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RESUMO

O presente Relatorio de Pratica de Ensino Supervisionada surge no
ambito do percurso no Mestrado em Ensino do 1.° ciclo e de
Matematica e Ciéncias Naturais no 2.° ciclo, nos anos letivos de
2022/2023 e 2023/2024, e encontra-se dividido em duas partes:

dimensdo reflexiva e dimensdo investigativa.

A “Dimensdo Reflexiva” surge na perspetiva de refletir sobre as
vivéncias e aprendizagens realizadas ao longo das Préticas
Pedagogicas, focalizando aspetos relevantes para o meu percurso
enquanto professora dos 1.° e 2.° ciclos, nas disciplinas de Matematica

e Ciéncias Naturais.

A segunda parte, a “Dimensao Investigativa”, apresenta um estudo
realizado numa turma de 3.° ano de escolaridade, no ambito das
representagdes matematicas para a resolucdo de problemas
envolvendo a divisdo. Assim, assente num paradigma interpretativo,
pretende-se, respeitando o tipo de representagdes privilegiadas por
cada aluno, analisar de que forma os alunos representam o seu
raciocinio num contexto de resolucdo de problemas envolvendo a
divisdo e que significados atribuem ao resto. Para a concretizagido da
presente investigagao, a recolha de dados incidiu na observagéo direta

participante e na analise documental das produgoes dos alunos.

Os resultados, fruto do presente estudo, revelam que os alunos
recorrem maioritariamente a representagdes simbolicas, encontrando-
se apropriados de simbologia matematica para dar resposta aos
problemas propostos, demonstrando compreender os diferentes
sentidos da divisdo e o papel a atribuir ao resto dependendo do

contexto do problema.
Palavras-chave

Ciclo pedagodgico, Metodologias ativas, Resolugdo de Problemas,

Representacdes Matematicas, Sentidos da divisdo e Papéis do resto.
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ABSTRACT

This Supervised Teaching Practice Report is part of master’s degree
in teaching Primary Education and Maths and Natural Sciences in
Primary Education, in the 2022/2023 and 2023/2024 academic years,
and it is divided into two parts: the reflective dimension and the

investigative dimension.

The ‘Reflective Dimension’ arises from a perspective of reflecting on
the experiences and lessons learnt throughout pedagogical practices,
focusing on aspects relevant to path as a 1st and 2nd cycles teacher in

the subjects of Mathematics and Natural Sciences.

Based on an interpretative paradigm, the aim is to analyse how these
representations contribute to developing an understanding of the
meaning of division and the meaning of the remainder, while

respecting the type of representations favoured by each student.

The second part, the ‘Investigative Dimension’, presents a study
carried out in a 3rd grade class on mathematical representations for
solving problems involving division. Based on an interpretive
paradigm, it aims to analyse how students represent their reasoning in
a problem-solving context involving division and what meanings they
attribute to the remainder while respecting the type of representations
favoured by each student. To carry out this research, data collection
focused on direct participant observation and documentary analysis of

the students' productions.

The results of this study show that the students mostly use symbolic
representations and can use mathematical symbolism to answer the
proposed problems, demonstrating an understanding of the different
meanings of division and the role to be given to the remainder

depending on the context of the problem.
Keywords

Pedagogical cycle, Active methodologies, Problem solving,
Mathematical representations, Meanings of division and Roles of the

remainder.
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INTRODUCAO

O presente Relatorio de Pratica de Ensino Supervisionada (PES) surge no ambito do meu
percurso no Mestrado em Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico (CEB) e de Matematica
e Ciéncias Naturais no 2.° CEB, respetivamente, nos anos letivos de 2022/2023 e
2023/2024, na Escola Superior de Educacao e Ciéncias Sociais do Instituto Politécnico

de Leiria.

