s tempos que ja tinham sido registados até entéo.
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Relativamente, a prova dos 100 metros, a profags@erguntou:

- “Nesta prova, quer em masculinos quer em feragiro tempo,
aproximadamente, qual €?”

- “10 segundos.” Responderam os alunos E, G, €,\R,

- “Entdo, se demoraram dez segundos, a que vealteié que correram,
a uma velocidade grande ou pequena?”

- “Grande.” Responderam, de novo.

- “E na prova dos 1500 metros, qual é o tempo?”

- “Trés ou quatro minutos.”- Responderam os allhesU.

- “Entdo, a velocidade nos 1500 metros € supetomferior a prova
dos 100 metros?”

Mais uma vez, varios alunos, agora menos do qsitueacao anterior,
responderam sem pensar.

A professora A reformulou a pergunta da seguinted:

- “Se nos 100 metros os atletas demoram cerca deedundos e nos
1500 metros demoram cerca de trés ou quatro minertosjual delas os atletas
correm mais rapido?”

Ainda, o aluno V respondeu que era nos 1500 metras logo o aluno
E respondeu que era nos 100 metros, dando a segustificacéo:

- “Se a distancia é mais pequena os atletas conarapido.”

- “Nos 5000 m qual é o tempo?”

- *15 minutos.”- Responderam os alunos E e U.

- “14 minutos.”- Respondeu o aluno J.

- “Em relacdo aos 1500 metros a velocidade € noaignenor?”

- “Menor.”- Responderam os alunos E, G, J e U eraga sem
hesitacoes.

- “Se nos 5000m, o tempo anda a volta dos 14 ounithutos, na
maratona os atletas vao correr a uma velocidadsisupu inferior?”

- “Inferior.”- Responderam os alunos E, G, J e U.
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- “Exatamente. Como disse o aluno E, se a didaacimenta a
velocidade diminui.” — Concluiu a professora A.descentou:

- “Acham que era possivel correr 42 Km a alta cidlade?”

- “Nao.”- Responderam varios alunos.

- “Entdo, vamos fazer uma estimativa para o terdpomaratona.
Pensem antes de dar a resposta!”

Aqui ja os alunos ndo deram respostas a toa. Hailérecio, por alguns
segundos. A medida que foram completando os setisci@ios foram
colocando o dedo no ar.

O aluno P disse:

- “Trés horas.”

O aluno J disse:

- “Duas horas.”

O aluno U disse:

- “Uma hora e meia.”

- “Mediante estas respostas o que acham?” — Pexgua turma, a
professora A.

Os alunos, simultaneamente, foram revelando &st@ha. No final, a
maioria optou pelas duas horas.

De seguida, a professora A mostrou o resultadcabfe os alunos
concluiram que o tempo aproximado, na prova masgublituava-se mais
perto das duas horas e mais perto das duas haramea maratona feminina.
Quando apareceram os resultados da maratona feamosnalunos repararam
que figuravam atletas portuguesas. Também quiseemse havia atletas
portugueses na maratona masculina. Entdo, a pooéeds mostrando de novo
0s tempos da prova masculina, perguntou:

- “Qual foi a diferenca de tempo entre o atletetymués, e o atleta que

ficou em primeiro lugar?”
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Como habitual, surgiram varias respostas aleatonas como havia
alunos com o braco no ar, a professora A deu dede a um desses alunos.
Antes de responder, disse-lhe que, apenas, tinfezeieuma estimativa.

- “Cerca de 11 minutos.”- Respondeu, corretamenéno B.

As tarefas seguintes consistiam em comparar adtades da alta
competicdo com o Teste de Cooper que os aluncantinbalizado na aula de
Educacao Fisica. Entdo a professora A perguntou:

- “Qual é o tempo mais préximo do Teste de Codper?

Os alunos, de imediato, procuraram nos seus osgistas a professora
A observou que os alunos ficaram um pouco confuses,seja, nao
compreenderam a pergunta que lhes foi formuladi@oEroltou a perguntar:

- “Quanto tempo é que durou o Teste de Cooper?”

- “12 minutos.”- Respondeu o aluno B.

- “Qual € a prova com um tempo mais proximo deniridutos?”

- “Os 100 metros.”- Respondeu o aluno V, que coatdar as respostas
sem pensar.

Mas logo a seguir, 0 aluno J respondeu:

- “5000!"

- “Entao, o teste de Cooper sédo 12 minutos. Aguans 5000 metros é
a gque esta mais proxima deste tempo.”

- “Agora vao comparar a distancia que percorrenans, 12 minutos,
com os 5000 metros.”

Verificou-se, de imediato, alguma agitacdo e algmmeacbes de
espanto, pois logo tiveram a percecdo que a diarema grande. O aluno U
até disse:

- “S6 corri dois quildmetros e 400 metros.”

Nesta altura, todos os alunos quiseram dizer quantéiam corrido.
Gerou-se alguma confusao dentro da sala. No semideorganizar a turma, a

professora A perguntou:
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- “Correram a volta de quanto?”

- “2000 metros.”- Respondeu o aluno E.

Para concluir esta parte, a professora A disse:

- “Entdo, vocés em 12 minutos fizeram entre uné® quilometros...”

Mas o aluno E, interrompeu, e completou:

- “E eles fazem 5000 metros.”

De qualquer modo, a professora A explicou-lhes apiatletas de alta
competicdo séo profissionais, que treinam tododias e que as suas idades
sdo muito superiores as dos alunos e que nao sslvpbcorrerem aquela
distancia naquele tempo.

Voltou-se a gerar alguma confusdo, com os alurpeeerem comentar
estas conclusdes. Esta reacdo demonstra que @s @stavam envolvidos na
tarefa.

A professora A, continuando com a atividade, pet@u

“A distancia que percorreram no Teste de Coopen, a trés
quildmetros, estad mais proximo de que prova?”

- “1500 metros.”- Respondeu o aluno U.

- “Os atletas de alta competicdo demoram quambpadea fazer 1500
metros?”

- “Trés minutos.”- Respondeu o aluno E.

- “Wocés demoraram 12 minutos, a percorrer quasesana distancia.”

A aluna C depois desta tarefa, perguntou:

- “Professora, podia procurar ai se ha algumagem que os atletas
corram s0 a volta de dois quilometros?”

Ao qual a professora A respondeu:

- “Em alta competicdo sO existem estas provasfglaenos e outras
como os 10000 metros, os 200 metros... ainda exis®r@0 km e 50 km
marcha, entre outros.”

Logo apos esta tarefa, deu-se por encerradaidaates
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6.2. ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Apés a recolha dos resultados, tal como referimoscapitulo anterior,
analisaram-se as gravacdes audio e video das@wdgrmativas, quer das
aulas de Educacdo Fisica quer de Matemética. Rwstente, foram
identificados os principais discurs@®s mesmas e, através da analise de
conteudo, analisaram-se 0s mais relevantes. Agiarse de analise foram
definidas de forma a ir de encontro as questdebjativibs de investigacao
deste estudo.

Durante o estudo, ou seja, desde a primeira afitima situacao
formativa, a articulacdo dos conteudos das dis@plde Educacao Fisica e de
Matematica esteve sempre presente.

Na primeira situagcdo formativa, na aula de Eduzdg8ica, realizada
no dia 19 de novembros alunos tiveram de aplicar conhecimentos conisetua
e procedimentais sobre medidas de tempo, operaghatematicas,
essencialmente a adicao e a multiplicacédo, a ndege@rimetro, a aplicacdo de
formulas matematicas e efetuar arredondamentos.

Na segunda situagcdo formativa, na aula de Matematealizada nos
dias 19, 20, 21 e 26 de novembro e nove de dezembtarefas consistiram na
organizacao, tratamento e analise dos dados ohtildseste de Cooper. No
decorrer desta situagdo formativa, para se consegdlisar as variaveis
frequéncia cardiaca em repouso e apds corridaandist percorrida e
velocidade, os alunos tiveram de construir tabetagrequéncias absolutas e
relativas e graficos de barras e determinar algumedidas de localizacéo,

modas e médias aritméticas.
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Neste sentido, na tabela 7, apresentam-se ogshsopedagdgicdsjue
ilustram a articulacdo de conteudos entre as diisagp mencionadas. De

referir, que os discursos da primeira situacédo &birra aconteceram antes do

Teste de Cooper.

