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RESUMO

O presente relatorio é parte integrante da Unidade Curricular (UC) de Pratica de
Ensino Supervisionada Il (PES). No mesmo séo retratadas as praticas realizadas no 1.°
e no 2.° Ciclo do Ensino Basico (CEB) e a investigacao desenvolvida durante a pratica
no 1.° CEB.

No presente documento apresenta-se a caracteriza¢do dos contextos da pratica,
a identificacdo das questbes-problema e dos objetivos gerais de intervencéao, definidos
a partir das potencialidades e fragilidades dos grupos.

A investigacdo apresenta-se na segunda parte do documento. O tema de
investigacao emergiu da pratica, indo ao encontro das necessidades e interesses dos
alunos. Desta forma, quis-se compreender quais o0s contributos do trabalho
interdisciplinar da Matematica com as Artes Visuais na promocdo de uma melhor
compreensao da tridimensionalidade. No estudo participaram os alunos da turma na
qual decorreu a PES de 1.° CEB, sendo estes vinte e quatro alunos do 2.° ano de
escolaridade, com idades compreendidas entre os 7 e 0s 8 anos.

No que diz respeito a intervengdo realizada, dinamizou-se, durante trés
semanas, uma sequéncia de atividades pensadas de forma a desenvolver as
aprendizagens e capacidades dos alunos, bem como atingir os objetivos definidos para
a investigacdo. As atividades em questéo envolveram trabalho individual e de grupo,
utilizando diversos materiais, tanto da Matematica como das Artes Visuais, tendo um
cariz evolutivo, proporcionando primeiramente aos alunos momentos de treino e
exploracdo que depois colocariam em pratica nas atividades seguintes.

Os resultados obtidos revelaram o cumprimento dos objetivos do estudo, sendo
gue os alunos realizaram aprendizagens tanto na area da Matematica como das Artes
Visuais. Como tal, notou-se o contributo das experiéncias de composicédo artistica visual
para o desenvolvimento da constancia percetual e da percecao das relacdes espaciais,
bem como para o desenvolvimento da representacdo das perspetivas dos objetos,

melhorando a sua compreensédo da tridimensionalidade.

Palavras-chave: Matematica, Artes Visuais, Interdisciplinaridade, 1.° Ciclo do Ensino

Basico, Tridimensionalidade



ABSTRACT

This report is an integral part of the Curricular Unit (UC) of supervised teaching
practice Il (PES). It concerns the internships carried out in a primary and elementary
schools (2" and 6™ grade) and a research study developed in a 2" grade class.

In this document, it is presented a characterization of the contexts of the
internship, the identification of the problems and the general objectives of the intervention
which were defined based on the potentialities and weaknesses of the groups.

The research study is presented in the second part of the document. The
research theme emerged from the practice, meeting the needs and interests of the
students. Thus, we wanted to understand which are the contributions of the
interdisciplinary work between mathematics and the visual arts are in promoting a better
understanding of the tridimensionality. In the study, participated twenty-four students
from the 2nd grade class, aged between 7 and 8 years.

With regard to the intervention carried out, for three weeks, a sequence of
activities designed to develop the students ' learning and capacities, as well as achieving
the objectives defined for the investigation, has been streamlined. The activities in
guestion involved individual and group work, using various materials, both mathematics
and visual arts, having an evolutionary nature, first providing students with moments of
training and exploration that later they would put into practice in the following activities.

The results revealed the achievement of the objectives of the intervention and
the study, and the students developed some apprenticing in the area of mathematics
and visual arts. As such, it was noted the contribution of the experiences of visual artistic
composition to the development of perceptual constancy and the perception of spatial
relations, as well as to the development of the representation of the perspectives of

objects, improving their understanding of the tridimensionality.

Keywords: Math, Visual Arts, Interdisciplinarity, Primary school, Tridimensionality.
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1. INTRODUCAO

O presente relatério foi elaborado no ambito da Unidade Curricular (UC) de
Pratica de Ensino Supervisionada Il (PES), parte integrante do curriculo de 2.° ano do
Mestrado em Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico (CEB) e de Matematica e Ciéncias
Naturais no 2.° CEB.

O relatério esta estruturado em trés partes: (i) na primeira parte é apresentada
uma descrigcdo das préticas desenvolvidas tanto no 1.° como no 2.° CEB,; (ii) da segunda
parte consta o estudo desenvolvido no contexto de préatica do 1.° CEB; e (iii) na terceira
parte é apresentada uma reflexao final sobre a pratica.

A primeira parte do documento encontra-se dividida em trés subcapitulos. No
primeiro é feita uma descri¢éo sintética da pratica pedagdgica desenvolvida no 1.° CEB.
O segundo corresponde a uma descri¢do sintética da préatica pedagdgica desenvolvida
no 2.° CEB. Em ambos os subcapitulos, é feita uma caracterizacdo dos contextos
socioeducativos nos quais decorreram as praticas, uma explicitacdo das
potencialidades e fragilidades dos alunos, das questdes-problema formuladas e dos
objetivos gerais de intervencdo. Em seguida, no terceiro subcapitulo, apresenta-se uma
analise critica da pratica pedagoégica nos dois ciclos, comparando alguns aspetos
vivenciados em ambos os momentos.

Na segunda parte do documento expfe-se a investigacdo desenvolvida no
contexto de 1.° CEB, com um grupo de alunos que do 2.° ano de escolaridade. Esta
investigacao teve por base a articulacdo interdisciplinar entre a Matematica e as Artes
Visuais. Para tal, dividiu-se esta parte do documento em cinco subcapitulos, dos quais
consta (i) a apresentacdo do estudo; (i) o enquadramento tedrico; (iii) a metodologia;
(iv) a apresentacao e discussao dos resultados e (v) as conclusées.

Quanto aterceira parte, esta diz respeito a reflexao final, onde é feita uma analise
do contributo da pratica pedagdgica desenvolvida em ambos os ciclos, bem como da
realizacdo da investigacdo, para o desenvolvimento de competéncias profissionais para
o futuro. Para além disso, serdo mencionados os aspetos mais significativos para o
desenvolvimento pessoal e profissional, incluindo as dimensées a melhorar no que
respeita a pratica futura.

Por fim, serdo explicitadas as referéncias bibliograficas que orientaram a

concretizagao do trabalho, seguidas dos anexos que o complementam.



2. PARTE | - PRATICA DE ENSINO SUPERVISIONADA

Nos subcapitulos que se seguem, apresentar-se-a a caracteriza¢do do contexto
socioeducativo de ambos os ciclos nos quais a PES Il decorreu, através da descri¢cao
dos aspetos mais relevantes identificados durante os periodos de observacéo e de
intervencdo. Para além disso, serdo mencionadas as potencialidades e fragilidades dos
grupos, as quais levaram a formulacdo das questdes-problema e consequentes

objetivos gerais da intervencéo.

2.1. Descricéao sintética da préatica pedagogica desenvolvida no
contexto do 1.° CEB

Em seguida, apresentar-se-4& uma caracterizacdo sumaria do contexto
socioeducativo no qual decorreu a PES Il de 1.° CEB, assim como as questdes-

problema e os objetivos gerais trabalhos durante a mesma.
2.1.1. Caracterizacdo do contexto socioeducativo

A PES de 1.° CEB foi realizada num 2.° ano de escolaridade numa Instituicdo
Particular, no concelho de Lisboa. A InstituicAo compreende diversas valéncias de
ensino, inclusive educacéo pré-escolar, 1.° CEB e 2.° CEB.

Esta instituicdo tem como um dos seus objetivos principais criar um ensino
democratico e cooperativo. A base pedagdgica desta InstituicAo centra-se no
Movimento da Escola Moderna (MEM), que tem como finalidade a formagéo a partir da
democracia e o desenvolvimento social e moral das criancas, bem como incentivar a
sua participacdo ativa na planificacdo e gestdo curricular da instituicdo (Movimento
Escola Moderna, 2019).

Esta instituicdo dispbe de trés edificios. Um deles é destinado apenas a aulas
de Expressao Dramatica. Noutro dos edificios, encontram-se as valéncias de 1.°e 2.°
CEB, bem como uma biblioteca, sala de ATL, sala polivalente, sala de computadores,
sala de Expressao Musical, um ginasio, a secretaria e o refeitério para alunos e
funcionarios. Por se tratar de uma Sociedade Cooperativa, o piso térreo do edificio ndo
pertence a componente escolar da instituicdo. No outro edificio, localizam-se as
valéncias de Creche e Pré-Escolar.

O recreio é composto por um campo de jogos, de asfalto, e por bancadas. O



horario de utilizacdo do campo de jogos foi definido pelos alunos num Conselho Geral
no inicio do ano letivo. Como tal, todos sabem quando tém direito ao mesmo e que tipo
de atividades podem nele realizar. Os alunos tém permisséo para levar para a instituicao
0s brinquedos/jogos que pretenderem para usufruir durante os intervalos. Todos os
intervalos sdo supervisionados por auxiliares.

A turma pertenciam vinte e quatro criancas, dezoito raparigas e seis rapazes,
com idades compreendidas entre os sete e 0s oito anos (cf. anexo A). Dois dos alunos
eram novos ha turma este ano, trazendo uma nova dindmica ao grupo.

A maioria dos alunos da turma tem pelo menos um irméo ou irma, bem como um
animal de estimacdo. Todos os alunos provém de familias em que os pais estdo
empregados, havendo um vasto leque de profissées ocupadas pelos pais, de varios
patamares econdmicos, inclusive sendo alguns deles figuras publicas (cf. anexo B).

Um dos alunos estava diagnosticado com autismo de grau 2, pelo que os seus
materiais educativos eram adaptados as suas necessidades. Este aluno iniciou este ano
a frequéncia numa instituicdo de ensino regular, sendo acompanhado em algumas aulas
por uma auxiliar da instituicao.

A sala de aula era ampla, com boa iluminagéo proveniente de diversas janelas.
As mesas dos alunos estavam organizadas de forma a criarem grupos de trabalho,
estando a organizacdo dos grupos e quantidade de alunos por grupo em constante
variacdo, por decisdo da professora cooperante (PC). A disposicao da sala facilitava o
trabalho em grande e pequeno grupo.

Na sala de aula existiam a disposicdo uma grande diversidade de recursos
materiais e educativos, estando estes organizados por zonas destinadas as diversas
areas curriculares, acessiveis tanto a PC como aos alunos.

Grande parte do trabalho realizado em sala de aula era feito em grupos (a pares,
pequenos grupos ou em grande grupo). Mesmo em momentos de sistematizacdo de
conhecimentos, estes eram sempre feitos em conjunto com os alunos, instigando a sua
participacdo. Para além disso, era pratica comum haver pelo menos um projeto em
desenvolvimento na turma, podendo este envolver ou ndo todos os alunos. Em
acréscimo, eram feitos momentos de Tempo de Estudo Autbnomo quase todas as
semanas. Nesses momentos 0s alunos estavam responsaveis por desenvolver 0s seus
Planos Individuais de Trabalho, sendo que estes poderiam implicar trabalho individual,
em grupo ou mesmo com a docente.

No que diz respeito as aprendizagens dos alunos, estas foram avaliadas



continuamente pelo preenchimento e andlise de grelhas de observacdo durante todo o
periodo de intervencdo. Para além disso, as producdes dos alunos foram utilizadas

como uma fonte de recolha de informagéo, permitindo uma avaliagdo mais completa.
2.1.2. QuestBdes-problema e objetivos gerais

Através do recurso as grelhas de avaliacdo diagndstica elaboradas e
preenchidas com apoio da PC, foi possivel proceder-se a caraterizagdo do grupo de
alunos. As informacdes disponibilizadas pelas mesmas, assim como dados recolhidos
através da observacdo direta e conversas informais, permitiram identificar as
potencialidades e as fragilidades da turma, estando estas organizadas de acordo com
a area disciplinar (cf. anexo C). A partir das mesmas surgiram as questdes problema
gue levaram a definicdo dos objetivos gerais da intervengéo.

Foi possivel determinar que, em relacdo as competéncias transversais, a turma
apresentou como potencialidades a motivagéo e curiosidade, tendo como fragilidades a
falta de responsabilidade, de organizagéo a nivel pessoal e dificuldades em manter a
concentracdo e atencdo. Nas competéncias sociais, observaram-se como
potencialidades a interacéo e a colaboracéo entre pares e com adultos. As fragilidades
verificaram-se no respeito pelo outro, particularmente na aceitagdo de opinides e na
cooperagdo com os colegas.

Dentro da area do Portugués, no dominio da oralidade, a turma conseguia
formular perguntas e utilizar vocabulario adequado. No entanto, ndo respeitava 0s
principios de cortesia (pedir a palavra, aguardar a sua vez para falar), ndo respondia
adequadamente a perguntas e tinha dificuldades na verbalizacdo ou explicitacdo das
suas ideias e sentimentos. No dominio da leitura e da escrita, 0s alunos eram capazes
de transcrever textos curtos e demonstravam iniciativa para com a escrita. Ainda assim,
era-lhes desafiante elaborar textos, bem como utilizar coerentemente os tempos verbais
e as virgulas em situacdo de enumeracéo, tal como era expectavel numa turma de 2.°
ano. No dominio da gramatica, como potencialidade, destacava-se a identificacdo de
nomes, sendo a fragilidade a identificacdo de verbos.

Em Matematica, as potencialidades identificadas no dominio da medida foram o
reconhecimento da hora como unidade de tempo e a interpretacdo de calendérios e de
horarios. J& na operacdo da adicdo, foi a capacidade de adicionar fluentemente

numeros até 20. Como fragilidades identificaram-se a incapacidade de, na operacdo da



subtracdo, subtrair fluentemente ndmero até 20; no dominio da geometria, representar
no papel objetos tridimensionais, assim como a nogao espacial, nomeadamente,
compreender a relacdo de posicdo dos objetos num mesmo espaco.

No Estudo do Meio, a turma mostrou potencialidades relativamente a
planificacdo de trabalho por projeto e na utilizacdo de diversas fontes de informacéo.
Como fragilidades, destacava-se, novamente, a cooperacdo e a dificuldade na
formulagdo de problemas e das possiveis respostas.

Relativamente a Educacdo Fisica, observou-se como potencialidade a
participacdo dos alunos, sendo a fragilidade o trabalho das pericias e manipulagoes,
mais concretamente o manuseamento de pequenos objetos que envolvesse a
coordenacgdo motora e motricidade fina.

No que respeita & Expressdo Dramética/ Teatro, as potencialidades da turma
prendiam-se com a participacao, a desinibicdo e a exploracdo do espac¢o. Mas tinham
dificuldades de coordenacdo motora, motricidade fina e adequacéo dos movimentos.

Em relacdo as Artes Visuais, os alunos mostravam-se participativos e criativos
com diversos materiais, mas precisando de trabalhar a sua motricidade fina.

Por fim, em relagdo a Musica, a turma era participativa e interessada na
exploracao de instrumentos, faltando-lhe trabalho de coordenacéo ritmica.

Apés a analise dos dados obtidos na avaliacdo diagnéstica, que levou a
formulacdo das potencialidades e das fragilidades da turma, selecionaram-se alguns
aspetos de diferentes areas curriculares a dar enfoque no projeto de intervencéo, tendo
sido formuladas as seguintes questdes-problema:

(i) Que estratégias e procedimentos se devem implementar como forma de
desenvolver nos alunos as capacidades de cooperacao?

(i) Como desenvolver nos alunos capacidades de mobilizar o conhecimento
linguistico e metalinguistico construido em contextos de produgao oral e/ou escrita?

(iii) Que estratégias e procedimentos se devem implementar como forma de
desenvolver nos alunos competéncias de sentido espacial?

Através do exame das questbes-problema apresentadas, formularam-se os
objetivos gerais orientadores da pratica pedagdgica a realizar. Estes tiveram por base
um quadro tedrico de referéncia, fundamentando as op¢cbes metodoldgicas a tomar para
0 seu cumprimento.

O primeiro objetivo, “Desenvolver competéncias de cooperacédo no trabalho com

0s colegas”, remete para as competéncias sociais e foi trabalhado em ligacdo com as



restantes areas curriculares, através de estratégias de trabalho cooperativo. Na
instituicao defendem-se os principios do MEM (Movimento da Escola Moderna, 2019),
particularmente, a vida em democracia e a cooperagado. Estes dois principios interligam-
se proporcionando inumeras oportunidades as criangas, nomeadamente “a
oportunidade de trabalharem juntas, gostarem de estar em conjunto e construirem um
reportério de experiéncias comuns” (Hohmann & Weikart, 2004, p. 231). As
oportunidades que se encontram na aprendizagem cooperativa sdo mencionadas por
Arends (2008) como tendo um enorme potencial de crescimento para os alunos, de
partilha e, também, como forma de inclusdo na vida da turma. O mesmo autor refere
ainda o elevado grau de independéncia que é dado aos alunos quando estes trabalham
cooperativamente.

O segundo objetivo, “Desenvolver capacidades de mobilizagdo do conhecimento
linguistico e metalinguistico construido em contextos de producdo oral e/ou escrita”,
encontrava-se mais direcionado quer para a area do Portugués, quer para a Expressao
Dramatica/Teatro. A metalinguagem é uma capacidade que o individuo tem para refletir
sobre a sua prépria linguagem (Sim-Sim, 1998; Rigolet, 2006), € uma competéncia que
evolui e que se desenvolve de modo natural, acompanhando o crescimento da crianga.
Deste modo, ndo € expectavel que esteja complemente desenvolvida aquando a
entrada da crianca para o 1.° CEB (Rigolet, 2006), nem que 0s alunos nos anos iniciais
de escolaridade sejam proficientes na mesma (Sim-Sim, 1998); mas sim que haja uma
consciencializacdo progressiva, considerando a necessidade da criangca ter um
conhecimento explicito tanto das fun¢gdes como das carateristicas da propria linguagem
— consciéncia linguistica (Basso, 2006; Duarte, 2008). Sendo que “o desenvolvimento
das competéncias de leitura e de escrita supde a consciencializacdo e sistematizacéo
dos cddigos de transposicdo do oral para o escrito compilados na ortografia e na
pontuacéo” (Duarte, 2008, p. 13), esta capacidade encontra-se presente em todos os
contextos de producédo oral e/ou escrita.

O terceiro objetivo, “Desenvolver competéncias integradas em contextos que
envolvam o sentido espacial’, envolve o trabalho em diversas areas, nomeadamente
Matematica e Artes Visuais, no que respeita & capacidade de representar objetos
tridimensionais numa superficie bidimensional e vice-versa, bem como no
desenvolvimento da compreensdo das relacbes de posicdo entre objetos e entre o
observador e os objetos. Também envolve o trabalho em Portugués, no processo de

leitura e escrita e oralidade e em Expressao Dramatica/Teatro e na Educacéo Fisica, no



gue diz respeito a exploragdo e apropriacdo do espago. As competéncias trabalhadas
com este objetivo sdo consideradas complexas pois, relativamente ao sentido espacial,
Breda et al. (2011), mencionam que este envolve ndo s6 a capacidade de reconhecer o
espaco, como também a capacidade de o representar e transformar,
independentemente de nos estarmos a referir ao espaco bidimensional ou
tridimensional. Para além disso, Rodrigues (2011) acrescenta que a sua importancia
provém de ser a partir das mesmas que o aluno desenvolve a capacidade de perce¢ao
das direcdes e das distancias. Estas sdo também importantes pois sdo fundamentais
para que o aluno consiga elaborar e registar as suas ideias matematicas, utilizando
clareza e precisdo na forma como o faz e o transmite (Breda et al., 2011).

Para alcancar os objetivos acima propostos, optou-se por um conjunto de
principios norteadores da acdo educativa. Estes tinham por base dar destaque a gestéao
de conflitos e organizacdo de trabalhos em cooperacdo em reunides de turma, ao
trabalho por projetos e ao trabalho autébnomo. Para além destes, apresentaram-se
também como principios orientadores da ac¢éo educativa a diferenciacdo pedagdgica e

a integracgao curricular.

2.2. Descricao sintética da préatica pedagogica desenvolvida no
2.° CEB

Em seguida, apresenta-se uma caracterizagdo sumaria do contexto
socioeducativo no qual decorreu a PES Il de 2.° CEB, assim como as questbes-

problema e os objetivos gerais trabalhos durante a mesma.
2.2.1. Caracterizacdo do contexto socioeducativo

A PES de 2.° CEB foi realizada no 6.° ano de escolaridade numa instituic&do
publica, no concelho de Lisboa. A instituicdo pertence a um agrupamento de escolas
(AE) do programa de Territérios Educativos de Intervencao Prioritaria, sendo composto
por outras cinco escolas (com valéncias desde o Jardim de Infancia até ao 3.° CEB). O
estagio decorreu na escola-sede do agrupamento.