O relatério encontra-se dividido em duas partes. A primeira, intitulada “Dimensao
Reflexiva”, surge numa perspetiva reflexiva sobre o percurso realizado ao longo das
Praticas Pedagogicas (PP) que, focalizando aspetos relevantes para o meu trajeto
enquanto professora do 1.° CEB e do 2.° CEB nas disciplinas de Matematica e Ciéncias
Naturais, da conta de vivéncias e aprendizagens realizadas. A segunda parte, intitulada
“Dimensao Investigativa”, apresenta um estudo realizado numa turma de 3.° ano de

escolaridade em contexto de PP.

A dimensao reflexiva encontra-se dividida em dois capitulos, sendo o primeiro relativo
as PP em contexto de 1.° CEB e o segundo relativo as PP em contexto de 2.° CEB. O
primeiro capitulo, que reflete as vivéncias e aprendizagens realizadas em contexto de 1.°
CEB, incide em cinco referentes: observar-planificar-refletir-avaliar, a relacdo professor-
aluno na gestdo de comportamentos, o trabalho colaborativo no processo de ensino-
aprendizagem, os desafios matematicos e a Educacdo Ambiental. O segundo capitulo
dedica-se a uma reflexdo sobre as PP de Matematica e Ciéncias Naturais no 2.° CEB,
colocando a sua tonica em quatro referentes: o questionamento no conhecimento das
ideias prévias dos alunos no ensino das ciéncias, atividades praticas com registo no V de
Gowin, Sala de Aula Invertida e o papel do professor na discussao em grande grupo, no

ambito da realizagdo de tarefas para desenvolvimento da visualizagdo espacial.

A Dimensao Investigativa apresenta um estudo de caso realizado numa turma de 3.° ano
de escolaridade, e insere-se na drea curricular de Matematica, mais especificamente na
resolucao de problemas envolvendo a divisao. Tendo em conta as dificuldades dos alunos
na resolugdo de problemas, e sendo a divisdo uma operagdo que implica que os alunos
considerem os seus sentidos, ao longo desta investigacdo pretendeu-se, respeitando os
diferentes tipos de representagdes utilizadas pelos alunos, analisar de que forma os alunos
representam o seu raciocinio num contexto de resolugdo de problemas envolvendo a

divisdo e que significados atribuem ao resto. Assim, surgiu como questao de partida “De



que forma os alunos representam o seu raciocinio num contexto de resolugdao de

problemas envolvendo a divisdo e que significados atribuem ao resto?”

O presente estudo foi desenvolvido seguindo um paradigma interpretativo, numa
abordagem essencialmente qualitativa, sendo que a principal técnica de recolha de dados
foi a observagao participante e a recolha documental, recorrendo a diversos instrumentos
de recolha de dados nomeadamente registos fotograficos, produgdes audio e as producdes
escritas dos alunos na resolucdo de quatro tarefas. Assim, a parte II deste relatorio ¢é
composta por cinco capitulos: introdugdo; enquadramento tedrico; metodologia de

investigacdo; apresentacdo e discussdo dos resultados; e conclusdo da investigagao.

Por fim, ¢ apresentada uma conclusdo geral do relatério que espelha uma breve reflexao

sobre as aprendizagens ao longo deste percurso.



PARTE I - DIMENSAO REFLEXIVA

A primeira parte deste relatorio constitui uma reflexao sobre o meu percurso nas PP, no
ambito do Mestrado em Ensino do 1.° CEB e de Matematica e Ciéncias Naturais no 2.°
CEB. Para isso, foram definidos referentes que considerei fulcrais no meu processo de
aprendizagem em contexto de 1.° CEB e 2.° CEB, partindo das reflexdes, escritas e orais,
realizadas ora individualmente, ora em grupo, com as professoras cooperantes € a

professora supervisora.

A PP revela-se uma peca fundamental do curriculo dos mestrados de formagdo de
professores, uma vez que aproxima os discentes da sua futura profissao, proporcionando-
lhes o contacto com praticas escolares, dentro e fora da sala de aula. Além disso, permite
estreitar a relacdo entre a teoria e a pratica e o experienciar da relagdo professor-aluno,
bem como com a restante comunidade educativa, constituindo “para os futuros

professores uma auténtica imersao na vida das escolas” (Galveias, 2008, p.11).