Tabela 7. Andlise de conteudo: articulagdo dos conteuddsddeacao Fisica e

de Matematica

Categorias llustradores
de andlise (Fonte: gravacao video e audio)
Articulacéo 1.2 Situagao Formativa
dos “Um minuto quantos segundos sdo?” [Professora B]
gonteudos - “60". Responderam os alunos, em unissono.
as
disciplinas  -“Ent&o, se quero saber quanto tive num minuto, tgnko de fazer?”
de [Professora B]
Educagdo -“Vezes 10.” [Alunos C e E]
Fisica e de

Matematica -“E se fossem 15 segundos, por quanto é que timhsmmultiplicar. Se
em vez de seis segundos fossem 15 segundos?”J5ucdeB]
-“Por quatro.” [Aluna C]

-‘E se fossem 10 segundos? Se tivessem tirado sagiid em 10
segundos, por quanto é que tinhamos que multipli¢§Brofessora B]
-“Por seis.” [Aluna C]

-“Em seis segundos, imagina, que tive seis pulsac®ara eu saber em
60 segundos, por quanto é que tinha que multigfiq@rofessora B]
-“Por 10.” [Aluna D]

-“E se fossem 15 segundos, por quanto é que tiopmasnultiplicar para
dar 60 segundos?” [Professora B]
-“Por quatro.” [Aluna D]

“Calcula quantos metros percorres, se deres umia \am campo.”
[Ficha]

-0 perimetro.” [Aluna C].

-“Professora, € 40 x 2 mais 20 x 2”. [Aluno U]

8 professora A — professora de Matematica; Profegserarofessora de Educacao Fisica
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2.2 Situacao Formativa

- “Como é que vao calcular a velocidade?” [Profes#g

- “Dividindo a nossa distancia pelo tempo.” [AlurRh

- “Mas vocés correram 12 minutos. Como é que vaerfd [Professora
Al

- “12 vezes 60.” [Aluno E]

- “Que distancia percorreste”? [Professora A]

- “2040 metros”. [Aluno E]

- “Wamos passar para Km. Quanto da?” [Professora A]
-“2, 040 Km”. [Aluno E]

- “Daqui até aqui (indicando para a parte do goafiorrespondente a
corrida), o que vemos. Que a frequéncia cardiacgPrifessora A]

- “Foi aumentando.” [Aluno U]

- “E aqui?” (apontando para a parte do gréafico awlmiciou a corrida).
[Professora A]

- “Foi quando comecou a correr.” [Aluno P]

- “O que acontece aqui?” (apontando para a partegrdéico onde
acabou a corrida). [Professora A]

- “Foi quando parou.” [Aluno P]

3.2 Situagdo Formativa

- “Nesta prova, quer em masculinos quer em fem&irm tempo,
aproximadamente, qual €?” [Professora A]

-“10 segundos.” [Alunos E, G, U, R, e V]

- “Entdo, se demoraram dez segundos, a que vettrigl@ue correram,
a uma velocidade grande ou pequena?” [Professora A]

- “Grande.” [Alunos E, G, U, R, e V]

- “E na prova dos 1500 metros, qual é o tempodffRsora A]

- “Trés ou quatro minutos.” [Alunos E e U]

- “Se nos 100 metros os atletas demoram cerca deedindos e nos
1500 metros demoram cerca de trés ou quatro mirenosgjual delas os
atletas correm mais rapido?” [Professora A]

- “Se a distancia € mais pequena os atletas canais rapido.” [Aluno
E]

- “Nos 5000 m qual é o tempo?” [Professora A]

- “15 minutos.” [Alunos E e U]

- “14 minutos.” [Aluno J]

- “Em relacdo aos 1500 metros a velocidade é maiprmenor?”
[Professora A]

- “Menor.” [alunos E, G, J e U]

- “Se nos 5000m, o tempo anda a volta dos 14 ouilthutas, na
maratona os atletas vao correr a uma velocidaderisuu inferior?”
[Professora A]

- “Inferior.” [Alunos E, G, J e U]
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Na aula de Educacéo Fisica, primeira situacédo dtvay os alunos
tiveram de mobilizar os conteldos aprendidos na dal Matematica, assim
como o0s objetivos da mesma disciplina, o raciociaioa comunicagao
matematica, o conhecimento de factos e procedimeat@ resolucdo de
problemas, quer oralmente quer por escrito, expasduas ideias e colocando
as suas duvidas. Ao mesmo tempo, estabeleceragddig@ntre os conteudos
que, antes da realizagdo desta tarefa, na Gticaldoss, ndo tinham qualquer
relacéo entre si, a fim de responderem as qued&ésha de trabalho. Assim,
nas questdes 1.1. e 1.2., os alunos tiveram dearcargulsacdo em repouso e
calcular a frequéncia cardiaca. As questbes 3.B.2e tihnham o0 mesmo
objetivo, mas a pulsacéo foi contada apos a redizdo Teste de Cooper. Na
questéao 2.1 e 2.2, que se Vvé na figura 16, os slcaloularam o perimetro do

campo de andebol, depois de terem registado aslsnassoes.

2.1. Com uma fita métrica mede, em metros, as dimensdes do campo e regista os
valores obtidos, na tabela a seguir.

Dimensdes do campo de andebol
Comprimento

Largura

2.2. Calcula quantos metros percotres, se deres uma volta ao campo.

Resposta: m

Figura 16.Questdes 2.1. e 2.2. da ficha de trabalho
Como se pode observar na figura 17, na questaqg @s3.alunos

compararam as frequéncias cardiacas antes e dipo@rida. Seguidamente,

na questao 3.4., os alunos registaram o numeroltis\para, posteriormente,
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calcularem a distancia percorrida. Na ultima quesia alunos determinaram a

velocidade a que correram.

3- Vais agora efetuar o Teste de Cooper (apds a prova regista a tua pulsacio e o
namero de voltas). |
3.1. Conta quantos batimentos tem o teu cora¢do durante 6 segundos. Regista esse

valor:

3.2. Calcula o valor que obterias, se medisses a tua pulsagdo durante um minuto

(considera que sdo mantidas as mesmas condigdes).

3.3. Compara esse valor com o que registaste na questio 1.2.

3.4. Regista o nimero de voltas que deste ao campo: voltas

Figura 17. Questdes 3.1., 3.2., 3.3. e 3.4. da ficha dealinab

Na questdo 1., os alunos tiveram de efetuar cobesrde medidas de
tempo, como por exemplo, transformar minutos enurségs. Nesta mesma
guestao, os alunos tiveram de efetuar a operacipicacao para calcularem
a frequéncia cardiaca, depois de medirem a pulshgante seis segundos. Os
alunos souberam que teriam que multiplicar a susapé@o por dez, como se

constata na figura 18.

1- Uma vez sentida a tua pulsagdo, conta quantos batimentos tem o teu coragdo durante

6 segundos. R
1.1.Regista o valor obtido: 'l 2 ¢
/|
1.2.Calcula o valor que obterias, se medisses a tua pulsagio durante )Q :

. . ~ . - X410
um minuto (considera que sdo mantidas as mesmas condigdes). -~

12% 1o = 190 129

Figura 18.Producao do trabalho de um aluno no célculo dzuéecia

cardiaca
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No entanto, quando questionados sobre a possitélida calcularem a
frequéncia cardiaca, se tivessem medido a pulsagatez ou quinze segundos
constatou-se, através de observacgéo direta dasparéeA, que alguns alunos
revelaram dificuldades na forma de obter esse valobora s6 uma o tivesse
demonstrado. A clarificacéo, por parte da profes&yrdissipou esta duvida e,
na questao 3.2. jA todos os alunos conseguiramvéds) sem qualquer
problema.