Este AE conta com uma grande dindmica intercultural, uma vez que ha uma
grande percentagem de alunos de paises PALOP (Paises Africanos de Lingua Oficial
Portuguesa). A misséo deste AE é “promover o sucesso escolar e a formacao pessoal

e social dos alunos, num ambiente de trabalho onde prevalecam a solidariedade e a



cooperagao entre todos os elementos da comunidade educativa” (AE da Instituicao,
2013, p. 19).

Entre os pontos fracos indicados no Projeto Educativo, identificou-se a
instabilidade do corpo docente, as situacBes de indisciplina e os problemas de
equipamentos. A instituicdo em questdo possui as valéncias de 2.° e 3.° CEB, assim
como duas turmas de 4.° ano do 1.° CEB. As aulas decorrem entre as 8h15 e as 17h,
com duracdo de 50 minutos cada. Apds o término do horario letivo os alunos podem,
também, frequentar diversas atividades de desporto escolar ou clubes. A instituicdo
segue o modelo de ensino tradicional, aplicando apenas alguma diferenciacdo, caso a
caso, em épocas de avaliagdo (por exemplo, lendo o teste a um aluno ou aumentando
0 tamanho da letra).

Quanto as infraestruturas, a escola tem oito blocos autonomos: (i) os Blocos A,
C, D e G compostos por salas de aula; (ii) Bloco B, com secretaria, reprografia, bar,
salas de diretores de turma, biblioteca, direcdo da escola, sala de primeiros socorros,
sala de reunides e sala de intervencao; (iii) Bloco do 4.° ano; (iv) Bloco do refeitorio, sala
de convivio e papelaria e (vi) Bloco de Educacao Fisica. Existe, também, um recreio,
com mesas de ténis de mesa, bancadas de pedra e espacos verdes. Para além disso,
h& uma sala de materiais didaticos de Ciéncias Naturais e de Matematica, sendo
necessario requisita-los com antecedéncia, tal como é o caso da biblioteca da escola.

Esta pratica decorreu em duas turmas de 6.°ano0: 6.°D e 6.°E. Aturma do 6.°D
era composta por vinte e dois alunos, com idades compreendidas entre 0s onze e 0s
quinze anos, sendo treze dos seus elementos raparigas e nove rapazes (cf. anexo D1).
Sete alunos ja tinham tido retencdes e trés alunos necessitavam de matérias educativos
adaptados as suas necessidades. Um aluno tinha um Plano Educativo Individual (PEI)
e s6 se encontrava presente em duas aulas por semana, com o Unico objetivo de
socializar com os colegas. No que diz respeito ao 6.° E, a turma também era composta
por vinte e dois alunos, com idades compreendidas entre 0os onze e os catorze anos (cf.
anexo D2). Nesta turma, oito elementos séo raparigas e catorze sao rapazes. Nove
alunos ja tinham tido retengdes e trés alunos necessitavam de materiais educativos
adaptados as suas necessidades. Houve um aluno a integrar a turma apos o inicio do
periodo da intervengao.

Em ambas as turmas, foi possivel verificar que os alunos provém das zonas de
habitacdo circundantes a instituicdo. Alguns dos alunos tém mesmo nacionalidade

estrangeira, maioritariamente de paises PALOP. Para além disso, o estado profissional



e escolaridade de vérios pais € desconhecido, sendo que a maioria dos que se conhece
cumpriram estudos apenas até ao secundario, estando muitos deles desempregados
ou detendo profissGes de classe média baixa (cf. anexo E).

Em ambas as turmas havia diversos alunos que faltavam as aulas, sendo raro
ter as turmas completas durante as mesmas. Também se ressalta a diferenca de
comportamento de ambas as turmas entre as aulas de Ciéncias Naturais e as aulas de
Matematica. Enquanto que em Mateméatica o comportamento era satisfatério, pois os
alunos ficavam sentados durante a aula e levavam o material necessario, em Ciéncias
Naturais perturbavam constantemente a aula ndo respeitando a docente. Cada uma das
disciplinas era lecionada por uma das PC.

Em todas as salas havia um computador disponivel, assim como um projetor
(que nem sempre funcionava) e pelo menos um quadro branco. Nalgumas salas havia,
também, um quadro de arddsia. Relativamente a outros recursos disponiveis, em cada
bloco existia uma sala com alguns materiais de diversas disciplinas que podiam ser
requisitados. Os alunos sentavam-se a pares. No entanto, nas aulas de Ciéncias
Naturais, os alunos escolhiam os seus lugares, enquanto que nas aulas de Matemética
estes foram definidos pela PC no inicio do periodo.

Em ambas as disciplinas as aulas eram puramente expositivas, sem ser dado
gualquer peso a opinido dos alunos relativamente ao seu proprio processo de ensino-
aprendizagem. As PC organizavam os conteldos a lecionar em aula tendo em conta a
ordem gue 0s mesmos apareciam no manual, sendo este o Unico material que se pode
observar a ser utilizado em sala de aula. Eram também realizados dois testes de
avaliacdo sumativa por periodo, sendo as suas datas marcadas no inicio do mesmo,
tendo em consideracao os contetdos que as PC pensavam conseguir lecionar até essas
mesmas.

No que diz respeito as aprendizagens dos alunos, estas foram avaliadas
continuamente, através do preenchimento e analise de grelhas de observacao ao longo
de todo o periodo de intervencao. Para além disso, também se utilizaram as producdes
dos alunos no decorrer das aulas como fontes de recolha de informagéo para a
realizacdo de uma avaliacdo mais detalhada, bem como um teste de avaliagdo
sumativa, realizado em ambas as disciplinas, contendo as adapta¢cfes necessarias para

os alunos ja referidos.



2.2.2. Questdes-problema e objetivos gerais

Através do recurso as grelhas de avaliacdo diagnéstica elaboradas e
preenchidas com apoio das PC’s, foi possivel proceder-se a caraterizacdo dos dois
grupos de alunos. Para tal, tomaram-se em consideracdo as informacfes
disponibilizadas pelas mesmas, assim como dados recolhidos através da observacgéo
direta e conversas informais. Deste modo, foram identificadas as potencialidades e as
fragilidades das duas turmas (cf. anexo F), a partir das quais surgiram as questdes-
problema que levaram a definicdo dos objetivos gerais da intervencdo, tanto para a
Matematica como para as Ciéncias Naturais.

Identificaram-se como potencialidade o facto de os alunos serem, a nivel geral,
curiosos e muito participativos, assim como terem mostrado boas capacidades de
interpretacdo e de célculo relativamente as areas de algumas figuras geométricas
(quadrado, retangulo e triangulo equilatero). Em relacdo as fragilidades, ambos os
grupos tinham alunos muito desmotivados, com comportamentos e atitudes
inapropriadas para o contexto de sala de aula e com bastantes dificuldades a nivel da
linguagem matematica e do calculo mental.

Tendo o acima referido em consideracdo, formularam-se duas questbes-
problema:

(i) Quais as estratégias a implementar para promover a motivacdo dos alunos e
melhorar o comportamento e atitudes dos alunos nas aulas de Ciéncias Naturais?

(i) Que estratégias se devem implementar para desenvolver o calculo mental?

Através da andlise das questBes-problema apresentadas, foi possivel formular
dois objetivos gerais orientadores da pratica pedagogica a realizar. O primeiro objetivo
remete para as fragilidades observadas nas turmas ao longo do decorrer das aulas de
Ciéncias Naturais, sendo este “Estimular e desenvolver um comportamento individual e
de grande grupo, facilitador das aprendizagens em Ciéncias Naturais”. O segundo
objetivo ligado & Matematica teve em consideracéo, ndo sé as fragilidades dos alunos,
mas também as intencionalidades pedagdgicas que a PC nos mencionou ao longo do
periodo de observacédo, sendo este “Desenvolver o calculo mental”.

Apéds definir os objetivos gerais do Plano de Intervencédo, delimitou-se a sua
problematica, sendo esta: “Como desenvolver o célculo mental dos alunos, estimulando
e desenvolvendo um comportamento individual e de grande grupo, facilitador das

aprendizagens”.
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Para alcancar o acima proposto, optou-se por implementar algumas atividades
e materiais diferenciadoras das praticas observadas. Nas aulas de Ciéncias Naturais,
implementaram-se: (i) recursos digitais, disponiveis no site da editora dos livros
adotados pela escola, tendo sido utilizados, quer como um jogo/prémio de
compensacao no final da aula, quer como forma de introdug&o de novos conteudos; (ii)
posters magnéticos do sistema respiratorio, do coracdo e das circulagbes, assim como
as respetivas legendas dos mesmos, escritas em separado para serem coladas
consoante os conteludos eram trabalhados ou as palavras “descobertas” pelos alunos
(este tipo de recurso ndo existia na escola por isso foi desenvolvido por nés a partir de
imagens disponibilizadas no site da editora); e (iii) modelo dos pulmdes, com o objetivo
de mostrar aos alunos o que acontece nos pulmdes e ao diafragma quando
inspiramos/expiramos (tendo sido construido por nés, por sugestao da PC, e de acordo
com um modelo existente no manual).

Para as aulas de Matematica, optou-se por utilizar, sempre que tal fosse
possivel, material manipulavel, bem como promover a participacdo ativa dos alunos nas
aulas. Para tal, utilizaram-se diferentes materiais, tais como: (i) planificac6es de solidos
(ii) sélidos geométricos de madeira (disponibilizados pela instituicao) (iii) alguns soélidos
obliquos (elaborados por nds por ndo existirem na instituicao). Para o estudo do volume
e da capacidade utilizaram-se caixas e dicionarios de modo a permitir aos alunos a
visualizacdo do objeto vazio e do objeto compacto. Para iniciar a razao e a propor¢ao,
adaptando um exercicio do manual, foram utilizados rebucados de diversos

sabores/cores e as respetivas embalagens.
2.3. Analise critica da pratica ocorrida em ambos os ciclos

Apobs a conclusdo de ambas as praticas, torna-se pertinente realizar uma analise
critica, reflexiva e comparativa das experiéncias vivenciadas. Assim sendo, pareceu-me
interessante focar esta andlise em oito pontos especificos, nomeadamente: (i) os
processos de ensino-aprendizagem; (ii) as formas de organizacdo e de gestdo do
curriculo; (iii) a implicagao que os alunos tém no seu processo de aprendizagem; (iv) os
processos de avaliacdo; (v) a relacdo pedagodgica professor-aluno/familia; (vi) as
atividades nas quais as instituicbes participam; (vii) os recursos disponiveis nas

instituicdes e (viii) o tipo de instituicdo de ensino.
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No que diz respeito aos processos de ensino-aprendizagem, deparei-me com
duas realidades bastante distintas. Enquanto que no 2.° CEB o ensino era diretivo,
focado unicamente no professor e dando, aparentemente, pouca a nenhuma
importancia as ideias dos alunos, no 1.° CEB a instituicdo regia-se pelo MEM, sendo
todo o processo muito mais democratico e focado no aluno, tendo por base a
aprendizagem cooperativa. Estas diferencas de métodos de ensino afetavam em grande
parte a relacdo professor-alunos que se criava, bem como a propria postura, motivagao
e disponibilidade dos alunos durante as aulas, mostrando-se o grupo do 1.° CEB muito
mais recetivo que o do 2.° CEB.

Ainda aqui se pode incluir como a disposicdo da sala de aula revelava o tipo de
trabalho realizado. No caso do 2.° CEB, as mesas estavam dispostas em filas paralelas
ao quadro, estando os alunos sentados a pares, sendo o trabalho realizado
maioritariamente individual. Em contrapartida, no 1.° CEB a disposicdo da sala
encontrava-se em constante alteracdo consoante o tipo de trabalho que se pretendia
realizar, ainda que a base fossem sempre ilhas, instigando os alunos a trabalhar em
grupo e a ajudarem-se mutuamente. Para além disso, o tipo de aulas também influencia
o nivel de interesse e motivacdo que os alunos demonstram. No caso do 2.° CEB, as
aulas eram maioritariamente expositivas e centradas no professor, sendo pouco
interessantes para os alunos, com conteddos abordados apenas tendo em conta o que
se apresentava no manual. Por consequéncia, os discentes passavam grande parte das
aulas distraidos e o seu aproveitamento ndo era satisfatorio. Para combater estes
fatores, durante a intervencdo realizaram-se atividades de cariz mais dinamico,
interativo que dessem uma grande importancia a participacdo dos alunos. Estas
modificacBes, juntamente com a introducédo de recursos didaticos diversificados nas
sessoes, resultaram numa alteragdo drastica da postura dos alunos, mostrando-se
estes mais recetivos a aprendizagem de novos conceitos e participativos nas aulas. No
caso do 1.° CEB ndo eram utilizados manuais, sendo os conteddos abordados
maioritariamente de forma exploratéria. Os temas trabalhados em aula partiam em
grande parte dos interesses dos alunos, incorporando os contetidos a trabalhar nos
Programas e Aprendizagens Essenciais, sendo o trabalho por projetos uma realidade
constante em sala. Desta forma, os alunos apresentavam-se muito mais motivados para
trabalhar, uma vez que estavam a aprender contelidos que partiam dos seus interesses.
Em acréscimo, o trabalho realizado era maioritariamente em grupos (de dois, trés ou

mais elementos), sendo a partilha e discussao de ideias incentivada.
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No que diz respeito as formas de organizacao e gestdo do curriculo, no 2.° CEB
deparei-me com duas turmas bastante atrasadas relativamente a planificacdo anual e
semestral elaborada pelos departamentos da instituicdo. Este atraso devia-se em
grande parte, segundo as PC, a atrasos na leciona¢édo da matéria que ja provinham do
ano anterior, o que fez com que fosse necessario comecgar o ano letivo vigente a
consolidar esses conhecimentos antes de avancar para novos. Como resultado, grande
parte dos alunos acabava por ndo conseguir compreender os conteddos que estavam
a ser lecionados, fosse por necessitarem de outra abordagem ou fosse por ja ndo terem
adquirido as bases para 0s novos contetdos, desmotivando-os para o processo de
aprendizagem. Em contrapartida, no 1.° CEB, a PC apresentava como preocupagao
mais evidente que o0s alunos chegassem ao final do ciclo de estudos com as
competéncias necessarias desenvolvidas, mesmo que isso implicasse ndo abordar
todos os conteddos previstos para o 2.° ano durante o ano em que 0s alunos o
frequentavam, pois poderia aborda-los mais tarde. Esta gestao por ciclo e ndo por ano
permitia uma maior flexibilidade de trabalho dos conteldos e gestédo do curriculo. Para
além disso, as aprendizagens tornavam-se mais significativas para os alunos, que
aprendiam os contetdos do curriculo a seu tempo e através de projetos com temas do
seu interesse.

Assim sendo, guando pensamos na implicacdo dos alunos no seu processo de
aprendizagem, podemos facilmente depreender que esta era praticamente inexistente
no caso do 2.° CEB. Também podemos constatar que a falta de participacao dos alunos
nesse processo tornava-o menos interessante para 0S mesmos e resultava numa
grande taxa de desmotivacdo nas turmas. Em contrapartida, no 1.° CEB a opinido dos
alunos era extremamente valorizada, sendo isso um dos pilares do ensino democratico
e cooperativo. Um dos momentos em que tal era mais visivel eram os conselhos de
cooperagao, realizados semanalmente, em que os alunos tomavam decisdes ou faziam
propostas relacionadas com toda a sua vida escolar e a dos seus pares. Os alunos
mostravam-se sempre recetivos a realizacdo de novos trabalhos, que nunca eram
apresentados como obriga¢gBes, mas sim como propostas que a PC dava e a sua
realizacéo ia a voto de turma, dando aos alunos um sentido de responsabilidade que
eles apreciavam e valorizavam.

Em relacdo a avaliagdo, em ambas as instituicdes, foi possivel observar
momentos de avaliacdo formativa e sumativa. No entanto, a componente de avaliacdo

sumativa detinha um peso muito superior a formativa no 2.° CEB, enquanto que no 1.°
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CEB verificou-se o0 oposto. No 2.° CEB a preocupacédo da aproximacdo a data de um
teste era uma constante para os alunos, reforcado pelas PC. Nao se observaram
intencdes pelas PC que correspondessem a uma pratica de avaliagcdo formativa. Em
ambas as turmas, existia uma grande percentagem de alunos com um alto nivel de
desmotivacdo e desinteresse pela escola, o que se verificava durante os testes.
Principalmente na Matematica, a maior parte da turma tinha uma avaliagdo negativa nos
testes, muitos dos alunos por nem sequer tentarem fazer os exercicios, mostrando o
ponto de desisténcia pela disciplina em que ja se encontravam. Ja no 1.° CEB a
avaliacdo era um termo raramente mencionado em sala de aula. Os alunos tinham
conhecimento de que tudo o que faziam era incluido na sua avaliacdo, mas néo estavam
constantemente a ser pressionados com isso. Notava-se que havia uma desmistificacdo
da avaliagcdo, sendo a principal preocupacdo da PC que os alunos conseguissem
aprender e adquirir novos conhecimentos ao seu proprio ritmo. Como resultado, os
alunos ndo andavam enervados com as avaliagdes, mostrando inclusive curiosidade
por fazer fichas de trabalho e exercicios de treino.

Quanto a relagdo professor-aluno/familia, deparei-me novamente com duas
realidades muito distintas em ambos os contextos. No 2.° CEB a relacao com as familias
era tratada como algo exclusivamente formal, estando esta cingida ao minimo
indispenséavel as funcdes docentes. As comunicacBes eram feitas exclusivamente pelos
Diretores de Turma, sempre de forma formal. N&o havia uma preocupacdo em envolver
as familias na vida escolar dos alunos, nem em dinamizar atividades que os incluissem.
Assim sendo, aparentemente a participacdo das familias na vida escolar dos alunos
passava apenas pela rececédo dos testes e documentos de avaliacao de final do periodo.
Em contrapartida, no 1.° CEB a PC tinha uma relacdo muito proxima com as familias
dos seus alunos. Era costume a PC partilhar informag8es com 0s pais hum grupo de
mensagens onde todos se incluiam, sendo a passagem de informacéo feita de forma
muito informal. Quando era preciso 0s pais podiam entrar dentro da instituicdo, sendo
mesmo pratica comum que assim o fizessem por ocasido do aniversario do seu
educando, ou sempre que precisassem de falar com a PC. Por consequéncia, havia
uma grande relacdo de confianca entre as familias e os membros da instituicdo, bem
como um ambiente de carinho e empatia com os préprios alunos, que se sentiam a
vontade para falar de tudo o que precisassem com a PC.

Relativamente as atividades nas quais as instituicbes participavam, no caso do

2.° CEB, estas eram focadas apenas ha componente letiva, nomeadamente visitas de
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estudo. Estas eram programadas antes do inicio do ano letivo, o que significava que os
conteldos tratados nessas visitas hem sempre coincidiam com os que estavam a ser
lecionados pela escola no momento, o que acabava por as tornar menos significativas
no processo de ensino-aprendizagem. Havia uma boa parte dos alunos que nao
participava nas visitas de estudo, fosse por falta de interesse ou possibilidades
financeiras para o fazer. Estes alunos n&o recebiam o apoio da escola nestes casos e
acabavam por ficar em casa nesses dias, estando excluidos do grupo turma durante
estas atividades. No caso do 1.° CEB, as visitas de estudo e atividades fora da sala de
aula ndo tinham apenas como foco a componente letiva, mas também a componente
de formacgé&o pessoal e social do aluno. Em alguns dos casos os familiares dos alunos
também eram convidados a participar, promovendo a ligacao da escola com as familias.
Para além disso, a propria instituicdo também promovia e recebia diversos eventos e
projetos em que os alunos podiam participar com o objetivo de se desenvolverem como
melhores cidaddos, como a Radio Zig Zag ou o Migrantour Escolas. Estas iniciativas
bastante diversificadas podiam decorrer durante ou apés o horario letivo, no entanto os
alunos participavam sempre nelas com bastante interesse e entusiasmo. Aqui também
se pode constatar a diferenca abismal das praticas e costumes das instituicbes de
ambos os ciclos, e como isso acabava por afetar a postura e o interesse dos alunos e
promover ou despromover a participacdo das familias na sua vida escolar.