Alarcao et al. (1997) referem que a formacao inicial de professores deve ir além da
dimensao académica, devendo integrar uma componente pratica e reflexiva, tal como a
PP suscita. Esta Unidade Curricular (UC) revela-se um espaco onde ¢ dada a possibilidade
aos estudantes de experienciar, errar e aprender, sendo, como citado por Paniago e
Sarmento (2015), um “momento significante de aprendizagem e preparagdo para o

exercicio da docéncia.” (p.82).

A dimensio reflexiva deste relatorio divide-se em dois capitulos, cada um deles relativo
a um dos ciclos de ensino em que realizei as PP. Por sua vez, cada um destes capitulos
subdivide-se em trés partes: uma breve introdu¢do em que sao apresentados os referentes
que servirao de mote a reflexdo, justificando-se a sua pertinéncia no contexto da minha
experiéncia pessoal e profissional; a caracterizacdo do(s) contexto(s) educativo(s); e, a
reflexdo propriamente dita com base em cada um dos referentes anteriormente

identificados.

Por fim, apods as reflexdes nos dois ciclos, serd apresentada uma conclusao final em que
se reflete de forma global e articulada tendo em conta o percurso ao longo dos dois anos

de PP.



CAPITULO 1 — PRATICA PEDAGOGICA DO 1.° CEB

O presente capitulo diz respeito a dimensdo reflexiva do 1.° CEB. Inicialmente, sdo
apresentados e caracterizados os contextos em que intervim e, posteriormente, a reflexao

propriamente dita, a partir dos aspetos que considerei fulcrais para a reflexao neste ciclo.

Tendo em conta a experiéncia pedagogica no 1.° CEB, cheia de desafios, mas também de
aprendizagens que me permitiram crescer e evoluir do ponto de vista pessoal e
profissional, defini seis referentes que tiveram um maior impacto no meu percurso,
nomeadamente: i) o ciclo pedagogico: observar-planificar-refletir-avaliar; ii) a relagdo
professor-aluno na gestdo de comportamentos; iii) o trabalho colaborativo; iv) os desafios

matematicos; e v) a Educacdo Ambiental.

APPIelldo 1.°CEB colocou no meu caminho duas professoras cooperantes que, desde
logo, percebi que eram profissionais eximias e com as quais aprendi muito a todos os
niveis, fosse dentro ou fora da sala de aula: a professora Catarina Lespagnol e a professora
Catarina Lino. Estas professoras permitiram-me crescer e aprender em todos os
momentos, fossem eles de observagao, pratica ou de reflexdo. Apoiaram-me em todas as
fases do ciclo pedagogico e, com elas, compreendi a importancia de observar-planificar-

refletir-avaliar.

No decorrer do meu percurso académico, do basico ao superior, foi notoria a forma como
o meu envolvimento e participagdo nas aulas dependia da relagdo que tinha estabelecido
com o professor, bem como da capacidade que o mesmo tinha de envolver a turma nas
atividades propostas. E, ao longo dos dois semestres de pratica no 1.° CEB, percebi como
¢ estar do “outro lado” e como essa relagao se revela essencial, ndo s6 no processo de
ensino e aprendizagem, mas também na gestdo de comportamentos. A forma como a
relagdo professor-aluno influencia o decorrer das atividades letivas e os comportamentos
dos alunos foi notoria, revelando-se, assim, de uma grande importancia ao longo de todo
o percurso, sendo um elemento essencial de reflexdo. Para além disso, creio que uma
relagdo proxima e afetiva influencia a vida dos alunos, ajudando-os a sentirem-se

confiantes e envolvidos, o que pode potenciar as suas aprendizagens.

Outra das estratégias que considerei fundamental para a melhoria dos comportamentos,
para o envolvimento dos alunos e para o desenvolvimento de aprendizagens foi o trabalho
colaborativo. Assim, o trabalho colaborativo foi uma constante ao longo da PP, pelo que

através da aplicagdo de diversas estratégias, foi possivel analisar a evolugdo dos alunos



no que toca as relagdes interpessoais € ao modo como participam de forma mais ativa no

seu processo de aprendizagem.