Desde o inicio da resolucédo da ficha de trabaftbtopeadamente no
calculo da frequéncia cardiaca, os alunos tivergperaecdo que estavam a
aplicar conhecimentos da disciplina de Matemétecaula de Educacao Fisica.
Mas, sé a partir da questdo 2.2. é que se tornas evaente a articulacéo
entre as duas disciplinas. Tal foi possivel deficari pela reacdo dos alunos,
ao olharem para a professora A, quando necessi@@acalcular o perimetro
do campo de andebol. Neste ponto, alguns somaragquatso valores das
dimensdes do campo, enquanto outros somaram catasho do campo e
depois efetuaram a soma final desses valores, a@mpode verificar nas

figuras 19 e 20.

2.2. Calcula quantos metros percorres, se deres uma volta ao campo.

Yo 30 40

A +09 440

89 90 Iy0
Resposta: 720 ~m

Figura 19 Producéo do trabalho de um aluno no calculo domgtro,

somando as duas dimensodes

129



2.2. Calcula quantos metros percorres, se deres uma volta ao campo.

. s Lo
D‘:L‘O,"""\“’AC‘,»{\/\ réc’mi‘icy/m_:,(?lly i/t/m‘
26

e

an

<

™~

+

(
IZO

>3

'as)

R>
C

Resposta: AL O  m

Figura 2Q Producé&o do trabalho de um aluno no célculo dorgro,
somando os quatro valores

Também, na questdo 3.4.1., tal como se pode obseavéigura 21,
para saberem a distancia percorrida, os alunosativeque mobilizar os
conhecimentos da disciplina de Matematica, ao pligéirem o perimetro do
campo de andebol pelo nimero de voltas que cadinhendado, no Teste de
Cooper.

3.4. Regista o namero de voltas que deste ao campo: i i voltas

Figura 21.Producédo do trabalho de um aluno no célculo d@miga

percorrida

Na ultima questdo da ficha de trabalho, para calent a velocidade a
gue correram, os alunos, tiveram primeiro, que edevy minutos em
segundos, para, posteriormente efetuar o quoailentkstancia percorrida, em

metros, pelo tempo, em segundos, como se podéceaeras figuras 22 e 23.
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4- A velocidade é obtida através do quociente da distancia (metros) pelo tempo
(segundos).

Velocidade = distincia: tempo

4.1. Calcula a velocidade a que correste. Podes utilizar a calculadora.
MM\ny;"lm\/oqlxcorth 72
¥G6 = 20 nay

,MA@
Cocdade= 1920 | 720 = 62,666 299

L 0 mg/
Resposta: 2 ) G2 m/s o 15;’0{0
1220 -7y,
- Qo | */ece \@——W

Figura 22.Producéo do trabalho de um aluno no célculo dacigdde,

evidenciando a conversao de minutos para segundos

4- A velocidade ¢ obtida através do quociente da distancia (metros) pelo tempo
(segundos).
Velocidade = distincia: tempo

4.1. Calcula a velocidade a que correste. Podes utilizar a calculadora.

LO0UO A0 = 23333
=282 A

2
X600
? 2 0
Resposta:@m/s
L3P

i ’VYT//)

Figura 23.Producéo do trabalho de um aluno no calculo decidgdde

Na tabela 8 apresentam-se os ilustradores dordsdos factos acima
descritos.
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Tabela 8. Analise de contetudo: Trabalhar conteldos de Mdteada aula de

Educacéao Fisica

Categorias llustradores

de analise (Fonte: gravacdo video e audio)
Trabalhar 1.2 Situacdo Formativa
contetdos - “Um minuto, quantos segundos s&0?” [Professora B]
de - “60”. Responderam os alunos, em unissono.

Matematica -“Entdo, se quero saber quanto tive num minuto, tqubo de fazer?”
na aulade [Professora B]
Educagdo -“Vezes 10.” [Alunos C e E]
Fisica
-‘E se fossem 15 segundos, por quanto € que timjuenmultiplicar. Se
em vez de seis segundos fossem 15 segundos?’§8ucdeB]
-“Por quatro.” [Aluna C]

-‘E se fossem 10 segundos? Se tivessem tirado sagiid em 10
segundos, por quanto é que tinhamos que multipli¢Brofessora B]
-“Por seis.” [Aluna C]

-“Em seis segundos, imagina, que tive seis pulsac®ara eu saber
em 60 segundos, por quanto € que tinha que maoéipti [Professora
B]

-“Por 10.” [Aluna D]

-“E se fossem 15 segundos, por quanto é que tiomamultiplicar para
dar 60 segundos?” [Professora B]
-“Por quatro.” [Aluna D]

“Calcula quantos metros percorres, se deres umaa velo
campo.”’[Ficha]

-“O perimetro.” [Aluna C].

-“Professora, é 40 x 2 mais 20 x 2”. [Aluno U]

-“Temos de medir todos os lados...” [Aluno E].

Pelo descrito anteriormente, verificamos que adineiplinaridade foi
uma constante neste estudo e esta ndo se verifipenas, entre as disciplinas
de Matematica e de Educacéo Fisica:

- Na leitura e interpretacéo da ficha de trabalt®,alunos tiveram que

mobilizar os conhecimentos da disciplina de Poriésgu
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- Na introducéo a ficha de trabalho, a professqried e explicou a nogcao
de pulsacéo e de frequéncia cardiaca;

- Na ultima situacao formativa, a professora A apitou o facto de o sitio
da IAAF, na internet, estar escrian Lingua Inglesa possibilitando, deste
modo, interdisciplinaridade com a disciplina delésg

- Na ultima situacéo formativa, a professora Aawads da consulta do sitio
da IAAF, deu, ainda, a conhecer algumas caradtagstios paises origem dos
atletas alvo de pesquisa, como se pode observligura 24, promovendo,
assim, interdisciplinaridade com a disciplina deo@afia. De referir que no
5.° ano de escolaridade, a disciplina de Geogrpéia,si sO nao existe. Esta

englobada na disciplina de Historia e Geografiokugal.

05 AUG 2012 11:00

> POS BiB ATHLETE COUNTRY MARK

1 1708 == ETH 2:23:07 OR
7330 == KEN

3 2064 mm RUS FB
233 KEN

5 3161 - (KR NR

6 1399 Bl CHN 2:24:48

7 2719 BN FOR 2:25:1
2163 BRITA 2:75:77

g 2879 m AUS 2:25:38

10 3288 = (ISA 2:25:51

it 3292 = ysp

12 2537 NAM NR

13 7 M FOR

14 1949 . GER 2:26:44

15 2615 26:59

16 2755 2:27:14

17 1083 2:27:32 FB

18 3oo3

Figura 24.Resultados da prova de 1500 metros, do sitio teaniet da
IAAF

Apresentam-se, de seguida, na tabela 9, as s#si@e®@ demonstram as

situacOes de interdisciplinaridade.
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Tabela 9.Analise de contetdo: Articulagdo com as disciglida Portugués,

Geografia, Inglés e Ciéncias Naturais

Categorias llustradores

de analise (Fonte: gravacdo video e audio)

Articulacéo 1.2 Situacdo Formativa

com as A professora B iniciou a leitura da ficha de tralog(...)

disciplinas

de (...) o coragdo é o responsavel por bombear o sapgte todas as

Portugués, partes do corpo e, que por esse motivo, € possimilir 0os seus

Geografia, batimentos quando se coloca a mdo no peito.

Inglés e 3.2 Situacdo Formativa

Ciéncias  “Egie estava escrito em Lingua Inglesa, no entamesar dos poucos

Naturals  conhecimentos que ainda possuem, e orientadosppafiessora A, 0s
alunos conseguiram compreender 0s passos (...)

Como nas tabelas, além dos tempos de prova, tarapéneciam os
paises de cada atleta, a professora A foi pergdata@ sabiam qual o
continente em que ficava o pais do atleta vencedor.