No que diz respeito aos recursos disponiveis em ambas as instituices, a
diferencga volta a ser abismal. No caso do 2.° CEB, em cada um dos pavilhdes existia
uma pequena sala de materiais, que podiam ser requisitados. No entanto, a maioria dos
materiais disponiveis encontravam-se degradados, incompletos ou impréprios para
utilizacdo. Quando era necessario materiais de escrita ou papelaria, estes tinham de ser
trazidos pelos alunos, pois a escola nédo tinha condi¢cdes financeiras para o assegurar,
0 que implicava que muitos alunos acabassem por ndo os trazer. Todas as salas
estavam equipadas com um computador e um projetor, mas estes tinham diversas
falhas técnicas e nem sempre a sua utilizacdo se mostrava proveitosa para a aula.
Assim sendo, de forma a poder proporcionar aulas mais dindmicas e interessantes,
Optadmos por construir 0s NOSS0S proprios materiais sempre que necessario. Esta opcao
mostrou-se bastante proveitosa para nés pelos resultados que obtivemos dos alunos
nas aulas. Para além disso, ao mostrarmos as docentes da escola que esses mesmos
materiais podem ser construidos em grupo e partilhados por todos, durando bastante

tempo, esperamos té-las inspirado para continuarem a fazé-lo de forma a enriquecerem
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as suas aulas. Em completa contradicdo a esta realidade, no 1.° CEB havia uma
guantidade consideravelmente superior de recursos a disposi¢cdo. Dentro da sala de
aula, na zona da plastica, existiam diversos materiais de papelaria e Artes Visuais que
0os alunos e a PC podiam utlizar sempre que lhes parecesse necessario para
enriquecerem as suas produg¢des. Em acréscimo, a instituicao dispunha de uma sala de
materiais, onde os docentes podiam ir requisitar recursos de escrita e Artes Visuais
sempre que necessario, ndo sendo pedido aos alunos que os trouxessem de casa para
a realizacdo de qualquer tipo de projeto. A instituicdo apenas dispunha de um projetor
e tela, cujo uso tinha de ser combinado entre os docentes para que ninguém ficasse
prejudicado. Ainda assim, a recorréncia do seu uso dependia da sala do docente, pois
nem todas tinham condi¢6es de iluminacdo que tornassem o uso do projetor uma mais
valia, como era o caso da sala da PC. Como tal, sempre que necessario, torndvamos a
recorrer a constru¢cdo de materiais que permitissem mostrar aos alunos o que
pretendiamos da forma mais rica possivel. Uma vez que a esta instituicdo também
englobava a valéncia do 2.° CEB, existiam disponiveis para os alunos diversos materiais
de pesquisa e manuais escolares. Derivado a grande disponibilidade de materiais, 0s
alunos eram incentivados a utiliza-los de forma racional e inteligente, para que nao fosse
dado azo a desperdicios, uma vez que aquilo era uma regalia que poucas instituicoes
de ensino conseguem ter.

Por fim, parece-me pertinente mencionar que muitas das diferencas observadas
provinham, em grande parte, do tipo e localizacdo das instituicbes de ensino em
guestdo. Enquanto que a instituicdo de 2.° CEB era publica e localizada num Territério
de Intervencdo Prioritario, frequentada maioritariamente por alunos de nivel
socioecondémico baixo e com diversas caréncias em casa, a instituicdo de 1.° CEB era
uma Instituicdo Particular de Solidariedade Social, localizada numa zona turistica de
Lisboa, frequentada por alunos de diversas classes econdmicas e sociais, sendo que
os de classes mais baixas recebiam apoios da instituicdo para poderem la estar. O facto
da instituicdo de 1.° CEB facultar aos alunos todos os materiais necessarios para a
realizacdo dos seus trabalhos também permitia que os mesmos deixassem fluir a sua
criatividade mais longe, ao contrario dos alunos do 2.° CEB que se encontravam

constrangidos aquilo que lhes era possivel arranjar.
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3. PARTE Il - ESTUDO

Esta segunda parte do relat6rio € composta por cinco subcapitulos. No primeiro
é feita a apresentacdo do estudo, que engloba a sua problematica e objetivos. No
segundo apresenta-se a fundamentacao tedrica que sustenta a investigacao, tendo em
conta 0s seus conceitos fundamentais e um quadro teorico de referéncia. No terceiro
explicitam-se as metodologias de investigacao utilizadas, o que engloba a natureza do
estudo, os métodos e técnicas de recolha e analise de dados utilizados, a caracterizacao
dos participantes, o design de intervencao utilizado e os principios éticos respeitados.
No quarto é realizada uma discussao dos resultados obtidos, sendo que no quinto se

relatam as conclusoes.
3.1. Apresentacao do estudo

Ao longo do periodo de observacédo ocorrido no contexto de 1.° CEB, foi possivel
observar que era dada uma grande énfase as discussfes em grande grupo e atividades
matematicas sDE cariz exploratério. Em oposi¢do, as Artes Visuais eram trabalhadas
como acessorias, no caso de prendas para datas comemorativas ou apenas para a
construcao de suportes para apresentacdes de projetos. No caso de uma atividade em
particular, o desenho individual da planta da sala, notou-se 0 quanto os alunos tinham
dificuldades em representar objetos tridimensionais. Para além disso, notou-se que a
interdisciplinaridade era pouca e apenas mobilizada durante a realizagdo dos projetos.

As atividades observadas no contexto foram ao encontro daquilo que se verifica
atualmente Programa de Matematica de Ensino Basico (2013). As capacidades de
visualizacdo ndo sao valorizadas, pelo que o trabalho em sala de aula para o seu
desenvolvimento € pouco. Tanto no caso das capacidades de visualizacdo como das
Artes Visuais, é de constatar que a sua valorizagédo esta dependente, a nivel historico,
de algumas correntes que influenciaram cada época. Tal como mencionado por Veloso
(1998), ao ter em consideracao as ideias de Gombrich (1995), existem diversas formas
de representacdo bidimensional que se foram modificando ao longo da evolugédo da
historia da arte, influenciadas também pela sua cultura de origem.

Assim sendo, na definicdo do problema a estudar foi tido em consideracéo as
caracteristicas do contexto mencionadas, bem como a experiéncia e interesse prévio

da investigadora (Coutinho, 2015) em realizar trabalhos que relacionem Matematica e
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as Artes Visuais. Em acréscimo, foi tido em consideragéo a importancia cada vez maior
gue é atribuida a interdisciplinaridade no enriquecimento do processo de ensino-
aprendizagem.

Desta forma, surgiu a problematica “Sera o trabalho interdisciplinar da
Matematica com Artes Visuais promotor de uma melhor compreenséo da
tridimensionalidade?”. A partir da problematica em questdo, surgiram como questdes
problema a investigar:

e Qual o contributo das experiéncias de composi¢do artistica visual para o
desenvolvimento das capacidades de visualizagcdo, nomeadamente a
constancia percetual e a percecéo das relacdes espaciais?

e De que forma as experiéncias de composi¢cdo artistica visual podem
contribuir para desenvolvimento da representacdo das perspetivas dos
objetos?

Como tal, foi possivel definir como objetivo geral do estudo “Compreender
guais os contributos do trabalho interdisciplinar da Matematica com as Artes
Visuais na promoc¢do de uma melhor compreensédo da tridimensionalidade”. A
partir das questbes problema definidas, formularam-se os objetivos especificos do
estudo, sendo estes:

e |dentificar o contributo das experiéncias de composi¢ao artistica visual para

o0 desenvolvimento das capacidades de visualizagdo, nomeadamente a
constancia percetual e a percecédo das relacdes espaciais.

e Compreender de que forma as experiéncias de composicao artistica visual
contribuem para o desenvolvimento da representagdo das perspetivas dos
objetos.

3.2. Fundamentacao tedrica

Ao longo do presente subcapitulo abordam-se conceitos fundamentais inerentes
a Matematica e as Artes Visuais, bem como intrinsecos a ambas as areas curriculares,
gue estdo associados e permitem clarificar a problematica. Como tal, considera-se
essencial a abordagem a seis areas/conceitos base, sendo estes: (i) Educacgéo Artistica;
(ii) Construcdo e Assemblage; (iii) Interdisciplinaridade; (iv) Didatica da Geometria; (v)
Representacao e (vi) Capacidades de visualizacéo.

A realizacdo deste enquadramento tedrico tem como intuito a obtencdo de
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conhecimentos relevantes para um melhor entendimento da investigacdo desenvolvida

e das opcdes metodoldgicas tomadas ao longo da mesma.
3.2.1. Educacéo Artistica

Cada vez mais as Artes Visuais s8o vistas como essenciais para um
desenvolvimento rico e global das competéncias dos alunos. No Roteiro para a
Educacéo Artistica (2006), sdo levantadas duas questdes importantes sobre o intuito da
Educacao Artistica:

e a educacao artistica serve s6 para ensinar a apreciar ou deve ser também

um meio para melhorar a aprendizagem de outras matérias?

e aarte deve ser ensinada como disciplina virada para si prépria ou virada para

0 conjunto de conhecimentos, capacidades e valores que pode transmitir (ou
ambas as coisas)? (p. 4).

No documento das Aprendizagens Essenciais (ME, 2018a), apresenta-se como
objetivo principal do trabalho das Artes Visuais “o alargamento e enriquecimento das
experiéncias visual e plastica dos alunos, contribuindo para o desenvolvimento da
sensibilidade estética e artistica, despertando, ao longo do processo de aprendizagem,
0 gosto pela apreciagédo e fruicdo das diferentes circunsténcias culturais” (p.1). Em
concordancia com este objetivo, UNESCO (2006) também menciona a Educacédo
Artistica como fulcral para uma educacdo de qualidade, mas apenas se a mesma
promover “percepcbes e perspetivas, criatividade e iniciativa, reflexdo critica e
capacidade profissional que sao tdo necessarias a vida no novo século” (p. 18). Tal esta
de acordo ao mencionado na Recomendacéo n.° 1/ 2013, em que se diz que € essencial
“‘que a educacao artistica integre inequivocamente o curriculo nacional, possibilitando a
aprendizagem de uma variedade de linguagens . . . . que valorize a fruicdo, a expressao,
a criatividade, a comunicacédo e o conhecimento do patriménio” (p. 4272).

No entanto, ainda que nestes documentos seja feito um apelo a importancia da
Educacao Artistica para uma educacéo rica e de qualidade, e que ja seja de opiniao
comum que “a arte € um fator importante na formagéo integral da pessoa, devendo por
isso fazer parte integrante do sistema educativo” (Sousa, 2003, p. 31), nem sempre tal
se verifica nas salas de aula. Tal como mencionado ha Recomendacao n. °1/2013, “as
Expressdes Artisticas acabam por ser remetidas para a periferia do curriculo por

diversas razdes a que ndo sera alheia, por um lado, a percepcao dos professores sobre
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a sua impreparacao para as desenvolver” (p. 4271). Esta tendéncia deve continuar a
ser combatida em sala de aula para que as artes ndo se reduzam apenas a areas
curriculares com fungdes auxiliares ao estudo de conceitos de outras (Eisner, 2004).
Segundo o Ministério da Educacdo (ME) (2018a), a aprendizagens das Artes
Visuais estéo estruturadas em trés dominios: (i) apropriacédo e reflexao; (ii) interpretagéo
e comunicacéo e (iii) experimentacao e criacdo. Através do trabalho destes dominios
orientadores espera-se que os alunos “aprendam os saberes da comunicac¢do visual e
compreendam os sistemas simbdlicos das diferentes linguagens artisticas” (ME, 2018a,
p. 2), bem como possam “desenvolver as capacidades de apreenséo e de interpretacéo
. . . estimulando mdltiplas leituras das diferentes circunstancias culturais” (ME, 2018a,
p.2), e que conjuguem “a experiéncia pessoal, a reflexdo, os conhecimentos adquiridos,
na experimentacao plastica de conceitos e de tematicas, procurando a criagdo de um
sistema proprio de trabalho” (ME, 2018a, p. 3). Tal também esta em concordancia com
o0 documento da Organizacédo Curricular e Programas para 0 1.° CEB (2004), ainda que
seja de notar que a partir de 2011, com a revoga¢do do documento das Competéncias

Essenciais, o enfoque das Artes Visuais tornou-se mais centrado na producéo-criacéo.
3.2.2. Construcdo e Assemblage na escultura

Ao contrario do que se observava em anos anteriores, a escultura no século XX
comecou a adotar formas que variavam das ideias convencionais relacionadas com as
funcbes das Artes Plasticas, uma vez que estas eram vistas por um publico
contemporaneo (Krauss, 2001). Assim sendo, torna-se importante definir o que é a
escultura nos dias de hoje. Segundo Lessing, citado por Krauss (2001), “a escultura é
uma arte relacionada com a disposi¢ao do objeto no espaco” sendo que a representacao
de a¢des no tempo “nao é natural para a escultura ou a pintura, pois o que caracteriza
as artes visuais é o fato de serem estaticas” (p. 3). Em acréscimo Eisenstein, citado por
Krauss (2001), menciona que tanto “a escultura, a arte em geral, € fundamentalmente
ideologica” (p. 12).

A construcdo foi uma introducdo do século XX para a criacdo de formas
tridimensionais nas esculturas (Sanches, 2017). Utilizando esta técnica, o artista cria
um volume “ndo através da massa como seria no caso da modelacao ou do talhe, mas
da interseccdo de planos e das relacbes de maior ou menos proximidade que

estabelecem entre si” (Sanches, 2017, p. 83). Desta forma, o escultor passou a
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dispensar os métodos tradicionais aditivos e subtrativos, passando para a jungao direta
dos materiais e objetos ja existentes (Regatdo, J. & Loureiro, C., no prelo)., através de
técnicas como a assemblage. Este novo processo passou a ser a base de muitas das
esculturas ocidentais até aos dias de hoje, dando origem a técnicas como a aglutinacéo
e popularidade ao estilo minimalista (Sanches, 2017). Mais tarde, em combinacéo com
0 crescente materialismo, acaba por nascer o construtivismo, sendo Tatlin considerado
o “chefe de fila” deste novo estilo (Sanches, 2017). Tal como mencionado por Regatéo,
e Loureiro (no prelo)., com a chegada deste novo estilo o artista abandona a
preocupacdo com a massa escultdria, passando a focar a sua atencdo na exploracdo
do espaco, o que passou a implicar a exploragéo do volume virtual.

Dependendo da construcdo realizada, esta podera contribuir para uma analise
aprofundada, compreensivel e palpavel de conteldos e conceitos que de outra forma
se mostram abstratos para as crian¢as, como é o caso do volume. Dando como exemplo
as esculturas de Rui Sanches, “a estruturacdao em camadas é a base do Principio de
Cavalieri, ideia chave na compreenséao das formulas de calculo do volume do prisma e,
por extensdo, do cilindro” (Loureiro, 2017c, p. 24). Estas composi¢cdes “permitem
compreender, com forte componente visual, a formula do calculo do prisma como
produto entre a area da base e a altura”, sendo que “este tipo de composicdes plasticas
evidenciam, através da sua materialidade, o papel das variaveis area da base e altura

nesse calculo” (Loureiro, 2017c, p. 24).
3.2.3. Interdisciplinaridade

A mobiliza¢do da interdisciplinaridade para o ensino é cada vez mais incentivada
nas salas de aula, sendo esta necessaria, segundo Alonso e Silva (2004), para garantir
aos nossos alunos uma gestéo de um conhecimento que ndo seja fragmentada, isolada
e individualizada a nivel pedag6gico. Assim sendo, torna-se fulcral fugir a tendéncia de
manter um ensino desarticulado e sem contexto, sem um objetivo comum, que tem
apenas em conta a prioridade dada ao ensino das areas académicas em detrimento das
artisticas, empobrecendo a educacao dos alunos (Alonso, 2002).

Através da interdisciplinaridade podemos proporcionar aos alunos uma
experiéncia de aprendizagem mais rica e significativa, tendo em conta que “todos os
campos e disciplinas com que os alunos entram em contacto proporcionam um marco

de referéncia, ou seja, estruturas, esquemas e teorias mediante as quais o0 mundo se
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experimenta, se organiza e se compreende” (Eisner, 2004, p. 31). Desta forma, é
possivel criar um ensino baseado em aprendizagens significativas, tendo em
consideragdo que “quanto mais globalizante for a aprendizagem, maior serd a sua
significatividade, mais estavel a sua retencdo . . . . e maior sera a sua transferéncia e
funcionalidade para efetuar novas aprendizagens, numa multiplicidade de contextos e
situacdes, ou para resolver os problemas do quotidiano” (Alonso, 2002, p. 69).

Com a implementacao da interdisciplinaridade é possivel solucionar-se um dos
maiores problemas do ensino da Matematica em Portugal, nomeadamente a
necessidade de “promover como seria necessario a capacidade de pensar em termos
matematicos e de usar as ideias matematicas em contextos diversos” (Ponte 2002, p.
24). Ou seja, acaba por surgir um grande desafio no ensino da Matematica que “é
estabelecer uma ligacéo viva entre a matematica e o aluno” (Ponte, 2002, p. 24). E
necessario ter em consideracéo, tal como mencionado por Ponte (2002), que 0 processo
de ensino-aprendizagem da Matemética néo se pode cingir a resolucéo de exercicios e
a memorizagdo, mas deve, de forma a permitir adquirir as competéncias mais
importantes da &rea, envolver os alunos em experiéncias e situacdes ricas e
diversificadas. Desta forma, devemos ir ao encontro do que é pedido pelo ME (2018b)
do ensino da Matemética, tornando-o propicio a que o aluno possa adquirir
“instrumentos conceptuais e técnicos necessarios na aprendizagem de outras
disciplinas ao longo do seu percurso académico” (p. 2).

No caso da Educacdo Artistica, também importa mencionar o papel da
interdisciplinaridade como “um método de ensino e aprendizagem em que as dimensdes
cultural e artistica sdo incluidas em todas as disciplinas” (UNESCO, 2006, p. 10). Assim
sendo, um trabalho interdisciplinar pode ser propicio a “contributos reciprocos para a
compreensao das caracteristicas inerentes aos processos de raciocinio matematico e
do desenvolvimento da literacia artistica, compreendendo as dimensdes da
experimentacao, do raciocinio, da fruigdo e da analise” (Loureiro, Guerra, Castro &
Pereira, 2016, p. 99).

3.2.4. Didatica da Geometria

A Matemética € uma area rica, composta por diversos campos de estudo, todos
eles importantes, cujo ensino “deve visar aprendizagens matematicas relevantes e

sustentaveis para todos os alunos” (ME, 2018b, p.1). A literacia matemética € uma
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capacidade que os alunos devem desenvolver que se aplica em todos os campos da
area. Esta, segundo a OCDE (2004), pode definir-se como a capacidade que um
individuo tem de “identificar e compreender o papel que a matematica desempenha no
mundo, de fazer julgamentos bem fundamentados e de usar e se envolver na resolucéo
matematica das necessidades da sua vida, enquanto cidadao construtivo, preocupado
e reflexivo” (p. 7).

No caso especifico da geometria, € notério, ao analisar varios Programas de
Matematica que a geometria se mantém muito presente ao longo dos trés ciclos de
estudo, sendo que continua a ser dado um enfase importante ao estudo das figuras bi
e tridimensionais (ME, 2013).

No que corresponde diretamente a didatica da geometria, identificam-se outras
capacidades e competéncias que os alunos devem desenvolver, como é o caso do
raciocinio geométrico e espacial. Segundo Loureiro (2017a, p.16) “raciocinio geométrico
e espacial sdo indissociaveis”, sendo que 0s mesmos sdo 0s alicerces para toda a
aprendizagem da geometria que se segue. Segundo Battista (2007, p. 843), o raciocinio
espacial pode definir-se como “a habilidade para ver, analisar e refletir sobre objetos
espaciais, imagens, relagdes e transformagdes”. Segundo o NCTM (2007) € importante
gue os alunos desenvolvam as suas capacidades de visualizacdo espacial de forma a
conseguirem fazer a correspondéncia entre formas bi e tridimensionais e as suas
representacfes. Para além disso, ainda segundo os mesmos autores “os alunos
necessitam de aprender a alterar, quer fisica quer mentalmente, a posicao, a orientagéo
e a dimensao dos objectos de forma sistematizada, a medida que vao desenvolvendo
0s seus conhecimentos sobre congruéncia, semelhancga e transformagdes” (p. 47).

Um docente de 1.° CEB devera orientar a sua acao de forma a ajudar os alunos
a desenvolver a sua capacidade de visualizagdo, bem como a compreensdo das
propriedades das figuras geométricas (ME, 2018b). A orientacdo do professor sera
essencial ao longo deste ciclo de estudos, tal como mencionado por ME (2018b), para
orientar os alunos durante os processos de identificacdo, interpretacdo e descricdo das
relagdes espaciais, bem como da descricdo e construgdo de figuras planas e solidos
geomeétricos, enquanto identificam as suas posi¢ées no plano ou no espacgo. Ainda
assim, é interessante ter em consideracéo que o percurso de ensino da geometria ndo
é fixo, ou seja “o curriculo da geométrica pode ser um caminho com varias entradas e
percursos alternativos” uma vez que “nao ha uma maneira Unica de comecgar nem de

desenvolver os conhecimentos da geometria e as formas de pensar préprias da area”
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(Loureiro, 2017b, p. 37). Cada vez mais se compreende que a geometria € uma rede
complexa de conceitos que, tal como mencionado por Loureiro (2017a), ja ndo passam
apenas pelo estudo do espaco e das formas, mas vai para além disso, estudando
também os fendmenos visuais. Assim sendo, e indo ao encontro das ideias da mesma
autora, compreende-se que 0 raciocinio geométrico das criangas ndo se desenvolve
apenas segundo a sua idade ou maturidade, mas sim de acordo com as experiéncias

vividas pelas mesmas.
3.2.5. Representagéao

Em certos estilos escultérios o escultor tem em considera¢cédo os pontos de vista
e 0 posicionamento do observador em relacdo a sua obra para estruturar toda a
composi¢cdo da mesma, como é o caso do classicismo e do neoclassicismo (Krauss,
2001).

A representacdo em si pode ser considerada como 0 processo que permite
reproduzir de forma fiel um objeto tridimensional num suporte bidimensional (Veloso,
1998). No entanto, ha que ter em consideracdo que esta interpretacdo do conceito
podera ser interpretada de diferentes formas, dependendo do momento da histéria a
gue nos referimos e das técnicas artisticas que se utilizam no momento em questao.

No que diz respeito a questdo educativa, a representacdo é muitas vezes
trabalhada com os alunos através das vistas e da perspetiva. Quando pensamos
especificamente na representacdo de um objeto através das suas vistas, devemos ter
em consideragcdo que “o objecto é visto segundo vérias direccbes e é assim
representado por varios desenhos que correspondem as diversas vistas que se tomam
do objecto” (Veloso, 1998, p 135). Um objeto detém até seis vistas diferentes, no
entanto, na maioria dos casos, tal como mencionado por Veloso (1998), apenas é
necessario considerarmos trés dessas mesmas vistas para que O possamos
compreender e construir, sendo essas a vista de frente, de cima e de lado. Ainda assim,
h& casos em que pode ser necessario facultar outras vistas do objeto, para além das
trés mencionadas, dependendo da sua finalidade e do rigor com que a peca tiver de ser
construida. Este processo de representacdo é extremamente importante para que se
possa obter um desenho “em que as dimensdes aparecem na sua verdadeira grandeza”
(Veloso, 1998, p. 137), sendo o0 uso do processo das trés vistas um meio

extraordinariamente forte para atingir esse propdsito. No entanto, € de ter em mente que
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“as vistas sdo projecg¢des ortogonais sobre as faces do cubo, e portanto, estdo longe de

ser o que se vé do objecto a partir de um ponto a distancia finita” (Veloso, 1998, p. 138).
3.2.6. Capacidades de visualizagao

Ao pensarmos nas capacidades de visualizacdo, devemos ter em consideracao
que “a percecao que as criangas tém do mundo que as rodeia ndo € bidimensional. A
nossa percecao e vivéncias € a varias dimensdes.” (Loureiro, 2017c, p. 24). Ao trabalhar
com as criangas 0s contetdos inerentes a geometria, o docente devera ter em mente
gue “a visualizagdo espacial — a construcdo e manipulacdo de representacbes mentais
de objetos bi e tridimensionais e a percepcdo de um objeto através de diferentes
perspetivas — constitui um aspeto essencial do raciocinio geométrico” (NCTM, 2007, p.
44). Assim sendo, torna-se fulcral planear e desenvolver com os alunos atividades que
tenham em conta a importancia da estimulacdo das capacidades de visualizacdo, bem
como “de desenvolver nos alunos a capacidade de efetuar generalizacfes de relacionar
conceitos e de usar a comunicagao de e o raciocinio matematicos” (IAVEE, 2017 p. 30).

O desenvolvimento das capacidades de visualizacao das criangas é importante
porque a visualizagcdo, ou pensamento visual, é o tipo de raciocinio que se baseia na
utilizacdo de imagens mentais, sendo estas uma representagdo de um conceito ou
propriedade matemética contendo informacdo baseada em elementos pictoricos,
gréaficos ou diagramaticos (Gutiérrez, 1996).

Matos e Gordo (1993) fazem uma sumula de sete capacidades de visualizagao
gue deverdo ser desenvolvidas pelos alunos, através de experiéncias dinamicas,

interessantes e significativas para os alunos. As capacidades de visualiza¢do séo:

Coordenacao visual-motora — Capacidade de coordenar a visdo com o0s
movimentos do corpo;

Memoria visual — Capacidade de recordar objectos que ja ndo estao visiveis;
Percepcéo figura-fundo — Capacidade de identificar um componente especifico
numa determinada situagdo e envolve a mudanca de percepcdo de figuras
contra fundos complexos;

Constéancia perceptual — Capacidade de reconhecer figuras geométricas em
diversas posicdes, tamanhos e contextos e texturas:

Percepcéo da posicdo no espaco — Capacidade para distinguir figuras iguais mas

colocadas com orientacdes diferentes;
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Percepcéo de relacdes espaciais — Capacidade de ver e imaginar dois ou mais
objectos em relacdo consigo préprios ou em relagdo connosco;
Discriminacéo visual — Capacidade para identificar semelhancas ou diferencas

entre os objetos. (p. 14).

No caso especifico deste estudo, optou-se por focar o trabalho apenas em duas
destas capacidades, sendo elas a constancia percetual e a percecdo de relagbes
espaciais. Segundo Ponte e Serrazina (2000), para o trabalho da constancia percetual
devem-se utilizar materiais que permitam desenhar e observar uma figura em diferentes
posicdes. Matos e Gordo (1993) acrescentam ainda que é importante que os alunos
desenvolvam “a capacidade de reconhecer caracteristicas geométricas que
permanecem inalteraveis mesmo depois de uma mudanca de perspectiva” (p.16). Ainda
segundo 0s mesmos autores, pode-se trabalhar a percecéo das relagdes espaciais com
0s alunos quando lhes é pedido que facam corresponder a um soélido a devida
planificacdo e vice-versa. Assim sendo, e indo ao encontro do mencionado por Matos e
Gordo (1993, p.17) “na percegao das relagdes espaciais inclui-se ainda a capacidade
de relacionar objectos geométricos com as suas vistas (perspectivas, na linguagem dos
desenhadores)”. Como tal, é possivel depreender que a realizacdo de atividades que
trabalhem as vistas irdo também ajudar os alunos a treinar e adquirir capacidades de
visualizacao.

Desta forma a representacao de esculturas permitira trabalhar com os alunos as
capacidades de visualizagdo pretendidas, explorando diversas técnicas e materiais,
bem como criar uma ligacdo com o trabalho das vistas e representacao, através da
representacdo de objetos tridimensionais em suportes bidimensionais no desenho a

vista.
3.3. Metodologia

No presente subcapitulo explicitam-se, primeiramente, as questdes problema e
objetivos do estudo. Em seguida, aborda-se a natureza do estudo, bem como a
caracterizacao do grupo que participou no estudo. Seguidamente, tratam-se as técnicas
de recolha e analise de dados e o design de intervencéo realizado. Por fim, identificam-

se os principios éticos tomados em considerac¢éo durante todo o processo.

3.3.1. Questdes e objetivos do estudo
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No subcapitulo da Apresentacdo do estudo foi referido que no contexto de 1.°
ciclo em que se realizou a PES Il a articulagédo interdisciplinar era pouco realizada,
havendo uma clara desvalorizacao das Artes Visuais em reacdo a outras areas do
conhecimento, nomeadamente a Matemética. Em consequéncia, as Artes Visuais eram
consideradas apenas como acessoérias em relagdo as restantes areas curriculares.
Desta forma, para tentar colmatar as fragilidades identificadas no contexto, realizou-se
com os alunos um conjunto de atividades interdisciplinares que abrangeram ambas as
areas. Assim sendo, para a definicAo do problema a estudar, foi ainda tido em
consideracao que tal deve ser feito “de acordo com o interesse pessoal do investigador,
tendo de ser um tépico com significacdo, ou seja, tem de ser algo de inovador” (Sousa
& Baptista, 2011, p. 21). Este estudo teve entdo como objetivo “Compreender quais 0s
contributos do trabalho interdisciplinar da Matematica com as Artes Visuais na
promocao de uma melhor compreenséo da tridimensionalidade”.

Em seguida, definiram-se as questdes problema que orientaram a investigagao:

e Qual o contributo das experiéncias de composicdo artistica visual para o
desenvolvimento das capacidades de visualizacdo, nomeadamente a
constancia percetual e a percec¢ao das relacfes espaciais?

e De que forma as experiéncias de composicado artistica visual podem
contribuir para desenvolvimento da representacdo das perspetivas dos
objetos?

Posteriormente, definiram-se os objetivos especifico da investigacdo, que
“‘permitem um acesso gradual e progressivo aos resultados finais (Sousa & Baptista,
2011, p.26):

e |dentificar o contributo das experiéncias de composicao artistica visual
para o desenvolvimento das capacidades de visualizacao,
nomeadamente a constancia percetual e a percecdo das relagbes
espaciais.

e Compreender de que forma as experiéncias de composicdo artistica
visual contribuem para o desenvolvimento da representacdo das

perspetivas dos objetos.
3.3.2. Natureza do estudo

Os paradigmas de investigagao constituem “o sistema de pressupostos e valores
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gue guiam a pesquisa determinando as varias op¢des que o investigador tera de tomar”
(Coutinho, 2015, p. 24). Tendo tal em consideracao, o presente estudo foi desenvolvido
segundo uma abordagem de cariz interpretativo ou qualitativo.

Segundo Coutinho (2015), o paradigma interpretativo ou qualitativo procura
essencialmente compreender o que se investiga. Ou seja, “o paradigma interpretativo
sublinha a necessidade fundamental de compreender o ponto de vista dos
intervenientes no processo educativo” (Ponte, 2008, p. 173). Em acréscimo, este tem o
propésito de “investigar ideias, de descobrir significados nas ac¢fes individuais e nas
interacdes sociais a partir dos atores intervenientes no processo” (Coutinho, 2015, p.
28). Ainda segundo 0 mesmo autor, o paradigma interpretativo é a esséncia de um
estudo exploratorio que, no caso especifico desta investigagéo, visa compreender quais
os contributos da interdisciplinaridade entre as Artes Visuais e a Matematica para uma
melhor compreenséo da tridimensionalidade, assentando nalgumas das caracteristicas
do paradigma, tais como:

e Procura penetrar no mundo pessoal dos sujeitos;
e O investigador e o investigado interagem;

¢ H& uma construcdo indutiva da teoria;

e O papel central é assumido pelo investigador.

Este tipo de investigacdo implica que a recolha dos dados seja feita diretamente
a partir do ambiente natural, uma vez que a mesma tem um cariz descritivo, sendo os
dados recolhidos sob a forma de imagens ou palavras, o que faz com que o investigador
demonstre um maior interesse pelo processo em si do que apenas pelos resultados
obtidos (Bogdan & Biklen, 1991).

No entanto, importa também mencionar que a intervencao realizada teve uma
vertente de “recolha de informagdes sistematicas com o objectivo de promover
mudancar sociais . . . . de apresentar recomendacdes tendentes a mudanca” (Bogdan
& Biklen, 1991, p. 292). Tal leva a que a mesma se classifique também como uma
investigacao-a¢cdo. Segundo Bogdan e Biklen (1991), “a investigagao-acao € um tipo de
investigacdo aplicada no qual investigador se envolve activamente na causa da
investigacdo”, podendo descrever-se “‘como uma familia de metodologias de
investigacdo que incluem acao (ou mudanca) e a investigacdo (ou compreensao) ao
mesmo tempo, utilizando um processo ciclico ou em espiral, que alterna entre a acéo e
a reflexao critica” (Coutinho, 2005, p. 363).
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Como tal, considera-se que a investigacdo-acao ja referida se desenvolve numa
perspetiva de experiéncia de ensino em sala de aula, sendo esta “uma ferramenta
exploratéria direcionada para compreender o progresso dos alunos durante um
determinado periodo de tempo [que] agrega o desenvolvimento e processos de
planeamento de ensino, assim como a investigacdo sobre a aprendizagem e o0s alunos
num contexto social, a sala de aula, e deste modo, procura ser simultaneamente

educativo e cientifico” (Mestre & Oliveira, 2016, pp. 26-27).
3.3.3. Caracterizacdo dos participantes

Na realizacdo das atividades para recolha dos dados a analisar neste estudo
participou um grupo de vinte e quatro criancas do 2.° ano de escolaridade, com idades
compreendidas entre os sete e 0s 0ito anos. A descricdo mais pormenorizada do grupo
foi anteriormente apresentada na Parte | do documento, no capitulo Descrigéo sintética
da prética pedagdgica desenvolvida no contexto do 1.° CEB.

As atividades em questéo foram desenvolvidas durante o horario letivo, sempre

gue possivel em momentos combinados com a PC.
3.3.4. Técnicas de recolha e andlise de dados

Segundo Aires (2011), aquando da realizacdo de um estudo em que se utiliza
uma metodologia qualitativa, as técnicas de recolha de dados agrupam-se em dois
grandes conjuntos: (i) técnicas diretas ou interativas e (ii) técnicas indiretas ou néo-
interativas. No caso deste estudo em particular, as técnicas utilizadas fazem parte do
grupo das interativas, sendo as principais a observacdo participante e a recolha
documental.

Segundo Aires (2011), “a observacao consiste na recolha de informacgao, de
modo sistematico, através do contacto directo com situagbes especificas” (p. 25). No
caso deste estudo em especifico, realizou-se o que se classifica como observacao direta
naturalista participante, sendo a mesma global, e na qual o investigador participa
ativamente na vida social do grupo que observa (Aires, 2011; Coutinho, 2005). Como
tal, a recolha de informacao foi realizada através de notas de campo, de gravacdes
audio das atividades realizadas (por forma a que estas pudessem ser revisitadas,
permitindo uma andlise mais completa e detalhada) e da recolha e registo fotografico

das producdes dos alunos (esculturas, desenhos ou fichas de trabalho). Ao fazer-se
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uma avaliacdo das sessfes dinamizadas, as notas de campo e gravacgdes tém um papel
importante para que esta também se possa basear “ha observagcdo da dindmica de
funcionamento das sessdes, incluindo os comportamentos das criancas face as
atividades propostas e ao seu nivel de adeséo, assim como no estudo interpretativo das
suas produgdes finais — plasticas, escritas e verbais” (Frois, Marques & Gongalves,
2000, p. 212).

Em seguida, para analisar os dados recolhidos, optou-se por uma andlise
usando um quadro teorico de referéncia, a partir do qual foi possivel construir um quadro
para a andlise dos dados recolhidos (cf. Anexo G). A construcdo do mesmo teve em
consideracdo as caracteristicas das capacidades de visualizagdo em que o estudo se
foca, nomeadamente a constancia percetual e a percecdo de relagbes espaciais, bem
como as competéncias necessarias para a realizacao de uma representacao de objetos.
A partir dessas caracteristicas definiram-se indicadores passiveis de serem observados
e registados ao longo da intervencéo, da analise das gravacfes e das producdes dos
alunos. Com andlise é possivel proceder a reducdo dos dados que, segundo Aires
(2011), € um processo de selecdo e focalizagédo da informacado bruta no sentido de se
chegar a formulacéo de hipéteses de trabalho e conclusées. Segundo a mesma autora,
compreende-se que € nesta fase do processo de investigacao que se realiza também
uma categorizacao ou concetualizacdo dos dados, ordenando-os de forma a que estes
possam ser comparados, evidenciando contrastes ou igualdades.

E dificil realizar uma recolha e anélise de dados relacionadas com a capacidade
dos alunos de ver e imaginar determinados objetos, presentes na constancia percetual
e na percecédo de relacfes espaciais, uma vez que tal depende em grande parte das
imagens mentais. Assim sendo, optou-se por usar as verbalizac6es (cf. anexosHe l) e
representacdes (cf. anexos K e L) dos alunos relativamente a forma como pensavam
sobre um objeto para recolher dados que informassem sobre aquelas capacidades.
Como tal, as representac6es foram foco da andlise com interesse para dar resposta a
segunda questdo problema, mas também como indicador sobre as capacidades de
visualizacao.

Para a recolha de dados relacionados com a capacidade de relacionar objetos
geomeétricos com as suas vistas/ perspetivas, foram utilizadas as resolucdes das tarefas
da ficha de trabalho “Perspetivas” (cf. anexo J) e os desenhos a vista realizadas pelos

alunos (cf. anexo L).

30



Por forma a garantir a recolha dos dados necessarios para o estudo, bem como
realizar com os alunos um trabalho que se considerou relevante para o desenvolvimento
de competéncias importantes, seguiu-se um design de intervencdo que sera

apresentado em seguida.
3.3.5. Design de intervencéao

Para o design de intervencdo optou-se pela realizacdo de um conjunto de
atividades, cuja sequéncia permitiria aos alunos aprofundar gradualmente os seus
conhecimentos nas areas da Matematica e das Artes Visuais e desenvolver as suas
capacidades de visualizacdo, homeadamente a constancia percetual e a percecao de
relacdes espaciais, bem como de representacdo. Para a planificacdo destas atividades
também foram tidas em consideragéo as ideias de Loureiro, Castro, Pereira e Guerra
(2017), pois as atividades realizadas articulavam-se, mas n&o houve uma
obrigatoriedade de trabalho de contetdos especificos simultaneamente da Matemética
e das Artes Visuais em todas elas, tal como explicitado na tabela 1 de seguida
apresentada. Ainda tendo em conta as mesmas autoras, mostrou-se importante, na
escolha das obras a trabalhar com os alunos, que as mesmas fossem de um artista
portugués, por forma a tornar as aprendizagens dos alunos mais significativas. Como
tal, e tendo em consideracdo os contetdos a trabalhar por forma a atingir os objetivos
propostos para o estudo, selecionou-se uma obra do artista portugués Rui Sanches, a
Colunata. Este escultor realiza um trabalho de escultura tridimensional com recurso a
sobreposicdo de camadas bidimensionais. A partir da sua obra foram desenvolvidas
atividades em grupo e individuais que permitiram alcanc¢ar uma producdao final de grande
grupo, para a qual todos os alunos contribuiram. Esta producdo final foi construida
através de um material ja conhecidos pelos alunos (esponja), sendo que a mesma pode
ser montada e desmontada, criando diversos formatos a partir das mesmas
componentes/pecas.

Tabela 1

Design de intervengéo

Artes Visuais Matematica
Apresentacgao biografica do autor —

1.2 sesséo _
Rui Sanches
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Observacdo e fruicdo das obras do

autor — analise da escultura Conceito de volume partindo da
Colunata que recorre a percecao sobreposicdo de camadas.

2.2sessdo | da criacdo do volume por Relacdo 2D/3D através da transicao
sobreposicdo de camadas. da figura geométrica do plano para o
Realizacdo de esculturas com sélido geométrico.

camadas moldaveis.

3a . Planificagdo de uma escultura Relagé&o entre a piramide
2 sessdo
coletiva. guadrangular e o quadrado.

L A pirdmide quadrangular como sélido
Realizacdo de uma escultura .
~ _ i L geométrico composto pela
4.2 sessado | coletiva através da jungdo dos o .
) o sobreposicéo de figuras planas —
contributos individuais.
quadrados.

_ | Conversa com o autor sobre a sua
5.2sessdo | .
vida e algumas das suas obras.