E de acrescentar que em todas as situagbes foamdtivam utilizados e
explorados recursos que normalmente n&o sao dtkizanas aulas,
nomeadamente a construcdo de tabelas e graficggogpama informatico
Excel e a utilizacdo da aplicacdo mével para srhartp “Endomondo”, que
registava os dados da corrida, nomeadamente, aéfie@ cardiaca, a
distancia percorrida, a velocidade, entre outromase observa na figura 25,

foram as que suscitaram maior entusiasmo e envodv@or parte dos alunos.

%]

Figura 25.Dados fornecidos através da aplicacéo do softwemddmondo”
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Esta dltima foi onde se verificou uma maior papégido e adesao dos
alunos, na analise dos dados obtidos por este aeftvD primeiro contacto
com a aplicacdo “Endomondo” ocorreu na aula de &ghe Fisica, fazendo-se
a associacdo ao sensor de frequéncia cardiaca. dbskrvacdo direta,
verificou-se que nenhum aluno o tinha visto ouiastdo. Talvez por esse
motivo, constatou-se uma grande admiracdo, poe pl$ alunos em estudo,
aquando da explicacao acerca do seu funcionamento.

A utilizagéo das TIC foi fundamental, na medid& germitiu realgar o
seu papel, que é essencial no desenvolvimentordpaténcias e no aumento
da motivacdo e envolvimento dos alunos nas tapafgsostas. Na tabela 10,
apresentam-se as situacOes onde foram utilizadasmslogias de informacao

e comunicacao.

Tabela 10 Analise de conteudo: Diversificacdo dos recursdétitos para

abordagem dos conteudos

Categorias llustradores
de analise (Fonte: gravacgdao video e audio)
Diversificacao 1.2 Situacdo Formativa

dos recursos A professora A mostrou, a turma, o sensor que @eser colocado a
didaticos para volta do peito, junto ao coracgéo e que com a ajledama aplicacéo
abordagem de telemdvel, os dados, como a pulsacao, a distgeecorrida e a
dos conteldos velocidade, seriam gravados.
2.2 Situacdo Formativa
- “Aproximadamente 2 Km. Mas o programa diz que tu
percorreste 1, 72 Km. [Professora A]
“O aluno E calculou a distancia percorrida e ded020
metros, que sdo aproximadamente 2 km. O programgudi foram
1,62 km, ou seja, nem chega aos 2 km. O gque serdacpnteceu
aqui?” [Professora A]

(...) foi dito aos alunos que iriam construir os gra$, utilizando o
programa Excel.
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Na ultima atividade implementada, os alunos tamio&@monstraram
grande entusiasmo quando compararam os seus desutta Teste de Cooper
com algumas provas da alta competicdo da modalidad&tletismo. Muitos
alunos ndo sabiam que esta modalidade se dividivdtas provas e nao
tinham qualquer nog¢do dos tempos efetuados pdetmsaprofissionais. Por
este motivo, foi grande a admiracdo quando tiveranhecimento, através da
consulta do sitio na internet da IAAF, dos tempesaljumas dessas provas,

como se exemplifica na figura 26.

11 AUG 2012 19:30

> POS BIB ATHLETE COUNTRY MARK

1 1806 5= 6BR 13:41.66
H 1688 S ETH 13:41.98
3 2310 == KEN 13:42.36

3231 = sA 13:42.99
5 2307 = KEN 13:43.83
6 2456 . MAR 13:46.19

3250 = sA 13:45.04
8 2495 Bl MEX 13:45.30

1095 I AZE 13:45.37
10 3232 = Ush 13:48.19
1 1689 o= ETH 13:49.59
12 1677 S ETH 13:49.68
13 1553 DI 13:50.26
14 1293 1+ CAN 13:51.87

15 ne == UGA 13:52.75

Figura 26 Tempos da prova dos 5000 metros do sitio danetela IAAF

A maioria dos alunos da turma, de um modo gerahodé&rou um
elevado envolvimento nas atividades propostas.edia sle esperar que 0s
alunos que, a partida, ndo sentem dificuldadesis@ptina de Matematica
estariam motivados. Contudo, verificou-se que asad considerados menos
participativos e/ou com dificuldades na disciplimimonstraram, desde o
inicio da atividade, uma atitude diferente da hatjt participando e até
sobressaindo na resolucdo das tarefas. Constatpuesenuitos destes alunos

tém como disciplina favorita a Educacao Fisicae talvez por esse motivo, o
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seu envolvimento fosse maior, por aplicarem comhewtos de uma disciplina
a outra para a qual estdo mais motivados.
Na tabela 11 apresentam-se os ilustradores queprogam o

envolvimento dos alunos nas atividades desenvayvida

Tabela 11 Anélise de conteudo: Envolvimento dos alunos

Categorias llustradores
de analise (Fonte: gravacdo video e audio)
Envolvimento 1.2 Situacdo Formativa

dos alunos Os alunos mostraram curiosidade relativamente @sose

Toda a turma observou atentamente e com grandea@imio modo
como o sensor era colocado.

Os alunos ficaram entusiasmados em ver as suasiéfreiqs
cardiacas no ecré do telemovel.

2.2 Situacdo Formativa
(...) os alunos ficaram admirados e entusiasmadosdgugiram 0s
dados projetados, nomeadamente a frequéncia cardiaelocidade,
a distancia percorrida, entre outros.
Prosseguiu a aula com a andlise dos dados da giuica
nomeadamente do numero de calorias, ao qual ossalwagiram
com grande espanto (...)

Como, na aplicacdo, apareciam outros dados, ososltimeram
curiosidade em saber o que significavam, nomeadanaealtitude e
um mapa onde apareciam 0s homes das ruas.

Ficaram muito entusiasmados, pois o trabalho compotadores é
sempre estimulante (...)

(...) com os alunos a demonstrarem grande interessgenho.

3.2 Situagdo Formativa
(...) alguma agitacdo e algumas reacdes de espanto (...

Nesta altura, todos os alunos quiseram dizer quandam corrido.
Gerou-se alguma confuséo dentro da sala. No sei¢ideorganizar a
turma (...)

Voltou-se a gerar alguma confusdo, com os alunaguererem
comentar estas conclusdes. Esta reacdo demonsragjalunos
estavam envolvidos na tarefa.
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No decorrer do estudo tivemos sempre a preocupdedelacionar os
conteudos abordados com o quotidiano dos alunosivéHdarefas que,
inicialmente, os alunos tiveram dificuldades em preander e a professora A
teve necessidade de as clarificar recorrendo, @&mws conceitos fisicos e de
Matematica, mas também, as suas experiéncias @ nameadamente na
questéo 4. da ficha de trabalho, onde os alunbartirde calcular a velocidade
a que tinham corrido. Neste item, os alunos ficanampouco surpresos e sem
saberem muito bem como resolver a situacdo; noentaabiam através dos
seus conhecimentos do dia-a-dia, que a velocidadeeslia em quilometros
por hora, mas ndo associaram que o seu calculatisb® a partir do quociente
da distancia pelo tempo. Por isso, a professoraedh cbmo exemplo, o0s
velocimetros dos automéveis. Contudo, tiveram adfifiauldade em adaptar
essa medida a situacéo concreta do Teste de Cexmpgue tinham sido usadas
as unidades metro, para medir a distancia peregreidninuto, para quantificar
0 tempo gasto na corrida.