Realizacéo de uma ficha de trabalho
~ no ambito da visualizacéo e

6. 2 sessao B ) .
representacao — vista de cima e de

frente.

Visualizagdo e representacdo em

. perspetiva.
_ | Desenho a vista da escultura . .
7.2 sessao ot Representacéo de um solido
coletiva.
tridimensional num suporte

bidimensional.

Estas atividades desenvolvidas durante o periodo de intervencao tiveram como
finalidade, ndo s6 a recolha de dados para a investigacdo, mas também o trabalho de
objetivos definidos pelo ME (2013; 2018b) para o 2.° ano de escolaridade, nas areas da
Matematica e das Artes Visuais. Para o desenvolvimento de todas as atividades foram
tidos em consideracdo, nao s6 alguns dos aspetos ja referidos na Fundamentacéo
tedrica, mas também as praticas realizadas na instituicAo na qual decorreu a
intervencao. Estas baseavam-se no trabalho cooperativo e ha exploracao livre por parte
dos alunos. Importa também referir que foi dada énfase a organizacao das atividades
de forma evolutiva, para que os alunos fossem estimulados a ir mais longe em cada um
dos novos desafios propostos, ainda que estes tivessem um grau de dificuldade

equilibrado. Tal ocorreu inicialmente, com a realizacdo da segunda sessao para que 0s
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alunos pudessem desfrutar de um momento de exploracdo antes da planificagéo e
construcdo da sua escultura. Repetiu-se novamente na sexta sessao, com a realizacao
de uma ficha de trabalho focada na representacdo de vistas e da perspetiva
tridimensional em malha quadriculada e papel isométrico ponteado, para permitir aos
alunos o treino deste tipo de representagdo previamente a proposta do desenho a vista
da sua escultura coletiva. Desta forma, os alunos mantinham-se motivados durante as
atividades que Ihes eram propostas, ndo sendo promovidos momentos de frustragdo

para as crian¢as que pudessem levar a sua desmotivacao.
3.3.6. Principios éticos

Quanto aos principios éticos tomados em considera¢do ao longo de toda a
investigacao, importa referir que foram tidos em conta os principios mencionados na
Carta Etica elaborada pela Sociedade Portuguesa das Ciéncias da Educacdo (2014).
Neste documento explicita-se a importédncia de respeitar a confidencialidade e
privacidade dos participantes na investigacdo. Como tal, aquando da realizagéo de
transcrices de ideias ou comentérios dos alunos, bem como as suas mencgdes ao longo
do estudo, os seus nomes encontram-se codificados através da letra A (aluno/aluna) no
caso de excertos transcritos de gravacdes, pois ndo é possivel distingui-los nas
mesmas, ainda que as transcricdes possam provir de alunos diferentes. Sao utilizadas
as iniciais dos nomes dos alunos, no caso da menc¢ao de registos escritos. Aquando das
transcricbes mencionasse a investigadora por I, e o escultor que esteve presente numa
das sessdes por R (inicial do seu nome).

Ainda para mais, tendo em conta o mencionado na Carta Etica (2014), foi tido o
cuidado de preservar a veracidade e integridade dos dados recolhidos durante a sua
analise, de forma a proteger a integridade da investigacao realizada e cumprir com os
deveres académicos, cientificos e profissionais do investigador.

Para garantir que os participantes na investigagao o faziam de forma informada
e voluntéria, antes do inicio da recolha dos dados, foi explicado aos alunos o trabalho

gue se iria realizar, bem como a sua finalidade.
3.4. Resultados

Tal como anteriormente referido no capitulo referente ao design de intervencéao,

ao longo do periodo de intervencdo foram dinamizadas aulas com os alunos com o
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intuito, ndo so6 de recolher dados relevantes para o estudo, mas também de promover o
desenvolvimento de capacidades importantes para os mesmos. Como tal, ao longo do
presente subcapitulo serdo apresentados os dados recolhidos ao longo desse periodo,
bem como a sua discusséo.

Derivado a alteragdes de ultima hora que implicaram o encurtar do tempo
planeado para a sessdo da ficha de trabalho “Perspetivas”, alguns dos alunos néo
tiveram oportunidade de realizar ou dedicar o tempo desejado ao exercicio 5 (cf. anexo
J) de representacdo de um objeto tridimensional em papel isométrico ponteado.

2.2sessao

Aguando da segunda sessao, foi promovido com o0s alunos um momento de
fruicdo, durante o qual estes observaram uma das obras de arte de Rui Sanches, a
Colunata, apresentada na figura 1, promovendo-se um dialogo sobre as suas

caracteristicas.

=
e

Figura 1. Colunata, escultura de Rui Sanches, Assembleia da Republica.

Os alunos mostraram-se participativos e interessados durante este momento,
fazendo intervengdes pertinentes e interessantes. Inicialmente, foi importante que estes
percebessem o que é que estavam efetivamente a ver quando olhavam para a obra,
nomeadamente as laterais das camadas. Para isso usaram-se varios exemplos de
outros objetos que se podiam sobrepor, tais como folhas de papel, o que fez com que
0s alunos chegassem a conclusdo que quando existia uma camada era, como disse 0
aluno, A — Uma linha. Ao sobreporem-se diversas camadas A — Tens mais linhas,
acabando por se formar figuras geométricas. Ao observar a obra, 0s alunos também
conseguiram perceber qual o formato das suas camadas, em momentos como:

| — Para ficarem com um formato assim arredondado que figuras é que acham

gue ele tinha de usar? O que é que vocés conhecem que podia dar esse formato
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assim arredondado?

A — Circulos.

Para além disso, perceberam que o escultor utilizou camadas, como disse o
aluno, A — de formas diferentes, ou irem mais além explicando a direcionalidade da
escultura, como é o caso da terceira coluna da Colunata anteriormente apresentada na
figura 1, em que o aluno explicou:

| — E este aqui?

A — Também usou circulos.

| — Também usou circulos. Mas é diferente do anterior, ndo é?

A — E! Porque ele fez curvas. Mas ele também sé usou circulos.

Em acréscimo, compreenderam ainda a forma de obter uma escultura com
espessuras variadas, como no caso da segunda coluna da Colunata apresentada na
figura 1, em que o aluno explica, A - Porque aqueles circulos que ele pés ali ndo séo
todos do mesmo tamanho. Séo todos circulos, mas uns sdo mais pequenos do que
outros. E pde um maior em baixo e vai encaixando outros. Inclusive serem capazes de
perceber que deve existir uma ordem para a colocagdo das camadas na escultura,
sendo no caso especifico em observacao explicado pelo aluno que A — O de cima é o
mais pequeno de todos, depois comeca a diminuir, depois comec¢a a aumentar.

Analisando estes e outros comentarios apresentados nos anexos H e I, é
possivel constatar que os alunos foram capazes de utilizar competéncias inerentes a
constancia percetual, ao nivel do reconhecimento de figuras geométricas em diversas
posicdes, tamanhos, contextos e texturas. Para além disso, em determinados casos
como o exemplo anterior, foram inclusivamente capazes de explicitar as partes
constituintes da construcdo e o seu modo de organiza¢cdo. Num segundo momento,
ainda durante a mesma aula, foi proposto aos alunos que criassem as suas proprias
esculturas com camadas, sendo as mesmas feitas com plasticina ou pasta de modelar,
e as camadas cortadas utilizando cortadores de bolachas, dando origem a producdes

como as apresentadas na figura 2.
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Figura 2. Esculturas construidas por trés dos alunos em pasta de modelar e plasticina.

Inicialmente, quase todos os alunos mostraram o cuidado de montar as suas
camadas alinhadas de forma a criar uma escultura direita (primeira imagem da figura 2).
No entanto, apds verem o exemplar criado por uma colega (segunda imagem da figura
2) em que as camadas nao estavam perfeitamente alinhadas, verificaram-se mais casos
similares. Ao analisar estas esculturas, pode-se constatar que os alunos retiraram ideias
da escultura que observaram, tentando cingir-se inicialmente ao primeiro exemplo da
Colunata, em que todas as camadas se encontravam alinhadas. No entanto, com o
devido tempo para a experimentagdo, acabaram por criar esculturas com outros
alinhamentos das camadas, indo ao encontro dos restantes exemplos presentes na
Colunata.

3.2sesséo

Na sesséo posterior, os alunos realizaram, em grande grupo, a planificacéo de
uma escultura coletiva, para a qual cada aluno contribuiria com uma camada decorada
ao seu gosto, sendo as mesmas recortadas a partir de folhas de esponja. Durante esta
sessdo, 0s alunos demonstraram competéncias para além das anteriormente
mencionadas, que lhes permitiram ver e imaginar dois ou mais objetos em relacdo
consigo préprios e em relagdo connosco. Como tal, os alunos mostraram ser capazes
de explicitar o objeto que queriam construir, as suas partes constituintes e modos de
organizacao, em momentos de discussdo como:

| — Vocés lembram-se que nas esculturas do Rui Sanches umas tinham as

camadas todas iguais. Outras tinham as camadas diferentes. Vocés é que

decidem como querem fazer.

A — Mas com um formato diferente é dificil.

| — Nao é. Sabes qual é um bom exemplo de um formato que néo é dificil de

fazer e usa camadas de tamanhos diferentes?

A — Qual?
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| — Alguma vez viram filmes do Egito?

(diversos alunos) - sim/n&o/mais ou menos.

| — A. 0 que é que ha no Egito?

A — Pirdmides.

| (desenha uma pirdmide quadrangular no quadro em representacao
tridimensional) - isto é o qué?

A — Ah! E uma piramide.

| — E como € que eu posso fazer isto com quadrados? Esta aqui uma camada,
aqui outra, aqui outra, ... (desenha linhas horizontais que recortam a piramide
em camadas com o formato de quadrados)

A — Com quadrados cada vez mais pequeninos! J4 esté decidido!

A — S0 que no final vai ter de ser outro triangulo (refere-se a aresta superior da
piramide).

| — Nao precisa de ser, fazes uma camada mais pequenina e quando estas mais
longe em perspetiva acabas por ver o formato de uma piramide.

No final da sesséo foi possivel definir todas as informagdes necessarias para a

realizacdo da escultura, tal como mostra a figura 3.

P

A TR A ok ¢ ———— 1 — o - el

-
« Male de 019 °

Plon S ea o Ch esculfvra
1 w' |

~ U CamaCo Caca Uum

— €<0n (0

e "4’“;)(%:)«}3

_finff)rﬂul": o"‘(l\fh’b

Figura 3. Caracteristicas da escultura coletiva definidas pelos alunos.

42 sessao

Na quarta sessdo passou-se a construcao da escultura coletiva. Uma vez que a

mesma se realizou numa sessdo com a presenca da professora de apoio da turma, esse

facto foi aproveitado para estimular os alunos a rever 0s conceitos anteriormente

trabalhados, bem como explicar o que seria feito ao longo da aula. Desta forma, os

alunos foram novamente capazes de explicitar o objeto que queriam construir:
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| — Explica la a T. o que é que vamos fazer para ela vos poder ajudar.

A — No6s estivemos a ver as obras do Rui Sanches e vamos fazer uma escultura



em camadas como ele faz. NOs estamos a fazer uma espécie de piramide para

a escultura e vamos pintar a esponja.

| — Outra pessoa completa, vamos pintar a esponja como?

A — Vamos pintar a esponja aqui dos lados, de cores diferentes, ao nosso gosto.

| — E porque é que s6 pintamos dos lados?

A — Porque se nds pintarmos por cima ndo se vai ver, nem por baixo, porque

elas estdo umas em cima das outras.

Para além disso, também explicitaram o modo de organizacdo das partes
constituintes do mesmo:

| — Ainda se lembram o que é que ndés combindmos que interessa pintar?

A — Os lados.

I — Ou seja, interessa-me pintar a parte de baixo das camadas?

A — Nao, porgue a escultura vai estar no chao.

| — E interessa-me pintar a parte de cima?

A — Nao, porque nao se vai ver.

O produto final desta aula foi uma escultura coletiva, construida através dos
contributos individuais dos alunos (uma camada cada um), que se mantem unida com
uma estaca que a atravessa pelo meio, tal como apresentado na figura 4, dando a

possibilidade aos alunos de a desmontarem ou alterarem livremente a sua forma final.

Figura 4. Escultura coletiva construida pelos alunos.

5.2sesséo

Na quinta aula foi possivel ter presente o escultor que criou a Colunata, obra a
partir da qual partiu todo o trabalho realizado, Rui Sanches. Nesta aula os alunos

puderam falar com o escultor sobre as suas obras e 0 seu processo criativo, bem como
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vivenciar um momento de fruicdo e contemplacdo das suas obras de arte, que lhes

permitiu explicitar o que viam ou imaginavam ao observar uma construgdo/ escultura.

Este momento rico originou uma partilha de ideias por parte dos alunos como:

R — E esta aqui.
A — Parece uma montanha.
A — A mim parece-me uma piramide do futuro.

Para além de outros momentos em que 0s alunos se mostravam capazes de

visualizar possiveis alteracdes no objeto que estavam a observar, como quando os

alunos disseram:

R — Esta é muito grande, tem mais de 2 metros e vinte de altura.

Al — O qué! Parece tédo pequena.

R — Aqui parece pequena, mas na realidade é muito grande.

Al — Parece uma montanha cortada ao meio.

| — A mim faz-me lembrar um iceberg, como as imagens que se veem na internet
em gue a ponta esta fora da agua e o resto por baixo.

Al — Pois é porque debaixo de dgua parece muito maior!

A2 — Parece uma montanha partida, mas a parte de cima foi virada ao contrario.

No final desta sessédo, para explicar ao escultor o trabalho que realizaram e a

escultura que construiram, os alunos tornaram a recordar todo o percurso realizado até

ao momento, que incluiu a explicitagdo do objeto construido, as suas partes

constituintes e o seu modo de organizagéo, dizendo:

39

A — Falta explicarmos como é que fizemos a escultura.

| — Entdo podes explicar.

A — Primeiro acho que foi na terca passada, a |. trouxe umas esponjas e nos deu
a escolher o formato para ela cortar. Depois na sexta passada estivemos a pintar
as camadas, cada um teve uma camada, de forma colorida aleatéria. Depois
fomos empilhando uma a uma.

| — E também tinhamos decidido mais uma coisa. Como é que iamos pintar as
camadas?

A — Dos lados.

| — E porqué sé dos lados?

A — Porque néo sei ia ver em cima e em baixo porque a escultura esta assim.

A — Nao fazia sentido.

| — Qual é a Unica camada que esta pintada por cima e por baixo?



A — E a Gltima (topo da piramide).

| — E porqué?

A — Porque € a Unica que se Vé.

A — E n6s também demos outra utilidade a esta escultura. Descobrimos se a

virarmos de lado ficamos com um telescépio.

Ao analisarmos este resumo das atividades feito pelos alunos no final desta
sessdo podemos constatar que 0 mesmo se tornou muito mais conciso e direto do que
as conversas anteriormente tidas com os alunos. Tal leva a crer que os alunos se
encontram mais confortaveis e familiarizados com o trabalho realizado até ao momento.

62 sessao

Em seguida, por forma a trabalhar outras competéncias que fazem parte da
capacidade de percecao de relacdes espaciais, passou-se ao trabalho da representacao
de objetos. Para introduzir estes conteudos, realizou-se com os alunos uma ficha de
trabalho, a ficha “Perspetivas” (cf. anexo J) anteriormente mencionada.

Através da analise das respostas dadas pelos alunos aos exercicios 1, 2 e 4 da
ficha (cf. anexo K1), foi possivel constatar que todos os alunos foram capazes de fazer
um desenho em que as dimensdes aparecem na sua verdadeira grandeza. Como foi
pedido aos alunos que, nesses mesmaos exercicios, desenhassem as vistas de cima e
de frente de construcdes com cubos em malha quadriculada, todos os alunos
assumiram que uma quadricula da malha quadriculada representaria uma face do cubo
a representar. Nenhum aluno apresentou dificuldades aquando a realiza¢éo do desenho
da vista de frente da construcéo do exercicio 1, na qual todos os cubos se encontravam

ao mesmo nivel, tal como mostra a figura 5.

também utilizamos vistas para representar

ts. Faz a construgdo apresentada na figura

Yiculado a sua vista de cima.

I —

7 Eae

Figura 5. Exemplos de representacfes da vista de cima da construcao A realizadas por dois
dos alunos.

Tal como se pode observar no anexo K1, os alunos apresentaram mais
dificuldades no que diz respeito a representar uma vista em que 0s objetos estdo todos
em niveis diferentes relativamente a perspetiva tomada no exercicio 4. No caso da

construcao B, um dos erros mais recorrentes dos alunos foi 0 posicionamento incorreto
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dos cubos amarelos, que sugeria uma rotacdo da construcdo, tal como mostra a figura

Figura 6. Representacéo das vistas de cima e de frente da construcao B do exercicio 4 realizadas
pelos alunos.

Relativamente a construcao C, a maior dificuldade apresentada com os alunos
prendeu-se com a distingdo entre a vista de cima e a vista de frente. Ou seja, os alunos
nao conseguiam perceber que ao desenharem a vista de frente precisavam de deslocar
os cubos verdes uma linha para baixo, passando estes a estar ligados ao cubo amarelo,
ao invés de estarem ligados ao cubo vermelho, originando erros como os apresentados

na figura 7.

Figura 7. Representac¢fes da vista de cima e de frente da construcao C do exercicio 4 realizadas
pelos alunos.

No que respeita a constru¢do D, muitos dos alunos ndo a tentaram desenhar.
Os que nédo o conseguiram fazer foi derivado ao posicionamento incorreto de alguns
dos cubos na representacdo da vista de frente, como nos casos apresentados na figura
8.

Figura 8. Representacdes da vista de frente da constru¢do D do exercicio 4 realizadas pelos

alunos.

Ao analisarmos o exercicio 3 da ficha (cf. anexo K2), que implicava que os alunos
explicitassem o modo de organizacdo das partes para a construcdo do objeto, &
percetivel que alguns alunos ndo foram capazes de responder a questao, outros deram
uma resposta parcialmente correta ou sem justificacdo, como o caso de CC — Nao

consigo ver porque estou de lado, ou LM - Eu n&o consigo ver todos os cubos porque a
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minha visdo ndo me permite. Houve ainda alunos que responderam de forma simples,
mas correta, dizendo MS - N&o consigo ver todos os cubos porque se os vemos de
frente vemos s6 trés cubos ou MF — Eu ndo consigo ver a parte de cima porque estou a
ver de frente. Por fim, houve alguns casos de respostas cuja justificacdo foi mais além
do que o esperado, fazendo referéncia aos conceitos mencionados em aula, com
respostas como, EA — Eu ndo consigo ver todos 0s cubos por causa da perspetiva
depende da minha visao, IA — Nao consigo ver todos os cubos. Porque nés s6 estamos
a ver uma parte da construcédo e LB — N&o, porque estou a ver de frente e o ponto de
vista € diferente. Os alunos encontravam-se em diversos niveis de aquisicdo das
capacidades pretendidas, puxando uns pelos outros e ajudando-se mutuamente ao
longo da realizacdo da ficha. Sendo este um grupo de criancas do 2.° ano, ainda
existiam dificuldades no que diz respeito a explicitar as suas ideias.

No que diz respeito ao ultimo exercicio da ficha, pensado para que os alunos
treinassem a sua capacidade de representar um objeto na sua tridimensionalidade em
papel isométrico ponteado, é de notar o quanto a falta de tempo para os alunos se
dedicarem ao mesmo afetou os dados recolhidos. Dos vinte e quatro alunos da turma,
onze ndo chegaram a realizar o exercicio ou ndo o terminaram. Dos restantes alunos,
quatro ndo realizaram nenhuma das representacbes, sendo dois desses casos

apresentados na figura 9.

Figura 9. Representacdes de objetos na sua tridimensionalidade realizadas por dois dos
alunos.

A maioria dos alunos que tiveram tempo para dedicar a tarefa em questao
mostraram ndo apresentar grandes dificuldades em representar os cubos que estavam
localizados por baixo do cubo amarelo inicial. A maior dificuldade demonstrada pelos
alunos foi na representacdo dos cubos laterais. Apenas uma das alunas foi capaz de

representar corretamente todas as construcdes, tal como mostra a figura 10.
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Figura 10. Representacéo de objetos na sua tridimensionalidade em papel isométrico ponteado
realizada por IA.

No entanto, durante a realizacdo da tarefa a aluna relatou ja estar habituada a
fazer este tipo de representacfes em papel isométrico ponteado, pois costuma fazé-las
com o seu pai que é arquiteto, o que poderd ter influenciado os resultados obtidos.

72 sesséo

Por fim, na ultima aula dinamizada, foi proposto aos alunos que realizassem um
desenho a vista, no qual teriam de representar a perspetiva da escultura coletiva que
realizaram, em relagdo consigo, e em papel branco. Como tal, e visto que a turma €
numerosa, a escultura foi colocada no centro da sala, no chdo, as mesas foram
afastadas e parte dos alunos sentaram-se no chéo, a volta da escultura, enquanto que
0s restantes se sentaram em cima das mesas (cf. anexo L). Nesta aula foi dado aos
alunos a escolher se queriam realizar uma representacdo em formato de vista da
escultura, ou se a queriam representar na sua tridimensionalidade, o que deu origem a
resultados finais que, uma vez analisados, se podem agrupar em trés categorias: (i)
representa uma perspetiva tridimensional do objeto; (ii) representa uma perspetiva
bidimensional do objeto e (iii) representa a perspetiva do objeto de forma bidimensional
com elementos que a sugerem como tridimensional (cf anexo M).

Ao analisar as representacdes realizadas pelos alunos, destacam-se algumas
apresentadas no anexo N. Ao observar as figuras N1 e N2 é interessante ver que ambos
os alunos utilizaram linhas obliquas para representar a tridimensionalidade do objeto,
seguindo, ndo s6 o exemplo desenhado no quadro pela investigadora na aula de
planificagdo da escultura, mas também o que fizeram na ficha “Perspetivas”. Ao analisar
a figura N3, compreende-se que a aluna desenhou a camada superior muito pequena
em relacdo as restantes, numa tentativa de terminar a pirAmide com uma camada
pequena, respeitando as vinte e quatro camadas da escultura. No caso da figura N4, é
interessante notar que, ainda que nado fosse o que estava a ver, a aluna utilizou um
formato triangular na sua Ultima camada, dando-lhe um vértice no topo, assemelhando

a sua representagdo aquilo que sabe que séo as caracteristicas do s6lido. Tanto nas
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representagcdes na figura N3 e N4 ndo h&d uma clara distincdo de camadas
guadrangulares nas laterais das imagens, pois ambas as alunas comecaram a sua
representacdo utilizando réguas e criaram uma linha continua como contorno dos seus
desenhos. Um exemplo do tipo de representac¢do mais realizada pelos alunos é a figura
N5, em que o aluno representou a escultura apenas no formato de uma vista de frente.
No caso da figura N6, a aluna tentou também seguir esse processo, no entanto nao
conseguiu dar tamanhos diferentes a cada uma das camadas, assemelhando-se o seu
desenho a um retangulo. Tal como ocorreu nas representacoes tridimensionais, também
nas bidimensionais alguns alunos optaram por usar régua nos seus desenhos, fazendo
linhas continuas para os contornos dos seus desenhos em vez de uma separagéo das
camadas quadrangulares, ou colocando triangulos no topo da piramide para representar
0 seu vértice, tal como no caso da figura N7, o que corresponde ao conhecimento que
tém do sélido que estdo a representar. Por fim, houve casos em que, ainda que as
alunas fizessem uma representacédo bidimensional da escultura, utilizaram técnicas de
forma a tentar inferir a tridimensionalidade do desenho. Tal verifica-se no caso da figura
N8, em que a aluna desenhou a separacao das camadas com linhas obliquas, sugerindo
profundidade/ posicionamento lateral da escultura. Também se observa nas figuras N9
e N10, em que as alunas desenharam uma linha vertical no meio das suas
representacoes, para representar uma das arestas da escultura e 0 seu posicionamento
a um canto relativamente a mesma. Estas diferentes categorias de representagfes e
resultados obtidos nos mesmos sugerem os diferentes niveis de desenvolvimento das

capacidades em que os alunos se encontram.

3.5. Conclusodes

Tendo em conta os resultados obtidos na presente investigacdo, € possivel
concluir gue os objetivos a que a mesma se propunha foram atingidos.

No que respeita ao primeiro objetivo especifico, “Identificar o contributo das
experiéncias de composicao artistica visual para o desenvolvimento das capacidades
de visualizacdo, nomeadamente a constancia percetual e a percecdo das relacdes
espaciais” verificou-se que os momentos de observacao e fruicdo de obras de arte, mais
especificamente de esculturas em camadas realizadas pelo artista Rui Sanches, bem
como de experimentagdo e criacdo das suas proprias pecas permitiram aos alunos

desenvolver as capacidades de visualizagdo a que esta intervengao se prop6s. Tal
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ocorreu de uma forma que para eles foi interessante e promoveu a sua participacao,
bem como a exploracdo de diversos materiais.

Relativamente ao segundo objetivo especifico, “Compreender de que forma as
experiéncias de composi¢cdo artistica visual contribuem para o desenvolvimento da
representacdo das perspetivas dos objefos.”, analisaram-se os dados recolhidos da
ficha “Perspetivas”, bem como dos desenhos a vista dos alunos, para concluir o seu
cumprimento. Para tal, foi necessario proporcionar diversas experiéncias aos alunos,
sendo estas de analise e construcdo das suas proprias esculturas em camadas, de
posterior treino da representacao das vistas de objetos em suportes adequados a um
nivel inicial e a aplicacéo final desses conhecimentos trabalhados na constru¢do de uma
escultura em camadas coletiva, bem como do desenho a vista dessa mesma escultura,
trabalhando a representacao de objetos na sua tridimensionalidade. Estas experiéncias
contribuiram para que os alunos desenvolvessem as suas formas de representacéo das
perspetivas dos objetos, tanto através de vistas como na sua tridimensionalidade, e dos
elementos que colocam nas mesmas.

Em seguida, damos atencdo ao objetivo geral delineado para esta investigagéo,
“Compreender quais os contributos do trabalho interdisciplinar da Matematica com as
Artes Visuais na promoc¢do de uma melhor compreenséo da tridimensionalidade”. De
forma geral, é possivel concluir, através da andlise dos resultados obtidos ao longo da
intervencgao, que o trabalho interdisciplinar entre as duas areas mencionadas se mostrou
produtivo, uma vez que os alunos demonstraram adquirir aprendizagens e desenvolver
capacidades no que diz respeito a compreensao da tridimensionalidade.

No entanto, importa mencionar, no que respeita as limitacdes do estudo
realizado, o tempo. Ainda que tenha sido possivel verificar as aprendizagens realizadas
pelos alunos em ambas as areas abrangidas pelo estudo, a falta de tempo implicou que
as atividades propostas ndo fossem desenvolvidas de forma tdo aprofundada quanto
desejado. Tal também implicou suprimir determinadas atividades ao longo do percurso
gue, caso realizadas, se poderiam mostrar proveitosas para, hdo so atingir os objetivos
do estudo, mas também permitir aos alunos ir mais longe no desenvolvimento das suas
capacidades.

Desta forma, em futuras préaticas, sera aconselhdvel aumentar o tempo
disponivel para a intervencdo, por forma a que as experiéncias de aprendizagem
proporcionadas aos alunos possam ser mais ricas, tanto no que respeita a Matematica,

como as Artes Visuais.
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4. REFLEXAO FINAL

A presente reflexdo foi elaborada no término do mestrado, recaindo sobre o
contributo da pratica pedagogica nos dois ciclos e da investigacdo para o
desenvolvimento de competéncias profissionais, bem como na identificacdo de aspetos
significativos em termos do desenvolvimento pessoal e profissional e das dimensdes a
melhorar no exercicio da profissdo docente.

Primeiramente, importa mencionar que os estagios curriculares sdo uma
importante fonte de aquisicdo de conhecimentos e aprendizagens na formagéo docente.
Eles proporcionam ao estudante a oportunidade de contactar com diversos contextos
sécio culturais, praticas diversificadas e desafios reais da educacdo. Desta forma, os
futuros profissionais podem experiéncias a insercdo em instituicbes de ensino e
experienciar como decorre o processo de ensino aprendizagem (Pimenta, 1995). Como
tal, o estagiario devera sempre dar a maxima importancia as oportunidades
proporcionadas durante o estagio curricular, para que este “possa ser o0 eixo da
formacdo e um campo de conhecimentos pedagdgicos” (Lima, 2008, p. 196).

Assim sendo, importa referenciar que um dos aspetos mais importantes para o
bom desenvolvimento destas préaticas foi a atencdo, cuidado e auxilio proporcionado
pelas PC. E importante perceber que “que cada escola tem um jeito especial, especifico
de conduzir o seu cotidiano e sua organizacdo e de se posicionar diante das questdes
e desafios que surgem” (Lima, 2008, p.199). Como tal, a forma de se receber os
estagiarios, de interagir com eles e de os integrar na vida escolar ird variar de contexto
para contexto. Ainda assim, a prontiddo com que as cooperantes se disponibilizaram a
ajudar € um ponto extremamente positivo, uma vez que, ao longo de toda a nossa
préatica docente, vamos precisar de trabalhar em equipa (Thurler & Perrenoud, 2006) de
forma a conseguirmos evoluir e melhorar as nossas praticas, sempre tendo em vista
proporcionar aos nossos alunos momentos de aprendizagem interessantes e ricos.

No que diz respeito especificamente ao 1.° CEB, as aprendizagens realizadas
foram algo mais ricas, uma vez que houve um contacto com um modelo de
aprendizagem novo, o MEM. Tal como j& anteriormente mencionado, o MEM d& um
grande enfoque ao trabalho cooperativo, a participac¢éo do aluno no processo de ensino-
aprendizagem e a relacdo estabelecida entre o professor, o aluno e a familia. Foi
bastante interessante e enriquecedor vivenciar de perto uma metodologia com estes

principios, uma vez que a relacao professor-aluno € um dos grandes pilares do processo
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de ensino-aprendizagem (Silva & Navarro, 2012). O vivenciado neste contexto vai ainda
ao encontro de outra ideia dos mesmos autores, que nos dizem que “a relagdo
professor-aluno é uma forma de interacéo que da sentido ao processo educativo, uma
vez que é no coletivo que os sujeitos elaboram conhecimentos” (Silva e Navarro, 2012,
p. 95). Neste contexto foi muito posta & prova a capacidade de adaptacdo e de
improvisagdo, uma vez que a instituicdo participava em diversos eventos e atividades,
sendo que nem sempre era dado um aviso prévio com antecedéncia da sua ocorréncia.

Quanto ao 2.° CEB, esta experiéncia também se mostrou enriquecedora, no
sentido em que decorreu num contexto socio cultural mais desfavorecido, em que nao
havia a disponibilidade de materiais encontrada anteriormente noutros contextos. Aqui
foram novamente postas a prova as capacidades de improvisacdo e adaptacdo, uma
vez que para as aulas serem realizadas de forma mais lidica e interessante, muitos dos
materiais tiveram de ser construidos de raiz sem qualquer apoio por parte da instituicéo,
gue nao tinha as condicbes para o proporcionar. Para além disso, é de notar o carater
algo problematico e conflituoso demonstrado por diversos alunos das turmas nas quais
decorreu a intervencdo. Estes comportamentos levaram a que fosse necessario
desenvolver competéncias de resolugéo de conflitos, bem como compreender qual a
importancia “do clima estabelecido pelo professor, da relagdo empatica com seus alunos
e da criacdo de elos entre o seu conhecimento e deles, visando a formacéo de cidadaos
conscientes” (Silva e Navarro, 2012, p. 95). Assim sendo, tem de ser mencionado que
“a aprendizagem requer o envolvimento das criancas em atividades significativas, ndo
adianta ensinar coisas novas de modo expositivo se as criangas ndo tiverem
oportunidade de viver experiéncias concretas sobre as quais essas explicacdes podem
fazer sentido" (Abrantes, Serrazina & Oliveira, 1999, p. 24).

Relativamente a investigagdo em si, esta proporcionou vivéncias e
aprendizagens que se consideram bastante enriquecedoras para um futuro profissional.
A tematica estudada foi algo novo, requerendo dedicacdo, esforco e também
criatividade por parte da investigadora. Ainda assim, € de notar que havia um desenho
inicial para que o estudo tivesse ido um pouco mais longe, sendo que tal ndo foi possivel
realizar derivado a constrangimentos de tempo. O facto de a instituicdo de 1.° CEB onde
0 estudo se realizou participar em diversos eventos é enriquecedor para os alunos, no
entanto, a falta de aviso prévio com antecedéncia da ocorréncia dos mesmos, bem como
a sua quantidade, levou a que fosse necessario anular algumas das atividades

inicialmente pensadas.
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Ainda assim, todas as experiéncias vividas foram essenciais para o
desenvolvimento pessoal e profissional, bem como para o melhoramento do exercicio
da pratica, tendo em conta que a pratica € um momento fundamental no processo de
formacdo de professores, pois permite criar uma ponte entre a teoria e a pratica
(Pimenta, 2005; Lima, 2008).

Por fim, é de ter em consideragcdo que a profissdo docente exige uma
adaptabilidade, evolucéo e capacidade de aprendizagem constantes. Os tempos estédo
a mudar, o ensino tem cada vez mais novas exigéncias em sala de aula e é necessario
adaptar as praticas as novas realidades sociais dos alunos. Estes serdo desafios
constantes que tornam esta profisséo tao desafiadora, mas também téo gratificante para

guem a pratica.
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Anexo A. Caracterizacao das idades dos alunos do 1.° CEB

Idades e Género dos alunos da turma
12

10

2 -
0
Rapazes Raparigas

m7 anos ™8 anos

Figura 1. Gréfico comparativo das idades e géneros dos alunos da turma (frequéncia absoluta).
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Anexo B. Caracterizacéo sociocultural dos alunos do 1.° CEB

Tabela 1

Caracterizagdo sociocultural dos alunos da turma

Profissa | a . .
Nome Data de Género Moradas de roriss4o Agregado [Maos Animais
nascimento residéncia Mae Pai familiar N.° Domésticos
AA. 04/04/2011 | Masculino 1 Medlzgj)rf de | Gestor cultural 3 ) x
A.B. 09/11/2011 Feminino 1 Administradora Rececionista 4 Gato
cC.B 09/11/2011 Feminino 2 Uber Realizador 4 2 Gata
M.A. | 23/08/2011 | Feminino 2 Logista/ Assistente| g, man 2 o x
de sala
c.s 25/01/2011 | Feminino 1 Responsavel de Taxista 5 3 x
Call Center
C. 07/02/2011 | Feminino 1 Auwdliar de Motorista 5 2 x
educacgéao
D.A. 29/05/2011 Feminino 1 Cozinheira Cozinheiro 5 2 Cadng €
Canario
D.B. 04/01/2012 | Masculino 1 Atriz Realizador 5 2 Peixe
E.A. 18/12/2010 | Feminino 1 Programadora Professor 3 0 Cadela e
Cultural Tartaruga
E.B. 27/08/2011 Feminino 1 Psicdloga Antropdlogo 4 1 X
G. 07/07/2011 | Masculino 1 Produtora Designer 4 1 Gato
I. 28/01/2011 Feminino Enfermeira Prof(l-.;/s_:_)r de 3 1 Peixe
J. 01/09/2011 Feminino 2 Monitora Bancario 3 o P’elxe €
Passaro
K. 28/10/2011 | Masculino 1 Realizadora de Manager 3 o Gato
cinema mosteiro
L.C. 17/11/2011 | Feminino 1 Bducadora de Operario 5 2 Coelha
Infancia
L.M. 09/07/2011 Feminino XXX XXX XXX XXX XXX XXX
L. 26/03/2011 Feminino 1 Professora Professor 4 1 Cao
M.B 08/03/2011 Feminino 1 Contablista Técnico 4 1 Gata
M.C. 12/12/2011 Feminino XXX XXX XXX XXX XXX XXX
M.M. | 22/08/2011 | Feminino 1 Operadora de Chefe de 3 o Peixe
hipermercado armazém
M.F. 23/03/2011 | Feminino 1 Investigadora e Professor 5 2 Porquinho da
psocodloga india
R. 11/06/2011 Feminino 1 Costureira Psicdélogo 3 [0} X
S.A. 17/01/2011 | Masculino 1 Doméstica Empresario 4 1 Céao e Peixes
S.B. 01/03/2011 Masculino 1 Assistente Administrativo 4 1 Tartaruga
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Anexo C. Potencialidades e fragilidades dos alunos do 1.° CEB

Tabela 1

Competéncias
transversais

Competéncias Sociais

Portugués

Estudo do Meio

Educacdo Fisica

Expresséo
Dramatica/Teatro

Educagao Artistica/
Artes Visuais

Potencialidades
Motivacao
Curiosidade

Interacdo com colegas e
adultos

Colaboracdo com colegas

Oralidade:

Formulacdo de perguntas.
Utilizacao de vocabulario
adequado.

Leitura e escrita:
Transcricdo de um texto
curto.

Iniciativa de escrita.

Gramatica:
Identificac@o de nomes.

Medida:

Reconhecer a hora como
unidade de tempo e
interpretar calendarios e
horarios

Adicéo:
Adicionar fluentemente
ndmeros até 20.

Planificacdo do trabalho de
projeto;

Utilizar diversas fontes de
informacéo.

Participacéo.
Participacéo;

Desinibicéo;

Exploragéo do espaco.
Participacéo;

Criatividade com diversos
materiais.

Participacao;

Exploragdo de instrumentos.

Identificacdo das potencialidades e fragilidades dos alunos do 1.° CEB nas areas do curriculo.

Fragilidades
Responsabilidade

Organizacao pessoal
Concentracao da atencéo

Aceitar as opiniées dos colegas

Cooperacao

Respeito

Oralidade:

Respeito pelos principios de cortesia
(pedir a palavra, aguardar a sua vez).
Responder adequadamente a
perguntas.

Verbaliza/explica as suas ideias e
sentimentos

Leitura e escrita:

Elaboracao de textos;

Utilizacdo, com coeréncia, dos tempos
verbais.

Utilizacdo adequada de virgulas e
enumeracoes.

Gramatica:
Identificacé@o de verbos.

Subtracdao:
Subtrair fluentemente niimeros até 20.

Geometria:
Representar no papel objetos em 3D.
Nocéao espacial.

Cooperar;
Formular problemas e possiveis
respostas.

Pericias e manipulacges.

Coordenagdo motora;
Motricidade fina;
Adequacéo dos movimentos.

Motricidade fina.

Coordenagéo ritmica.



Anexo D. Caracterizacao das idades dos alunos do 2.° CEB

Idades e género dos alunos da turma

12

10

N

- HEE o=

Rapazes Raparigas

W12 anos W13 anos M 14 anos

Figura 1. Gréfico de comparacéo das idades e géneros dos alunos do 6.° D (frequéncia
absoluta).