No desenvolvimento das atividades, a professoraselpre que a
situacao assim o exigia, teve necessidade deicdards objetivos das tarefas,
quer recorrendo a situacdes do quotidiano dos slgoer na reformulacao de
questdes, no sentido de os elucidar. Na tabela&b2sed exemplos dessas

situacgoes.
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Tabela 12 Andlise de conteudo: Clarificagdo da informacdwea tarefa

Categorias llustradores

de andlise (Fonte: gravacao video e audio)

Clarificagéo 1.2 Situagao Formativa

da A professora A mostrou, a turma, o sensor que @eser colocado a

informacdo  volta do peito, junto ao coracéo (...)

sobre a tarefa 2.2 Situacéo Formativa
- “Estamos a multiplicar nimeros inteiros ou dedgPa[Professora
Al

- “Inteiros.” [Aluno Q]
- “Entdo, é possivel o produto dar um namero deéihi&rofessora
Al
Pelas suas expressdes, a professora A reparou sqjadurmos nao
compreenderam bem a pergunta, pelo que elucidseglante modo:
- “Quando vao no carro com 0Ss v0Ss0S pais, 0 valketirtd, marca
como? Quilbmetros por...”

3.2 Situacdo Formativa
A professora A reformulou a pergunta da seguint@do
- “Se nos 100 metros os atletas demoram cerca dediihdos e nos
1500 metros demoram cerca de trés ou quatro minenogjual delas
os atletas correm mais rapido?”

A professora A observou que os alunos ficaram uate@onfusos,
ou seja, ndo compreenderam a pergunta que Ihisrimilada. Entéo,
voltou a perguntar:

- “Quanto tempo é que durou o Teste de Cooper?”

- “12 minutos.” [Aluno B]

Durante as situacfes formativas, foi possivel olaseque ha alunos
que participaram mais que outros, embora, ess&ipagdo seja, por vezes
desorganizada, levando a respostas pouco refletlaisas vezes, erradas e
sem sentido. No decorrer da implementacdo dascéigaformativas, a
professora A alertou a turma para esse aspetontimaedo os alunos a
pensarem na execucao das tarefas e a elucidarseussaciocinios, levando-
0s a discussdo e ao confronto de ideias. Com stt@é&gia, a professora A
promoveu momentos propicios a reflexdo, relativdemeaos processos

apresentados pelos alunos, estimulando a exphlcitate todas as suas

139



opinibes, mesmo as menos corretas ou erradas, ranaotu desenvolver a
comunicacdo matematica.  Apresentam-se, na tab@a ak situacdes

descritas.

Tabela 13.Analise de conteudo: Incentivo da professora asg@em na

execucao das tarefas

Categorias llustradores
de analise (Fonte: gravacdao video e audio)
Incentivo da 3.2 Situacdo Formativa

professoraa (...) a professora A chamou-os a raz&o e alertangma@s o facto de,
pensarem na mais uma vez, responderem sem pensar. Entdo, niolcsele os
execugao das orientar nas suas respostas (...)

tarefas

“Pensem antes de dar a resposta!”

Neste momento, pode-se verificar que, durante leaedo da presente
investigacdo, a maioria dos alunos estiveram ademtoparticiparam nas
atividades propostas com grande entusiasmo. Afasaferam bem aceites,
com os alunos a envolverem-se na resolucdo das asesnctonseguindo
termina-las com sucesso.

Aqueles que revelaram dificuldades foram incenlidgaa ultrapassé-las,
e a professora A tentou, sempre que possivel,ialad a refletir sobre os seus
erros, mantendo-os sempre em situacao de apreedizag

Contudo, através da analise das fichas de trabahlizadas pelos
alunos, observou-se que 10% dos alunos da turmtarace os resultados
finais, sem o0s questionarem e sem verificarem avalidade. Por exemplo,
num dos itens da ficha de trabalho, os alunositintpae determinar a média da
distancia percorrida. Esta resposta envolvia multmos e, por esse motivo, a
possibilidade de errarem no valor final seria geareinbora pudessem utilizar
a calculadora. Verificou-se que, mesmo os alunos géo demostram

dificuldades na disciplina de Matematica, ndo foreniticos na analise dos
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resultados. Neste caso, tal como se observa naf®{) a média da distancia
percorrida deu 103,38 metros. Este valor é completdée irreal, neste
conjunto de dados, uma vez que a distancia minieneopida foi de 1200

metros e a maxima foi de 2400 metros.

Gk ol o arnuoller doo LTS s ela Aergan o 7
fiaooxy) +{iesor4) (18 0ox )+ UR00MHCRE 4016 o xd) + (225 073+ Riarg:
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({0338

Figura 27.Producéo de um aluno que revela o erro no cattalimédia

A professora A procurou orientar as tarefas cedtvaa aprendizagem
no aluno, fomentando o trabalho autonomo e colaélorale modo a que o
discente organizasse o seu trabalho; questionoalur®s e geriu as suas
intervencdes permitindo a partilha de ideias e i0pB) fazendo-os
aperceberem-se da importancia de uma participat&a & procurando
sistematizar os seus conhecimentos.

Os aspetos que se consideraram mais positivosmford) a
possibilidade de recorrer a tecnologias de infoéuagcomunicagéo, dado que
a sua utilizacado deu uma contribuicdo importanteesenrolar das atividades,
pois tiveram o poder de dinamizar as aulas, demekir os alunos e,
simultaneamente, desenvolver a sua autonomia tevictae; (2) a articulacao
entre diferentes disciplinas do 5.° ano de esdada, promovendo a
interdisciplinaridade, permitiu a utilizacdo de umms inovadores, dando um
novo sentido as disciplinas envolvidas, ndo semslanasmas, agora, um

conjunto de compartimentos isolados que nada térooenum e, permitindo a
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contextualizacdo dos novos conhecimentos ou dosj&umssuiam; (3) o
trabalho autonomo e colaborativo, constitui um tspenportante no
desenrolar das atividades, pois permitiu a interagére pares, fomentando a
socializacdo e contribuindo para a apropriacdo d®hecimentos, a
mobiliza¢do e desenvolvimento de competéncias, adamente no raciocinio
e na comunicacdo matematica, quer escrita quer oral

No que se refere aos aspetos menos positivoscdesin-se a falta de
andlise critica, por parte dos alunos, dos reswdtambtidos no célculo da
média. Os alunos desenvolvem 0s seus raciocireos,terem em atencdo o
resultado final, ou seja, tendem a escrever o quelcalladora apresenta sem
verificarem o seu sentido e validade e sem pensapeenesse valor, em
determinado contexto, ndo pode ser possivel.

Esta situacao deve originar uma reflexdo sobrgar e a importancia
que se deve atribuir & Matematica, na analise derstis aspetos da nossa
sociedade. Outro aspeto a salientar prende-se dantmde alguns alunos nao
terem levado a ficha de trabalho, realizada na @elBducacéo Fisica, para a
aula de Matematica. Esta era essencial para aheecls dados relativos a
cada tépico. Deste modo, o numero total de alun@sgiu em alguns temas.

E de acrescentar que os alunos referiram terpdmo tempo para a
exploracdo do programa Excel, pois nunca tinharstogito tabelas e graficos
no computador e, por este motivo, gostariam detitler mais aulas onde

pudessem desenvolver mais esta competéncia.
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7. CONCLUSOES

Iniciamos esta conclusdo com a apresentacdo detvolgj e das questdes de
investigacdo do presente Projeto, a que se segu@eagueno resumo do
mesmo.

A presente investigacdo tinha como objetivos fdarea perce¢do do
aluno da presenca da Matematica numa aula de Extuédsica; promover o
envolvimento do aluno para a aprendizagem da Madiematraves da
disciplina de Educacgdo Fisica e, por ultimo, proamoa compreensdo da
relagédo dos conteudos de Matematica e Educaca@aFisi

Pretendia-se dar resposta as questdes de ingesiigd) Como € que
os alunos poderdo estabelecer conexfes entre anitate e a Educacao
Fisica? (2) Como € que os alunos poderdo trababsarconteidos de
Matematica numa aula de Educacdo Fisica? (3) Defguea é que a
Educacao Fisica podera promover o envolvimentaatlo®s na aprendizagem

da Matematica?