Idades e géneros dos alunos da turma

Rapazes Raparigas

w

N

[N

o

M1llanos MW12anos M13anos M14anos M15anos

Figura 2. Gréfico de comparacéo das idades e géneros dos alunos do 6.° E (frequéncia
absoluta).
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Anexo E. Caracterizacao sociocultural dos alunos do 2.° CEB

Tabela 1

Caracterizagdo sociocultural dos alunos da turma D
Data de eguesia ae Pro ao/ e olaridade Agregado
enero a allgade -

3 ento orada Mae Pai 3 3
28/01/2007 | Feminino | Portuguesa Alfragide Desempregada/2.° CEB Desconhecido/ sem habilitacbes Mae -—- Nao
14/06/2007 | Feminino | Portuguesa Amadora Desconhecido/ 3.° CEB Assenta(.:ior de revestimentos e Mae 4 Nao

ladrilhadores/ 2.° CEB
08/07/2007 | Feminino | Portuguesa Amadora Desempregada/ Secundario Lavador de Jage;IaCsEdBe sempregado/ Mae 5 Sim
05/12/2007 |Masculino| Guiné-Bissau| Amadora Doméstica/---- Pedrelr'o,_ calceteiro e assentador de Pai --- N&o
refratario desempregado/ 3.° CEB
03/02/2007 | Feminino | Portuguesa Amadora ---/Sem Habilitagdes ----/Sem Habilita¢cbes Avo -—- Nao
20/06/2007 | Feminino | Portuguesa Amadora Técnica de secretariado/---- Representante 'ct_)mermall Pai 4 Nao
Secundario
20/08/2007 | Feminino | Portuguesa Amadora Ajudante de cozinha/ 2.° CEB e Mae - Nao
17/08/2007 | Feminino | Portuguesa Amadora Vendedora em loja/ Secundario e Mae 2 Nao
15/05/2005 |Masculino| Cabo Verde Amadora e e [---- Mae - N&o
11/07/2006 | Feminino | Portuguesa | Aguas Livres Esteticista/ Secundario Serlgra_fo N OUtEOS operadores de Pai --- -
impressao/ 3.° CEB
16/11/2007 |Masculino| Portugués Amadora ----/ 1.° CEB e e Mae 2 Nao
07/02/2007 | Feminino | Portuguesa Amadora Conta propria/ 1.° CEB Estucador desempregado/ 3.° CEB Mae - Nao
31/07/2006{Masculino| Cabo Verde | Aguas Livres --——[---- ----/ Secundario Pai -—- Nao
29/05/2005 | Feminino | Portuguesa Amadora |Trabalhadora de Limpeza/ 1.° CEB B Mae 2 Sim
02/12/2005 [Masculino| Brasileiro | Aguas Livres | Empregada de limpeza/ 2.° CEB e Mae - ----
-~ Ajudante de cozinha Canalizador e montador de . ~
06/09/2007 | Feminino | Portuguesa Amadora desempregada/ 2. CEB tubagens/ 2.° CEB Pai Nao
- T 5
06/11/2006 | Feminino | Cabo Verde Amadora Limpeza/ Secundario Motorista de autggé)vels ligeiros/ 3. Méae -- N&o
25/07/2006 |Masculino| Brasileiro Amadora Radialista/ Secundario Tgcnlcp deN refrlgera(;a}o. N Pai --- Nao
climatizagdo/ Secundario
29/11/2006 |Masculino| Portugués Amadora ——f- s /---- Mae - Nao
06/03/2007 [Masculino| Portugués Amadora ----/ 3.° CEB --——[---- Mae -—- Nao
03/07/2005 [Masculino| Portugués Barcarena e e /---- Mae - Sim
13/02/2007 | Feminino | Portuguesa | Aguas Livres Contabilista/ Bacharelato ----/ Secundario Mae --- Nao
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Tabela 2

Caracterizacéo sociocultural dos alunos da turma E

Data de eguesia de Pro olaridade Agregado
O e enero d alldade
e chtg Ofatic Mae Pai
26/10/2007|Masculino| Portugués Amadora Psicéloga/ Licenciatura Técnico de TIC/ Secundario Pai Nao
E2 16/05/2005| Feminino | Portuguesa | Vendas Novas Auxiliar de cwdado,s _de criangas/ |Pedreiro, calce:ce_wo e assentador Mae N&O
Secundario de refratario/ 3.° CEB
E3 24/06/2007] Feminino | Portuguesa Amadora Comerciante de loja/ 3.° CEB --—-f---- Mae Nao
17/12/2008 Masculino| Portugués Amadora Cabeleireira/ 3.° CEB Operério fabril/ 3.° CEB Méae 5 N&o
E5 19/05/2007| Feminino | Portuguesa Amadora Comerciante de loja/ 3.° CEB Eletricista/ ---- Mae Nao
E6 08/07/2005|Masculino| Cabo Verde Amadora Limpeza/ 1.° CEB ----/ 1.° CEB Méae 3 N&o
E7 27/02/2007|Masculino| Portugués Amadora Rececionista/ Secundario e et Mée N&o
14/03/2007 Masculino| Portugués Amadora Vendedora de loja/ ---- Repositor/ 3.° CEB Av0 4 N&ao
28/02/2007| Feminino | Portuguesa Amadora ----/ Secundario Agricultor/ Secundario Mée 2 N&o
03/09/2006|Masculino| Portugués Amadora Empregada de,e'scntorlo/ Pintor & pistola e (,er?vernlzador/ Mae Sim
Secundario Secundario
01/10/2005| Feminino | Portuguesa Amadora Ajudante familiar/ 2.° CEB Pedreiro, calcete[rq e assentador Mée N&o
de refratario/ ----
18/01/2005(Masculino| Portugués Amadora Limpeza/ 1.° CEB ----/ 1.° CEB Méae 5 N&o
=ikel108/07/2004| Feminino | Portuguesa Amadora e e /---- Mae Sim
24/10/2006 Feminino [ Guiné-Bissau| Amadora Ajudante de cozinha/ ---- = Mae 3 Sim
=i 128/02/2006| Masculino| Cabo Verde Amadora |Empregada de servigo pessoal/ --- Pedrelroég?;f;?g:;; _a_lisentador Méae 2 N&o
=50 114/04/2007|Masculino| Portugués Amadora Agricultora/ ---- Designer Gréfico/ Secundario Pai N&o
=74 104/12/2007| Feminino | Portuguesa Amadora Espeaahstg do Frabalho social/ Técnico de TIC/ Secundério Mée 4 Né&o
Licenciatura
=isf - 108/04/2006| Masculino| Portugués Amadora e e /---- Méae N&o
=1 |05/05/2006| Masculino EU\% rﬁzbo Amadora S — - Mae N&o
=700 124/06/2007|Masculino| Portugués Amadora Empregada de agéncia de ey R Mae Nao

viagens/ Licenciatura




Anexo F. Identificacdo de potencialidades e fragilidades das
turmas de 2.° CEB

Tabela 1

Identificacdo das potencialidades e fragilidades comuns a ambas as turmas do 2.° CEB

Potencialidades Fragilidades

Participativos Falta de motivacdo

Curiosos Comportamento e atitudes em sala de aula
Capacidade de céalculo das areas do Dificuldades de calculo mental

quadrado, retangulo e tridngulo equilatero.

Linguagem mateméatica pouco desenvolvida
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Anexo G. Quadro para a analise dos dados recolhidos

Tabela 1

Indicadores de analise das capacidades em estudo

Capacidade

Indicadores

Constancia percetual:
Capacidade de reconhecer
figuras geométricas em
diversas posicoes,
tamanhos e contextos e
texturas.

- Reconhece figuras geométricas em diversas posicoes;
- Reconhece figuras geométricas com diversos tamanhos;
- Reconhece figuras geométricas em diversos contextos;
- Reconhece figuras geométricas com diversas texturas;

Percecao de relacdes
espaciais:
Capacidade de ver e
imaginar dois ou mais
objetos em relacdo consigo
proprios ou em relacao
CONNosco.

Vé dois ou mais
objetos em relacdo
consigo proprios e
em relacao
connosco.

- Explicita o objeto que quer construir.
- Explicita as partes constituintes desse objeto.
- Explicita 0 modo de organizacéo das partes para a

construcéo do objeto.

- Explicita o que vé ou imagina ao observar uma construcdo/

escultura.

Relaciona objetos
geométricos com
as suas
vistas/perspetivas.

- Para representar
corretamente um
objeto geométrico é
necessario:

- Faz um desenho em que as
dimensbes aparecem na sua
verdadeira grandeza;

- Representa uma vista em que os
objetos estéo todos ao mesmo nivel
relativamente a perspetiva tomada em
malha quadriculada;

- Representa uma vista em que os
objetos estdo em niveis diferentes
relativamente a perspetiva tomada em
malha quadriculada;

- Representa um objeto na sua
tridimensionalidade em papel
isométrico ponteado;

- Representa a perspetiva do objeto
geométrico em relacdo consigo em
papel branco.
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Anexo H. Dados relativamente a constancia percetual recolhidos ao longo das aulas

Tabela 1

Dados relativamente aos indicadores definidos para a capacidade constancia percetual ao longo das aulas.

Indicador Excertos transcritos das gravacdes das aulas.

| — Quando eu deito o meu retangulo, assim direito, sé uma camada, o que € que tu vés A?
A - (localizado com vista de frente para a lateral da folha) — vejo uma camada. Vejo uma cor.
P — E vés mais alguma coisa sem ser isto aqui? (aponta para a parte de cima da folha).

A — Néo.

| — Assim de frente, isto aqui € o qué? (aponta para a lateral da folha)

A — E uma camada.

| — E este lado aqui é o qué?

A — Uma linha.

A — E se forem quadrados assim, um bico para a frente, outro bico para o lado.
A — Ah ja sei 0 que é que ele esta a dizer! Losangos!

deem bem para aproveitarmos o material que temos.
A — Ou seja formas geométricas.

| — Os rolos de esponja que eu trouxe quando esta esticada ficamos com retangulos grandes. Por isso temos de usar formas que

Reponhece A — Como é que nés vamos conseguir desenhar estes cubos que parece que estdo em 3D?
f|gu_ras | — Por isso é que tens este papel diferente, o papel isométrico ponteado.
geometricas em | A — Como é que eu desenho?
diversas posicoes | | — Entdo dai de cima quantos quadrados é que V&s?
A-2.
| — Pronto entdo pintas 2 nas quadriculas. E a seguir s6 vés esses 2 quadrados?
A — N&o.

| — Entdo tens de completar com os que faltam.

A — Se eu vir a constru¢do assim, e depois assim, vejo a mesma coisa.

| — E sabes porqué?

A — Né&o.

| — Porque quando mudas de vista é suposto seres tu a mexer-te. Ndo é suposto rodares a construcao.
A — Ah assim ja vejo coisas diferentes!

A — Tenho um problema, néo sei se aqui € um quadrado amarelo ou verde.
| — E vais conseguir vé-lo?

A — Néo.

| — Ento achas que importa?
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A — Nao.

| — Esse desenho é a vista de cima ou de frente.

A — Se vir de cima ou de frente é igual.

| — Nessa construcao € um pouco mais dificil. Neste desenho fizeste qual vista?
A — A de frente.

| — E agora achas que vai ficar igual quando vés de cima?

A — Sim.

| — Ai é? Ha uma diferenca pequenina. Onde foram parar os quadrados verdes?
A — Ah estéo ao pé do vermelho.

| — Mas quando é de frente?

A — Estdo agarrados ao amarelo.

Reconhece
figuras
geomeétricas com
diversos
tamanhos

| - Quando eu s6 tenho uma camada, s vejo uma linha. E se eu comecar a sobrepor mais camadas?
A — Tens mais linhas.

| — E se eu agarrar em ainda mais camadas?

A — Tens ainda mais!

| — Naquela segunda figura a contar da janela para ca, ela € toda igual de baixo acima?

A — Né&o.

| — Entdo como é que ele consegue fazer aquilo?

A — Pde camadas de diferentes cores.

P — Cores?

A — De cores diferentes.

P — De cores diferentes?

A — De formas diferentes.

| — E formas diferentes, mas formas diferentes de uma maneira especial. Olhem |14 bem para la. O que é que tém de especial?

A — Ele pode cortar os circulos de diferentes formas.

| — Estd bem, mas se eu colocar um circulo pequeno, um circulo grande e outro circulo pequeno néo fica assim. Como é que ele fez
aquilo?

A — Porgue aqueles circulos que ele p6s ali ndo sao todos do mesmo tamanho. Sao todos circulos, mas uns sdo mais pequenos do
gue outros. E p6e um maior em baixo e vai encaixando outros.

| — Mas vai encaixando de uma maneira especial a uma certa altura. Para dar aquela forma arredondada que é assim grande, depois
fica pequenina e depois fica grande o que é que ele tem de fazer?

A — Ele pde por uma ordem.

| — E que ordem é essa? Por exemplo na parte de cima.

A — O de cima é o mais pequeno de todos, depois comeca a diminuir, depois comec¢a a aumentar.

| — Isto que a A. esta a dizer € muito interessante, porque para dar aquela forma a escultura ele tem de ir colocando os varios circulos
por aquela ordem.

| — Também podemos usar bolachas para fazermos nossa escultura certo?
A — Sim, mas ai as camadas ficam um pouco mais grossas.
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| — Ndo se esquecam de pintar s as laterais da camada.
A — Eu quero ficar com a mais pequena, assim tenho menos trabalho.

Reconhece
figuras
geomeétricas em
diversos
contextos

| - Se vocés olharem para aquela imagem por cima da JF que figuras é que conseguem ver ali?
A - Uma arredondada.

| — Sim estéo arredondadas no meio, e depois estdo separadas ndo estdo?

A - Sim.

| — Aquelas que as estéo a separar o0 que € que parecem?

A — Um reténgulo.

| — Para ficarem com um formato assim arredondado que figuras é que acham que ele tinha de usar? O que é que vocés conhecem
gue podia dar esse formato assim arredondado?

A — Circulos.

| — Exato. Este aqui quase por cima de mim como €?

A — E arredondado.

| — E todo arredondado. Entdo o que é que ele sobrepds?

A — S0 circulos.

| — E este aqui?

A — Também usou circulos.

| — Também usou circulos. Mas é diferente do anterior, ndo é?
A — E! Porque ele fez curvas. Mas ele também sé usou circulos.

| — Como ja repararam as camadas tém tamanhos diferentes, por isso todos védo pintar uma camada de um tamanho diferente.
A — Sim porgue as piramides tém camadas de tamanhos diferentes.

Reconhece
figuras
geomeétricas com
diversas texturas

| — Vocés também podem pensar que tipo de objetos é que podem sobrepor se quiserem fazer uma escultura daquele género.

Al — Com as pecas do jogo.

| — Qual jogo?

Al — O que tem as pecas de varias cores.

| — Os blocos logicos.

Al — Ou entdo com as caixas dos jogos, ou com cadeiras.

| — Empilhar cadeiras? Podes fazer uma escultura empilhando cadeiras, mas néo vai fazer aquele efeito. E uma coisa do nosso dia a
dia que muitas vezes empilhamos e que funciona muito bem?

Al — Pode ser com dominds, ou entdo com tampas.

| — Entdo e em casa quando levantam a loiga do jantar também ndo empilham os pratos?

Al — Sim!

A2 — E quando eu acordo também empilho a minha roupa na cama!

| — Exato e se eu empolhar estes circulos assim (forma um cilindro), fica parecido com aquela escultura, mas se eu os inclinar, ja fica
parecida com a outra. E se eu usar moedas que usamos todos os dias também da.

Nota. E colocado um traco mais grosso para separar células dentro do mesmo indicador cada vez que os dados apresentados pertencem a uma sesséo diferente. | —

Investigadora; A — Aluno(a); R — Rui Sanches.
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Anexo |. Dados relativamente a percecéo de relacdes espaciais recolhidos ao longo das aulas

Tabela 1
Dados relativamente a categoria de indicadores “vé e imagina dois ou mais objetos em relagdo consigo proprios e em relagdo connosco” definidos para a capacidade

percecao das relacdes espaciais recolhidos ao longo das aulas.

Categoria de

S Indicadores Excertos transcritos das gravagdes das aulas.
indicadores

| — Vocés lembram-se que nas esculturas do Rui Sanches umas tinham as camadas todas iguais. Outras
tinham as camadas diferentes. Vocés é que decidem como querem fazer.

Al — Mas com um formato diferente é dificil.

| — N&o é. Sabes qual € um bom exemplo de um formato que néo é dificil de fazer e usa camadas de
tamanhos diferentes?

Al — Qual?

I — Alguma vez viram filmes do Egito?

(diversos alunos) - sim/ndo/mais ou menos.

| — A. 0 que é que ha no Egito?

Al — Pirdmides.

| (desenha uma piramide quadrangular no quadro em representacao tridimensional) - isto € o qué?

Al — Ah! E uma piramide.

Explicita o objeto | | — E como € que eu posso fazer isto com quadrados? Esta aqui uma camada, aqui outra, aqui outra, ...
que quer construir | (desenha linhas horizontais que recortam a piramide em camadas com o formato de quadrados)

Al — Com quadrados cada vez mais pequeninos! Ja esta decidido!

A2 — S6 que no final vai ter de ser outro tridngulo (refere-se a aresta superior da piramide)

| — N&o precisa de ser, fazes uma camada mais pequenina e quando estas mais longe em perspetiva
acabas por ver o formato de uma piramide.

| — Explicala & T. o que é que vamos fazer para ela vos poder ajudar.

A — Nés estivemos a ver as obras do Rui Sanches e vamos fazer uma escultura em camadas como ele
faz. N6s estamos a fazer uma espécie de piramide para a escultura e vamos pintar a esponja.

| — Outra pessoa completa, vamos pintar a esponja como?

A — Vamos pintar a esponja aqui dos lados, de cores diferentes, ao nosso gosto.

| — E porgue é que s6 pintamos dos lados?

A — Porgue se nds pintarmos por cima nao se vai ver, nem por baixo, porque elas estdo umas em cima
das outras.

Vé e imagina dois ou
mais objetos em
relacdo consigo

proprios e em
relagéo connosco
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Explicita as partes
constituintes
desse objeto

P — Quando eu continuo a sobrepor camadas, comeco ou ndo comeco a ficar com algo parecido com as
esculturas que estéo ali (Colunata projetada)
*diversos alunos* - sim!

| — Como vamos fazer uma escultura todos juntos, o que acham se cada um contribuir com uma camada?
E assim ficamos com 24 camadas.

Al — E depois podemos juntar todas.

A2 — Eu tive uma ideia que era cada um fazer a sua camada como tu disseste e depois cada um pintava a
sua maneira.

Al — Eu também queria perguntar é: n6s vamos fazer as camadas todas iguais ou diferentes? Tamanhos
diferentes, formas diferentes...

| — Isso era outra coisa. E assim, a forma nds temos que a decidir. Porque vocés repararam que na
colunata as camadas tinhas quase todas a mesma forma. E isso torna mais facil depois cortar as camadas
na esponja. Por isso temos de decidir se as queremos redondas, quadradas, ...

Al — Redondas.

| — Mais alguma ideia de formato?

Al — Triangulares.

A2 - E se forem quadrados assim, um bico para a frente, outro bico para o lado.

A3 — Ah ja sei 0 que é que ele esta a dizer! Losangos!

| — Ou seja, usamos camadas quadradas, mas em vez de elas ficarem todas alinhadas, ficam
desencontradas?

A3 — Sim!

Explicita o modo
de organizacéo
das partes para a
construcao desse
objeto

P- Se repararem, quando olham para a escultura, ela tem linhas. Lembram-se de eu vos ter dito que ele
tinha uma forma especifica de fazer. Ele fazia esculturas por camadas. O que é que eu quero dizer com
camadas?

A — E os centimetros.

P — Explica mais alto CB.

A — Ele metia muitas camadas que era para fazer muitas esculturas umas por cima das outras.

| — Como é que vocés acham que ele fez estas curvas?
A — Pondo circulos em direcGes diferentes.
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| — Portanto se ele quiser que a escultura v4 aumentando ele vai ter que os ir pondo sempre por uma
ordem que é...

A — Dos maiores.

| — Até a estrutura que ele quer. Quando ja estiver do tamanho que ele quer e ele quiser diminuir comeca a
por circulos qué?

A — Mais pequenos.

| — Exato, s6 que ndo pode por uma diferenca muito grande de um +ara o outro, porque sendo parece um
degrau. E ali estdo a ver algum degrau?

A — Néo.

| — Temos de usar formas ligeiramente mais pequenas para ir ficando mais fininho.

| — Tenho um conjunto de moedas de 10 céntimos empilhadas direitinhas. De repente ponho uma moeda
de 50 céntimos no meio, fez aquele efeito? (aumento gradual da grossura da escultura)

A — Nao!

| — Porque ndo houve um aumento gradual do tamanho das camadas. Mas se em vez de usar uma moeda
de 50 céntimos usar uma moeda de 20, ja fica mais parecido?

A —Sim!

| — O problema da cartolina €, se vocés sabem que nesta escultura o que se vé é a parte de fora da
camada certo?

A — Sim.

| — N6s ndo conseguimos ver s parte de cima nem de baixo da camada porque elas se sobrepdem. O que
vés é a volta.

A — Ah e a cartolina é fininha entdo nao se vai perceber.

| — NGs até podemos usar esponja de duas cores.
A — Sim e depois podemos por uma amarela, uma preta, uma amarela, uma preta, e assim néo fica toda
da mesma cor.

| — Ainda se lembram o que é que nés combindmos que interessa pintar?
A — Os lados.

I — Ou seja, interessa-me pintar a parte de baixo das camadas?

A — N&o, porque a escultura vai estar no chdo?

| — E interessa-me pintar a parte de cima?

A — Ndao, porgue nado se vai ver.

Al - Falta explicarmos como é que fizemos a escultura.

| — Entdo podes explicar.

Al — Primeiro acho que foi na terca passada, a |. trouxe umas esponjas e nos deu a escolher o formato
para ela cortar. Depois ha sexta passada estivemos a pintar as camadas, cada um teve uma camada, de
forma colorida aleatoria. Depois fomos empilhando uma a uma.

| — E também tinhamos decidido mais uma coisa. Como é que iamos pintar as camadas?