7.1.RESUMO DO ESTUDO

Esta investigagao tinha como intuito promover artgtisciplinaridade entre as
disciplinas de Matematica e Educacéo Fisica e premuos alunos uma visao
mais alargada da Matematica, no sentido de auneemtarsua motivacdo e
envolvimento para a aprendizagem da mesma atravésividades realizadas
na aula de Educacdo Fisica. Assim, desenvolveranr&e situacoes

formativas, uma na aula de Educacéo Fisica e dasaaulas de Matematica.
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Na aula de Educacdo Fisica, os alunos mobilizananmcontetdos
aprendidos na aula de Matematica, desenvolvendoaaocinio e a
comunicacdo matematica, e estabeleceram ligacoes conteudos de
Educacéo Fisica, neste caso o Teste de Coopecogsistiu numa corrida de
12 minutos a volta do campo de andebol. Desdeciidia atividade que os
alunos tiveram a percecao que estavam a aplicdreconentos da disciplina
de Matematica na aula da Educacéao Fisica.

Foi utilizado um sensor de frequéncia cardiaca ligagdo a aplicacdo
movel para smartphone “Endomondo”, que suscitomd@aentusiasmo por
parte dos alunos. Foi na aula de Educacao Fisida os alunos tiveram o
primeiro contacto com este recurso.

As tarefas das aulas de Matematica consistiraorganizacao e andlise
dos dados obtidos no Teste de Cooper. Para issdymss construiram tabelas
de frequéncias absolutas e relativas, graficosadad e determinaram algumas
medidas de localizacdo, modas e médias aritmépaes os diversos temas:
frequéncia cardiaca em repouso e ap6s a corridé@ndia percorrida e
velocidade.

Os resultados obtidos nesta investigacdo forareseptados sob a
forma de textos narrativos, fotografigsaficos, tabelas e trabalhos dos alunos
e a sua analise foi feita através de uma analisemteudo.

Os alunos demostraram um elevado envolvimento atasdades
propostas, nomeadamente os considerados com dédaes na disciplina que,
desde o inicio da atividade, revelaram entusiasmedé&cacao, participando e

sobressaindo na resolucéo das tarefas.
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7.2. CONCLUSOES POR OBJETIVOS E QUESTOES DE INVESTIGACAO

Apés a andlise e discussdao dos dados recolhidasyngamo-nos em
condicOes de responder as questdes de investigamd® objetivos formulados
no inicio do atual estudo.

Partindo do especifico para o geral, as primaiaxlusdes, expostas
neste capitulo, resultam da analise dos objetivbsamente, apresentamos as
conclusdes por questdes de investigacao.

No que diz respeito ao primeiro objetidomentara percepcdo do
aluno da presenca da Matematica numa aula de Edic&gsica verificamos
que, na primeira situacao formativa, os alunosrdivea nocdo que, embora
estivessem numa aula de Educacdo Fisica, tiveram igtegrar o0s
conhecimentos da disciplina de Matemética paraegrisem resolver a ficha
de trabalho proposta. Essa situagao ficou evidgprdaado:

- Os alunos, tiveram de calcular a frequéncia eagjionde aplicaram a
conversdo de medidas de tempo e, consequentementeperacao
multiplicagao;

- Para saberem qual a distancia que percorriam ruaité ao campo de
andebol, tiveram de calcular o perimetro do mesmo.

- No célculo da distancia que percorreram no Teést€ooper tiveram que
multiplicar o valor do perimetro pelo nUmero detaslao campo;

- No calculo da velocidade, ao transformarem, propes 12 minutos de
corrida em segundos, para posteriormente deteremnar quociente entre as
grandezas distancia percorrida e tempo gasto.

Deste modo, a Educacéo Fisica possibilitou aasoaltrabalharem e
desenvolverem conceitos especificos da Matematimaneadamente as
dimensdes temporais e espaciais. Através destfagamostramos aos alunos

varias situacfes onde aplicaram os conhecimenttanmaticos, estabeleceram
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relagbes e aperfeicoaram conteudos trabalhadosauwas de Matematica,
utilizando estratégias que os ajudaram a desenvalvaaciocinio e a
comunicacao matematica.

O segundo objetivo definido fopromover o envolvimento do aluno
para a aprendizagem da Matemética através da diseipde Educacdo
Fisica Pela analise de conteddo, constatamos que, arimaos alunos,
mesmo 0s que demostravam desinteresse pela discgdi Matematica e que
apresentavam dificuldades ao longo do seu per@sswolar, se envolveram e
participaram ativamente em todas as tarefas qaenfpropostasNa aula de
Educacao Fisica, primeira situacdo formativa, aosad tiveram a percepcao
que estavam a aplicar conhecimentos que tinhamndige nas aulas de
Matematica logo nas primeiras questfes da fich@mat@lho. Aqui, verificou-
se que os alunos que tém a Matematica como disgipheferida foram os que
participaram com mais entusiasmo. No entanto, gbsese que os alunos que
revelam dificuldades na disciplina, mas que, pelotrério, tém a Educacao
Fisica como disciplina preferidatambém demonstraram interesse pela
atividade, jA que expuseram as suas duvidas, cartuibo de concluirem a
ficha com sucesso.

O momento em que se verificou um maior entusiago,parte dos
alunos, foi quando a professora A mostrou o0 sedsdrequéncia cardiaca e
explicou o seu funcionamento. A admiracao e ergosiaaumentaram quando
souberam que os dados do sensor, que seria usadoipalunos, iriam ser
registados numa aplicacdo mével para smartphone.

Nas aulas de Matematica, segunda e terceira sésapdmativas, a

maioria dos alunos demonstrou um grande interessesolucao das tarefas. O

% Dado retirado da caracterizacdo da turma elabgeldaDiretora de Turma
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momento de maior entusiasmo foi quando se projatasadados da aplicacao
movel, com os alunos a quererem intervir todos asmo tempo, no sentido
de analisar os dados, nomeadamente da frequéndiacas da distancia e da
velocidade. Esta situagéo revelou-se um dos paigifatores de motivacdo e
influenciou as tarefas que se seguiram, ou sefnatrucdo de tabelas de
frequéncias absolutas e relativas e graficos dadar

Do mesmo modo, a construcéo de tabelas de freqséaqraficos de
barras no programa Excel, também, registou umadgradeséao por parte dos
alunos. A maioria nunca tinha efetuado este trabaltalvez por este motivo,
observou-se uma grande interajuda entre eles, goinsi® terminar o trabalho
COm sucesso.

Um outro momento em que se verificou um grande seagmo foi
guando os alunos compararam 0s seus resultadoBgste de Cooper, com
algumas modalidades de atletismo de alta competigmeadamente as
provas de 100 metros, 1500 metros, 5000 metrog&tona.

Assim, podemos concluir que a integracdo das Té@njiram o
desenvolvimento de atividades que fomentaram aispge colaboracdo e de
autonomia dos alunos e contribuiram para uma maticulacdo entre os
conteudos escolares e 0s seus interesses pessoais.

Deste modo, as tecnologias, juntamente com a diszide Educacéo
Fisica, foram potenciadoras da elevada participat@o alunos nas tarefas
propostas, que através da exploragdo de situagéafs, rtornaram a
aprendizagem da Matematica mais apelativa, propmaoido um maior
envolvimento dos alunos nas atividades. Neste xtmte&a Educacdo Fisica
pode ser considerada uma aliada para a promocémadeatitude positiva na
aprendizagem de conteldos matematicos, pois € dapsscitar um elevado
grau de participacdo dos alunos, mesmo daquelesd@uestavam motivados,

a partida, para aprender Matematica.
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Assim, a Educacéo Fisica pode ser consideradalistiglina essencial
para tornar a aprendizagem da Matematica maisnééraedinamica e capaz de
proporcionar, aos alunos, a possibilidade de vieeem experiéncias reais e
de aplicarem os conceitos em situagdes concretas.

O terceiro, e ultimo, objetivo apresentado faiomover a compreensao
da relacdo dos conteudos de Matematica e Educag&md- Através da
analise dos dados recolhidos, foi possivel verifopae, pela articulagdo das
disciplinas de Educacgdo Fisica e de Mateméticaaloros conseguiram
mobilizar os seus conhecimentos, aplicando-os amacgies concretas e, deste
modo, atribuir uma importancia e um sentido aogetaios de Matematica e
contextualiza-los nas suas atividades diarias.

Os alunos foram levados a pesquisar e a procurfmrmacoes
ajudando-os a estabelecerem um elo de ligagdo asmtreuas experiéncias
pessoais e 0s conteudos escolares. Na construsdmalmdas de frequéncias,
nomeadamente no célculo da frequéncia relativa erceptagem, os alunos
puderam estabelecer comparagcdes com as suas eg@EEigpessoais, por
exemplo, associaram as percentagens aos descargosgitas vezes, veem
em estabelecimentos comerciais ou na publicidaderd®os de comunicacao
social.

Assim, as disciplinas de Matematica e de Educadama- podem
favorecer o desenvolvimento das competéncias pessoaiais e culturais dos
alunos, trazendo beneficios mituos ao processpreéadizagem das mesmas,
nomeadamente no estabelecimento de conexdes dugaatrsignificados ao
que estdo a aprender.

Consideramos, deste modo, que a interdiscipliadadfoi um fator
essencial na construgdo do conhecimento dos alenogue torna a
aprendizagem mais significativa e envolvente e guemeadamente, a
disciplina de Educacdo Fisica deve ser vista coma area integradora e

potenciadora do desenvolvimento dos alunos.

148



Perrenoud (1999) refere que aliar disciplinasrél&mental, na medida
em que uma fornece as ferramentas que permitir@&onethor comunicacéo e
formalizacdo de conteudos da outra. Deste modanacestas duas areas de
conhecimento, o0s alunos tiveram a possibilidade desenvolver,
simultaneamente, capacidades fisicas e cognitigpesporcionando outras
formas de adquirirem e consolidarem os conhecinsento

Em seguida, apresentamos as conclusdes por gsiéstievestigacao.

A primeira questdo orientadora que colocamos @@mo € que os
alunos poderdo estabelecer conexdes entre a Maimané& a Educacéo
Fisica?

Através da analise de conteudo, concluimos queosiem efetuar
diversas conexdes entre a disciplina de Matemétealisciplina de Educacéo
Fisica, ao nivel dos dominios de conteudo NUmei©@pearacdes, Geometria e
Organizacéao e Tratamento de Dados. Os alunos,izprarh parte do estudo,
mostraram que conseguiram mobilizar e desenvolvenhecimentos,
nomeadamente, as medidas de tempo e comprimentoopasacdes
matematicas, nomeadamente a multiplicacdo, a adigidivisdo, a nocao de
perimetro, a construcdo de tabelas de frequéndiasludas e relativas e
gréficos de barras e o calculo das medidas deizacab moda e média.

A articulacdo de saberes explica a necessidadenideasl disciplinas,
apesar das especificidades de cada uma, com @sta@eender o mundo que
nos rodeia (Prado, 2001). Deste modo, torna-seafuedtal trabalhar os
conteudos de forma interdisciplinar, em particuarando se promovem
conexfes em varias areas do conhecimento e umctondreto com a
Matematica no quotidiano.

Nomeadamente, na Ultima questéo da ficha de trapphra calcularem
a velocidade a que correram, houve necessidadecdeer a situacdes reais da
vida dos alunos, ao utilizar o exemplo do velocimepara que os alunos

compreendessem o0 porqué de efetuarem 0 quociemte as grandezas
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distancia e tempo. Neste momento, estabeleceranparagbes entre a
velocidade de corrida, no Teste de Cooper, e aieEde de um automovel.
Na primeira situacéo, o0 quociente entre as grasddistncia e tempo foi dado
em metros por segundo e para a segunda situacaquigmetros por hora,
como aparece nos velocimetros dos automoéveis.

Ao trabalhar os conteddos de forma interdisciplina professor
estimula a formacédo global dos alunos, atribuirtes|um papel ativo na
construgdo dos seus conhecimentos e desenvolvesd@ompeténcias
necessarias para a sua integracédo na sociedade.

Quanto a segunda quest@mmo € que os alunos poderéo trabalhar os
conteudos de Matematica numa aula de Educacéo a&siconcluimos,
através da andlise de conteudo, que os alunos, aulaale Educacao Fisica,
podem desenvolver diversos contetdos da discigendatematica.

A articulacdo entre disciplinas possibilita corerel unidade do que
esta separado (Morin, 2007). Assim, recorrendordecalos da disciplina de
Educacdo Fisica, os alunos foram incentivados andef/er o raciocinio
matematico, aplicando os conhecimentos em situagéas como, por
exemplo, na conversdao de medidas de tempo, no leattal frequéncia
cardiaca, da distancia percorrida ou da velocidBdea todas estas situacoes,
os alunos tiveram que mobilizar capacidades e ctnpas que lhes
permitissem explicar convenientemente, oralmentepou escrito, 0s seus
raciocinios recorrendo a contetdos da disciplinsldmatica.

Na ultima questédo deste estude,que forma € que a Educacéo Fisica
poderd promover o envolvimento dos alunos na apzegém da
Matematica? verificamos que a atividade desenvolvida na deld&ducacéo
Fisica contribuiu para que os alunos demonstraggsanmaior empenho e
motivacdo nas aulas de Matematica. A analise dee@da evidencia que 0s
alunos se envolveram ativamente na resolucdo defagano sentido de as

concluir com sucesso, mostrando-se empenhadoscoareledas atividades.
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A utilizacdo das TIC e as conexfes que o0s alurmsseguiram
estabelecer entre as disciplinas de Matematicaued€do Fisica e as suas
vivéncias pessoais foram fundamentais para estastapjeessencialmente: a
conversdo de medidas de tempo para o calculo daéineia cardiaca e da
velocidade; a utilizacdo do sensor de frequénaidiaea associada a aplicacéo
movel para smartphone; a construcdo de tabela&ieay no programa Excel e
a comparacdo dos resultados do Teste de Cooperatgumas provas de
atletismo de alta competicao.

Neste sentido, foi possivel constatar que as atildd relacionadas com
a Matematica que correspondem aos interessesutussalevam-nos a ter uma
participacdo ativa, demonstrando uma atitude pasjtara com esta disciplina.
Para além disso, permite que os discentes atritsigmificados e atribuindo
significados aos conteldos de Matemética, contrdmuipara melhorar a
capacidade de argumentacéo, a organizacdo do pemsam desenvolvimento
do raciocinio e a comunicacdo matematica.

Perrenoud (1999) defende que o0s conhecimentos ndeger
mobilizados em situagdes reais nas quais € evidesuea pertinéncia e sentido.
Os alunos sO estardo motivados para a aprendizalgeriviatematica, se
conseguirem atribuir importancia aos conteudos egigo a aprender e se 0s
utilizarem em contextos diversificados, quer denuer fora da escola. Neste
contexto, a interdisciplinaridade surge como unmsposta aos desafios da
sociedade atual, indo de encontro aos seus ingsressecessidades.

Face ao exposto anteriormente, podemos conclaratpavés de uma
intervencao na aula de Educacéo Fisica e recor@mdso das tecnologias, 0s
alunos atribuem sentido e importancia a Matematéioasonseguir relaciona-la
com o seu quotidiano e indo de encontro aos sdesef§ses pessoais, 0 que
contribui para uma maior motivacdo e envolvimergmpm sua aprendizagem.

Estamos, portanto, em condi¢cdes de afirmar quebjstivos e as

questdes de investigagao foram respondidos e cdagpri
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E importante referir que as conclusdes deste estefbrem-se aos
resultados obtidos pelos alunos do 5.° ano quéciparam na investigacao,
ndo sendo possivel generalizar para outros alurmsmdsmo ano de
escolaridade. No entanto, seria interessante apdsgs mesmas tarefas a
outros alunos, de contextos educativos diferenpssa verificar se o0s

resultados seriam idénticos.