Al — Dos lados.
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| — E porgqué sé dos lados?

Al — Porque nao sei ia ver em cima e em baixo porque a escultura esta assim.

A2 — Nao fazia sentido.

| — Qual é a Unica camada que esta pintada por cima e por baixo?

A2 — E a Ultima (topo da piramide)

| — E porqué?

Al — Porque € a Unica que se Vé.

A2 — E nés também demos outra utilidade a esta escultura. Descobrimos se a virarmos de lado ficamos
com um telescépio.

| — Quem é que me pode explicar o que acha que é a perspetiva.

A — Eu acho que as perspetivas s@o a forma de nds vermos. Por exemplo, na escultura nés vemos coisas
diferentes.

A — Eu acho que as perspetivas sao ideias.

| — Tém razdo, tem a ver com a forma como vemos as coisas, dependendo do que estivermos a falar
podemos estar a referir-nos a uma perspetiva sobre uma opinido, como no caso do Conselho, ou entdo da
perspetiva que a A. estava a falar, em que dependendo do sitio onde nos posicionamos vemos coisas
diferentes.

A — Por exemplo, se eu estou assim sentada vejo a A. que estd a minha frente, mas se me virar de lado
vejo a porta. E 0 nosso ponto de vista.

| — Exato, se eu estiver de frente para vocés o que é que veem?

A — Vemos-te a ti.

| — E se eu me virar ao contrario?

A —Vemos as tuas costas.

| — Tenho aqui esta construcao, se eu ta puser ao nivel dos olhos o que é que tu vés?
A — Quadrados.

| — E de que cor € que sdo?

A — Verdes.

| — Entédo e se eu a rodar.

A — Vermelho.

| — E se rodar de novo?

A — Amarelo.

| — E agora?

A — Azul.

| — Agora pde-te de pé, vais ver de cima. O que é que vés?
A — Amarelo.

| — E agora?

A — Verde.

| — A. 0 que é que tu vés?
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A —Vermelho.

I—EtuA.?

A — Amarelo.

| — E tu mais atras?

A — Eu daqui ja vejo 3. O vermelho, o amarelo e o verde.

| — Dependendo de onde nos posicionamos vamos conseguir ver coisas diferentes.
A — Pois eu estava um bocadinho de lado por isso consigo ver mais coisas.
| — Exato, 0 A. estava a ver de frente e a A. de cima por isso também viam coisas diferentes.

| — Por exemplo, com esta construcao diferente, se eu a colocar ao nivel dos olhos da A., o que é que
vés?

A — Duas amarelas e um bocadinho de verde.

| — E tu o0 que vés?

A — Trés tridngulos verdes.

|-EtuA?

A — Tridngulos amarelos.

| - Etu?

A — Trés tridngulos vermelhos e um verde.

Explicita o que vé
ou imagina ao
observar uma

construcao/
escultura

A — Se tu fizesses a pirdmide ao contrério parecia uma espada.

R — Que forma é esta?

Al — E uma nos.

A2 — Parece uma carapaca de tartaruga.

R — Mas olhem que isto ndo é plano, é um abola mesmo, uma esfera.

A3 — Parece um meteoro.

A4 — Mas ela tem uns biquinhos a volta.

R — Os biquinhos é para que quando a pessoa ande a volta da escultura veja coisas diferentes.

R — Esta j& é um pouco diferente.

A — Parece um corpo.

R - Por exemplo.

A — Como é que esta escultura se chama.

R — N&o tem nome. Assim as pessoas quando olham para ela podem imaginar o que quiserem.
A — Como uma senhora, ou um extraterrestre.

R — E esta aqui.
Al — Parece uma montanha.
A2 — A mim parece-me uma piramide do futuro.

R — Esta é muito grande, tem mais de 2 metros e vinte de altura.
Al — O qué! Parece tdo pequena.

R — Aqui parece pequena, mas na realidade é muito grande.

A2 — Parece uma montanha cortada ao meio.
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| — A mim faz-me lembrar um iceberg, como as imagens que se veem na internet em que a ponta esta fora
da &gua e o resto por baixo.

A3 — Pois é porque debaixo de agua parece muito maior!

A4 — Parece uma montanha partida, mas a parte de cima foi virada ao contrario.

A — Tu s6 usas formas geométricas para fazeres as tuas esculturas?

R — Isto ndo séo propriamente formas geométricas, séo linhas curvas e retas. Ha formas muito diferentes.
Quase todas sao formas feitas manualmente, com a serra, quase como se fosse um lapis. Mas a mais
importante de todas é a de baixo.

A — Esta parece uma gruta, dentro de uma montanha, com coisas a cair.
R — Sim parece algo que foi sendo formado com o tempo. Tem um ar de paisagem.

A — Esta parece que quando a escultura estava a secar entrou la um gato e ficou com aquela forma.
R — Achas que parece um gato?
A — Sim.

Nota. E colocado um trago mais grosso para separar células dentro do mesmo indicador cada vez que os dados apresentados pertencem a uma sesséo diferente. | —

Investigadora; A — Aluno(a); R — Rui Sanches.
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Anexo J. Ficha de trabalho “Perspetivas”

Mome : Ano:

Data: / /

L Em geometria, também utilizamos vistas para representar
silidos ou construgies. Foz a construgiio apresentada na figura

A & desenha no quadriculado a sua vista de cima A

2. Agora coloca os teus olhos ao nivel da construgiio e desenha a sua vista de

frente.

3 Consegues ver todos os cubos? Porqu?

Exercicios retirados da ficha de trabalho da autoria de Lina Brunheira.
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4, Desenha as vistas de cima e de frente para cada uma dos sequintes construgbes.

Pinta os quadrados de acordo com os cubinhos que lhes correspondem.

Exercicios retirados da ficha de trabalho da autoria de Lina Brunheira.
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5. No papel ponteado, desenha a vista de frente de cada uma destas construgdes.
O cubinho amarelo jd estd desenhado.

O

Exercicios retirados da ficha de trabalho da autoria de Lina Brunheira.
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Anexo K. Dados recolhidos da ficha “Perspetivas” relativamente a percecao de relacdes espaciais.

Tabela 1

Dados recolhidos relativamente a categoria de indicadores “relaciona objetos geométricos com as suas vistas/perspetivas”.

Exercicio |AL|AB|CB|CS|CC|DA|DB|ER|EA|GA|IAJF|LC|LM|LB|MA|MS|MB |MF|MM |[RA[SR|SA Notas

Todos conseguem realizar o exercicio. Uns com mais cuidado em respeitar as linhas,
Representa uma vista em que os objetos 1 viv|iv|iv|iv|v|v|iv|v|fv|v|v|iv|v]|v|vVv | v]|Vv]|Vv| Vv |v|v]|Vv]| outros pintandoa malha um pouco fora c';o r';sco. Todos respeitam a cor original dos
quadrados.

estdo todos ao mesmo nivel relativamente

a perspetiva tomada em malha
A aluna EA desenha um quadrado fora da linha dos restantes. A aluna IA desenha

quadriculada 2 viviv|v|iv|v|v]|v v vivivi|iv|fv | v]|v|v ) -
quadro quadrados em vez de trés. A aluna MM desenha novamente a vista de cima.

AB rodou a figura ao desenhé-la. CB posicionou incorretamente os cubos amarelos e
colocou dois cubos vermelhor a mais a direita. CS posicionou incorretamente os
cubos amarelos. EA rodou a figura ao desenha-la. GA rodou a figura ao desenhé-la.
JF rodou a figura ao desenha-la. MA rodou a figura ao desenha-la. MF roda a figura
ao desenha-la e omite dois cubos. MM troca um cubo amarelo por um vermelho. SR
roda a figura ao desenhé-la. SA rodou a figura ao desenha-la.

4B cima |v vV|iv|v]|v VI V| V|V V[V

AB néo colocou o cubo amarelo da construgédo. CS néo tentou desenhar. JF ndo
tentou desenhar. LM colocou um cubo amarelo a mais. LB rodou a figura ao desenha-

4B frente | v v VIVIVIVIVIVY v ViV la. MM desenha um cubo amarelo e um cubo vermelho a mais. SR néo tentou
desenhar. SA rodou a figura ao desenha-la.

Faz um
desenho em

que as AL desenhou as vistas iguais. CB colocou um cubo verde a mais a direita. CS encaixo

dimensdes incorretamente os cubos verdes entre o vermelho e o amarelo. DB trocou os cubos
aparecem na vermelhos e amarelo de posigédo. GA trocou a posigédo do cubo vermelho. JF encaixo
sua 4C cima v AR AR \ V|v|vVv|Vv]|vV incorretamente os cubos verdes entre o vermelho e o amarelo. LC omitiu um dos

cubo verdes. MF desenhou as vistas iguais omitindo um cubo verde. MM desenha as
vistas iguais apenas com um cubo a menos. SR néo tentou desenhar. SA encaixo
incorretamente os cubos verdes entre o vermelho e o amarelo.

verdadeira Representa uma vista em que os objetos
grandeza estdo em niveis diferentes relativamente a
perspetiva tomada em malha quadriculada

AB desenhou a figura voltada para o lado errado, ndo pintou os cubos. DB rodou a
figura ao desenhéa-la. EA rodou a figura ao desenha-la. GA Rodou a figura ao
desenha-la e omitiu o cubo amarelo. LM desenhou as duas vistas iguais. MA omitiu
um budo verde e trocou-o de ordem com o amarelo. MM desenha a figura em linha e
ndo em L. SR néo tentou desenhar. SA posicionou o cubo vermelho por cima do
verde.

4C frente | v VI iv|iv|v v V| v|v v Vv

AB né&o tentou desenhar. CB néo tentou desenhar. CS néo tentou desenhar. DA ndo

tentou desenhar. DB néo tentou desenhar. EA ndo tentou desenhar. JF nédo tentou

desenhar. MA ndo tentou desenhar. MS posicionou um cubo vermelho em cima em
vez de na linha da base. MM desenha as vistas iguais. SR ndo tentou desenhar.

4D cima v v v ARY V|IVv|Vv V[V

AB néo tentou desenhar. CB néo tentou desenhar. CS néo tentou desenhar. DB ndao
tentou desenhar. ER nédo tentou desenhar. EA rodou a figura ao desenha-la. LB rodou
a figura ao desenhéa-la. RA omite um quadrado vermelho da segunda linha. SR ndo
tentou desenhar. SA deslocou um cubo vermelho para a direita e omitiu outro.

4D frente | v V| Vv Vi iv|v|v|v V| V|V

Nota: Legenda da tabela: v verde — consegue; x vermelho — ndo consegue.
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Tabela 2

Dados recolhidos do exercicio 3 relativamente ao indicador “explicita 0 modo de organizagdo das partes para a construgdo do objeto”.

Explicita 0 modo de organizacao das partes para a construcao do objeto Notas
AL
AB N&o consigo ver porque N&o justificou a sua resposta
CB N&o consigo se estiver a ver de frente
Cs
CcC N&o consigo ver porque eu estou de lado
DA N&o, a minha frente 3 cubos
DB N&o so6 tou a ver de frente
ER N&o, porque estou a ver se frente e sO se Vé trés.

SA N&o consigo ver porque tou a olhar de frente.

JF . .~ . . . A justificagdo contradiz a resposta.
Eu consigo porque de frente estou a ver todos os cubos s6 ndo vejo a parte de tras e de cima a mesma.

LC Eu ndo consigo ver a parte de cima e porque eu estou a ver de frente.

LM Eu ndo consigo ver todos os cubos porque a minha visdo ndo me permite ver.

MA N&o, porque estamos de frente para a escultura.

MS N&o consigo ver todos os cubos porque se os vemos de frente vemos s6 trés cubos.

MB N&o porque esta virado de uma maneira estavel.

MF Eu ndo consigo ver a parte de cima porque estou a ver de frente.

Nota: Legenda da tabela: vermelho — ndo respondeu; azul — sé justificou; amarelo — resposta incompleta; verde — resposta correta; roxo — justificagcdo mais

elaborada.
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Tabela 3

Dados recolhidos relativamente ao indicador “representa um objeto na sua tridimensionalidade em papel isométrico ponteado”.

Notas

LC néo conseguiu desenhar os cubos para baixo. MA ndo conseguiu desenhar os
cubos para baixo. MF ndo desenhou as arestas laterais centrais dos cubos. MM néao
desenhou as arestas laterais centrais dos cubos. RA néo conseguiu desenhar o cubo

lateral superior nem os frontais. SA fez uma representagéo bidimensional.

AL ndo conseguiu desenhar os cubos laterais. CC ndo conseguiu desenhar os cubos
laterais. MA ndo conseguiu desenhar os cubos em nenhuma das dire¢ées. MF néo
desenhou a aresta superior frontal nem a lateral de dois dos cubos. MM nao
conseguiu desenhar os cubos laterais. RA ndo conseguiu desenhar o cubo lateral
superior. RA ndo conseguiu desenhar os cubos laterais. SA fez uma representagao
bidimencional.

AL desenhou a construgéo para baixo ndo assumindo o cubo marcado como o
amarelo, ndo conseguiu desenhar os cubos laterais nem os de tras. CC nédo
conseguiu fazer os cubos laterais nem os de tras. EA desenhou uma ligagdo a mais
num dos cubos tapados da base. LC desenhou a construgéo para baixo ndo
assumindo o cubo marcado como o amarelo, ndo conseguiu desenhar os cubos de
trés. LB ndo conseguiu desenhar os cubos de cima. MA ndo conseguiu desenhar os
cubos em nenhuma das dire¢des. MB trocou a construgdo 3 com a 4, ndo consguiu
desenhar os cubos laterais. MF ndo conseguiu desenhar os cubos da frente. MM nédo
conseguiu desenhar os cubos em nenhuma das diregdes. SA fez uma representagao
bidimencional.

CS|CC|DA|DB|ER|EA|GA|IA
nflv|nf|{nf|nflv|nf|v
nf nf | nf [nf|{v]|nf|v
Representa um objeto na sua
tridimensionalidade em papel isométrico
ponteado
nf nf | nf \Y
nf nf | nf|nf|nf|nf|v

AL ndo conseguiu desenhar os cubos laterais. CC ndo conseguiu desenhar os cubos
laterais. LC néo conseguiu desenhar os cubos para baixo nem os laterais. LB ndo
conseguiu desenhar os cubos laterais.MA nao conseguiu desenhar os cubos em
nenhuma das dire¢Ges. MB trocou a construgdo 4 com a 3, nao conseguiu desenhar
os cubos da frente. MF ndo conseguiu desenhar os cubos laterais. MM n&o conseguiu
desenhar os cubos laterais. SA fez uma representacdo bidimencional.

Nota: Legenda da tabela: v verde — consegue; x vermelho — ndo consegue;
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Anexo L. Disposicao da sala de aula e distribuicao dos alunos para

o0 desenho a vista

i "

Figura 1. Disposicdo da sala de aula e dos alunos em relacdo a escultura coletiva durante o desenho

a vista.
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Anexo M. Dados recolhidos a partir do desenho a vista da

escultura coletiva realizado pelos alunos

Tabela 1

Dados recolhidos relativamente ao indicador “representa a perspetiva do objeto geométrico em

relagédo consigo em papel branco”.

Representa a perspetiva do objeto geométrico em relagdo consigo em papel branco

Representa a perspetiva tridimencional do objeto

Representa a perspetiva bidimencional do objeto

Representa a perspetiva do objeto de forma
bidimencional com elementos que a sugerem como
tridimencional.

AL - Utiliza a juncéo de retangulos num angulo para
desenhar as faces laterias das camadas. Representa
2 camadas a mais.

CB - Representa 3 camadas a mais. Representa as
camadas do topo muito mais pequenas gque as
restantes para ter mais.

MF - Representa de forma bidimencional as 24 camadas,
as acrescenta uma linha vertical ao longo do centro de todo
o desenho, de forma a representar o canto da escultura.

IA - Utiliza a mesma técnica de jungéo de linhas
laterais a um angulo como realizado do papel
isométrico para desenhar as camadas.

DB - O grau de diminuigdo do tamanho das camadas

superiores é mais acentuado que as restantes para a

escultura terminar no formato pretendido. Desenha

com uma régua e desenha as laterais das camadas
num angulo, todas unidas.

RA - Representa as 24 camadas de forma bidimensional,
utilizando uma régua, desenhando um triangulo exterior da
escultura em que as laterais das camadas num angulo,
todas unidas. No entanto, representa as camadas no
interior do tridngulo com linhas num angulo, de forma a
sugerir profundidade.

ER - Utiliza uma régua e a mesma técnica de jungéo
de linhas laterais a um angulo como realizado do
papel isométrico para desenhar as camadas.
Desenha 3 camadas a menos, sendo a
superiorsignificativamente mais pequena que as
restantes para obter o formato desejado.

LM - Desenha as 24 camadas com 0 mesmo grau de
diminuicdo de tamanho entre elas.

LB - Representa de forma bidimencional as 24 camadas,
as acrescenta uma linha vertical ao longo do centro de todo
o desenho, de forma a representar o canto da escultura.
Desenha a Ultima camada com um vértice no topo
inexistente na escultura, pois a escultura representa uma
piramide quadrangular.

MA -Desenha uma camada a menos. Utiliza a mesma
técnica de jungdo de linhas laterais a um &ngulo como
realizado do papel isométrico para desenhar as
camadas. Desenha as laterais das camadas num
angulo, todas unidas. Desenha a Ultima camada com
um vértice no topo inexistente na escultura, pois a
escultura representa uma piramide quadrangular.

MB - Desenha 4 camadas a menos, mas com o
mesmo grau de diminuicdo de tamanho entre elas.

MS - Utiliza a juncéo de retangulos num angulo para
desenhar as faces laterias das camadas.

JF - Representa as 24 camadas todas com 0 mesmo
tamanho. Faz o desenho com régua.

AB - Desenha com uma régua e desenha as laterais
das camadas num angulo, todas unidas.

GA - Desenha 6 camadas a menos. Nao tem o
cuidado de desenhar as camadas o0 mais
retangulares possivel. As camadas superiores tém
todas aproximadamente o mesmo tamanho.

CS - Desenha com uma régua e desenha as laterais
das camadas num angulo, todas unidas, mas com o
mesmo grau de diminuicdo de tamanho entre elas.

SA - Desenha as 24 camadas com 0 mesmo grau de
diminuicdo de tamanho entre todas elas. A camada
superior é significativamente mais grossa que as
restantes.

LC - Desenha as laterais das camadas num angulo,
todas unidas, mas com 0 mesmo grau de diminuicéo
de tamanho entre elas.
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CC - Desenha com uma régua e desenha as laterais
das camadas num &ngulo, todas unidas, mas com o
mesmo grau de diminuicdo de tamanho entre elas.

SR - Desenha as 24 camadas com 0 mesmo grau de
diminuicéo de tamanho entre todas elas. A camada
inferior é significativamente mais grossa que as
restantes.

DA - Desenha as laterais das camadas num angulo,
todas unidas, mas com o mesmo grau de diminuico
de tamanho entre elas, a excecdo da camada
superior, que é significativamente mais pequena que
as restantes, ndo pertencento a linha lateral continua.
Desenha 2 camadas a menos.

EA - Desenha as laterais das camadas num &ngulo,
todas unidas, mas com o mesmo grau de diminuico
de tamanho entre elas, a excecdo da camada
superior, que é significativamente mais pequena que
as restantes, ndo pertencento a linha lateral continua.

MM - Representa 3 camadas a mais. Representa as
camadas do topo muito mais pequenas que as
restantes para ter mais.

Exercicios retirados da ficha de trabalho da autoria de Lina Brunheira.
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Anexo N. Registo de alguns dos desenhos a vista dos alunos

Figura 3. Representacéo tridimensional da perspetiva da escultura realizada por ER.
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Figura 4. Representacao tridimensional da perspetiva da escultura realizada por MA.

Figura 6. Representacao bidimensional da perspetiva da escultura realizada por JF.
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Figura 8. Representacao bidimensional da perspetiva da escultura com sugestéo de
tridimensionalidade realizada por RA.

Figura 9. Representacdo bidimensional da perspetiva da escultura com sugestao de
tridimensionalidade realizada por LB.
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Figura 10. Representacéo bidimensional da perspetiva da escultura com sugestéo de
tridimensionalidade realizada por MF.
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