7.3.LIMITACOES DO ESTUDO

Durante o desenvolvimento desta investigacao, iftearhos algumas
limitacOes e contrariedades.

O estudo teve por base uma metodologia qualitatbeamtudo, se
existisse mais tempo para a realizacdo da invesiigdalvez se pudesse ter
adotado uma metodologia mista, e, assim, incluanalise inferencial das
variaveis em estudo.

O facto de os alunos terem sido filmados poden#meanciado o seu
nivel de participacdo nas atividades e, desta fortea existido um
constrangimento. Para além disso, verificamos gualanos tiveram, muitas
vezes, dificuldade em expressar as suas ideiase aodera ter dificultado a
recolha de dados.

Apesar de a escola ter sido selecionada, por ralgscionalidade da
Investigacdo e nao ter sido escolhida aleatoriaenemtifica-se que a mesma
nao tem qualquer particularidade relativamente taosuestabelecimentos de
ensino do pais, no mesmo nivel de ensino, peloaquexitamos que se este
estudo fosse realizado noutras escolas, as respastquestdes fundamentais

deste estudo n&o seriam muito diferentes das apaelss no presente estudo.
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E de referir que durante a realizagdo do pressitelo, surgiram varias

interrogacoes, algumas das quais ficaram por relgpon

7.4.FUTURAS LINHAS DE INVESTIGACAO

Num futuro proximo, poder-se-a dar continuidadeste @rabalho, com os
mesmos alunos, ja no 6.° ano de escolaridade,mle&le se desenvolverem
conteudos interdisciplinares das areas da Edudaséma, da Matematica e das
Ciéncias Naturais, como por exemplo, o calculondlice de massa corporal ou
0 consumo de calorias durante uma atividade fisica.

Seguindo a estrutura deste trabalho, no 5.° aresc@aridade, poder-
se-a desenvolver um trabalho interdisciplinar candiaciplinas de Matematica
e Educacéo Fisica, mas aplicado ao dominio de mdmeometria e Medida

Outra investigacdo que podera ser feita a paotiatdal estudo, reside
na comparacgao, por género, da motivacao na reatizdgs tarefas propostas

na aula de Educacéao Fisica, envolvendo contetudbgtiematica.

A interligacdo entre as diversas disciplinas pa#sibuma nova
abordagem dos conteddos e proporciona aos alundssenvolvimento de
competéncias que os ajudam a lidar com as camstatas da sociedade atual.
Para isso, no sentido de melhorar a qualidade sio@eem Portugal, € de suma
importancia que os professores trabalhem em camjanntegrem, nas suas
praticas pedagdgicas, atividades que articulemresbde diferentes areas,
fomentando o envolvimento dos alunos no processpEndizagem, de modo

gue sejam cidadaos autbnomos, criticos e respdasave
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ANEXOS



Anexo 1

PARTICIPACAO/AUTORIZACAO — ENCARREGADO DE EDUCACAQ

“Trabalhar Matemadtica na aula de Educacio Fisica™

Este Trabalho de Projeto insere-se no curso de Mestrado “Didatica das Ciéncias
da Natureza e da Matematica” na Escola Superior de Educacio do Instituto Politécnico
do Porto. Os objetivos deste trabalho sio os seguintes: fomentar a percepcdo do aluno
da presenca da Matematica numa aula de Educagao Fisica; promover o envolvimento do
aluno para a aprendizagem da Matematica através da disciplina de Educacio Fisica e
promover a compreensdo da relacdo dos conteudos de Matematica e Educacdo Fisica.

No més de novembro serdo realizadas atividades com os alunos, integradas neste
trabalho de projeto. As sessdes serdo realizadas no tempo letivo destinado as areas de
Educagdo Fisica e Matematica.

As atividades a realizar durante as sessdes serdo de carcter participativo. Vio
ser realizados registos audiovisuais, para posterior tratamento e analise dos resultados.

A confidencialidade dos alunos é garantida.

S6 serdo usados os registos audiovisuais dos alunos que tiverem autoriza¢do dos
Encarregados de Educagéo.

A responsével pelo trabalho de projeto,
Vénia Maria da Silva Andrade

Autorizo o registo audiovisual da(o) minha (meu) educanda (o) nas sessdes de

trabalho de projeto “Trabalhar Matematica na aula de Educacio Fisica”.

Nome do aluno Assinatura do Enc. Educacgio Data
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Anexo 2

Agrupamento de Escolas Anténio Alves Amorim

Ficha de trabalho - 5° Ano
Nome:

N° Turma: ____

O Batimento do teu coracio
A pulsagio ¢ o batimento sentido quando o sangue é bombeado pelo teu coragao.

A frequéncia cardiaca ¢ o nimero de batimentos do coragdo durante um minuto.

et d

Qo=
ﬁw, com atengdo, todas as perguntas e sé depois comega a responder.

1- Uma vez sentida a tua pulsacdo, conta quantos batimentos tem o teu coracdo durante

6 segundos.

1.1.Regista o valor obtido:

1.2.Calcula o valor que obterias, se medisses a tua pulsagdo durante

um minuto (considera que sdo mantidas as mesmas condigdes).

2- Vais agora efetuar o teste de Cooper: 12 minutos a correr.

2.1. Com uma fita métrica mede, em metros, as dimensdes do campo e regista os
valores obtidos, na tabela a seguir.

Dimensdes do campo de andebol
Comprimento

Largura

2.2. Calcula quantos metros percorres, se deres uma volta ao campo.

Respostaz_ ~ m
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3- Vais agora efetuar o teste de Cooper (apds a prova regista a tua pulsagdo e o niimero
de voltas).
3.1. Conta quantos batimentos tem o teu coragdo durante 6 segundos. Regista esse

valor:

3.2. Calcula o valor que obterias, se medisses a tua pulsagdo durante um minuto

(considera que sdo mantidas as mesmas condi¢des).

3.3. Compara esse valor com o que registaste na questdo 1.2.

3.4. Regista o nimero de voltas que deste a0 campo: voltas

3.4.1. Que distancia, em metros, percorreste?

Resposta: m
4- A velocidade é obtida através do quociente da distdncia (metros) pelo tempo
(segundos).

Velocidade = distdncia: tempo

4.1. Calcula a velocidade a que correste. Podes utilizar a calculadora.

Resposta: m/s
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Anexo 3

Considera que o 5.° A pretende construir uma tabela de frequéncias para organizar os dados relativos ao

namero de irméos de cada um dos 25 alunos da turma.
Para tal, pode utilizar-se a seguinte metodologia:

1. Construir a tabela de frequéncias

) 3 + i<z | % 5
Apos clicares duas vezes no icone Q , Surge, no ecra, uma folha do Excel com o seguinte aspeto:
M“E

Seleciona uma das células e comecga a fazer a tabela que no final devera apresentar o aspeto seguinte:

Nenhum

Um

Dois

Trés

Mais que trés

Total

Deverés completar a tabela com os dados da tua turma. Apresentamos um exemplo a seguir:

}\‘lenhum 0,16

um 1 0,44

Dois 7 0,28

Trés 2 0,08

Mais que trés 1 0,04

Total 25 1
Esta, assim, construida a tabela de frequéncias.
2. Construir um grafico de barras
Depois de teres a tabela de frequéncias é muito facil construir Nenhum 4}.!
gréficos de barras. Podes utilizar a frequéncia absoluta ou a fre- Um 11k
quéncia relativa. Dois 7
A i . Trés 2

° Para a construcdo do gréfico vamos utilizar a frequéncia abso-  [\ais de trés 1k

luta. Assim, comega por selecionar na tabela os valores indica-
dos ao lado.

120

171

BIONPY OMOF & 7A-NICI



AISEN-P2 © Porto Editora

* Depois clica no menu Inserir’ e de seguida no botao ﬂ’ € surge o seguinte ecra:

Coluna

3 ) )
e e

172

121



MESTRADO EM DIDATICA DAS CIENCIAS DA
NATUREZA E DA MATEMATICA

fevereiro

2015