Parece ser uma ideia do senso comum que a matematica ¢ um “bicho de sete cabecas”
para os alunos desde tenra idade, sendo a resolucdo de problemas apontada como o
“calcanhar de Aquiles” de muitos. De forma a mitigar esta crenga nos alunos com que
trabalhei nestes semestres, procurei mostrar-lhes o lado ladico da matematica, assim
como a sua presen¢a no nosso quotidiano. Para isso, implementei em ambas as PP os
desafios semanais. Tendo no¢do do impacto desta estratégia nos alunos, e atendendo ao
que ja foi referido anteriormente sobre a importancia do envolvimento ativo dos alunos
na sua aprendizagem, considerei fundamental refletir, também, sobre esta estratégia ¢ a

evolucao dos mesmos.

Durante a PP II, a Educagdo Ambiental foi um tema central. Como a escola onde estava
a realizar a PP ¢ uma Eco-Escola, a unido entre professores e alunos pela reconquista do
galardao era evidente. Neste &mbito, e também no ambito da UC de Didatica do 1.° CEB
II, implementou-se um projeto interdisciplinar cujo tema base era “Residuos, a Energia
do Futuro”. Pretendia-se criar uma histdria e a respetiva ilustragdo sob a tematica “Uma
gota de dgua, uma gota de 6leo”, em que os alunos tiveram oportunidade de trabalhar o
sétimo Objetivo de Desenvolvimento Sustentdvel (ODS): Energias renovaveis e
acessiveis. Desta forma, e verificando o impacto que este teve projeto na minha formagao,

considerei a educagdo ambiental, igualmente, como um importante referente de reflexao.

1.1. Caracterizacdo do contexto educativo

A PPdo 1.° CEB I foi realizada com uma turma do 2.° ano de escolaridade, composta por
vinte e cinco alunos, de nacionalidade portuguesa, onze do sexo feminino e catorze do
sexo masculino, com idades compreendidas entre os sete e os nove anos, sendo que, nesta
turma, estavam integrados dois alunos a repetir o0 2.° ano. Neste grupo, existiam ainda seis
alunos com necessidades especificas, associadas, em termos globais, a dificuldades na
aquisicdo de competéncias da leitura e da escrita, ritmo de execucao lento, défice de
atencao, perturbacao na coordenacao motora e dominio da psicomotricidade, perturbagao
na integridade sensorial, perturbacdo na linguagem expressiva e problemas emocionais.
Por isso, estes alunos beneficiavam de medidas de suporte a aprendizagem e a inclusao
ao abrigo do Decreto-Lei 54/2018, de 6 de julho, nos respetivos Relatérios Técnicos-

Pedagogicos (RTP). A par das dificuldades que determinaram a implementacdo de



medidas seletivas ao abrigo do referido Decreto-Lei, verificou-se que, nesta turma, os
ritmos de trabalho dos alunos eram muito dispares, uma vez que alguns alunos
apresentavam muita facilidade na realizacdo das tarefas e no desenvolvimento de
aprendizagens e, por outro lado, outros alunos manifestavam necessidades mais

especificas que requeriam auxilio e refor¢o constantes.

Durante o 2.° semestre, a PP II realizou-se numa turma do 3.° ano de escolaridade. Este
grupo era composto por vinte e trés alunos, treze do sexo feminino e dez do sexo
masculino, com idades compreendidas entre os oito e os nove anos. Todos os alunos
provinham da mesma turma do ano transato, no entanto, ¢ de referir que trés dos alunos
tinham nacionalidade ucraniana (estando ao abrigo do plano de acolhimento, pelo que
ndo eram sujeitos a avaliacdo sumativa) e dois tinham nacionalidade brasileira. Destes
alunos, seis estavam identificados por apresentarem necessidades especificas e que, por
isso, usufruiam de medidas do Decreto-Lei 54/2018, de 6 de julho: trés deles com medidas
universais e os restantes com medidas universais e seletivas, formalizadas nos respetivos
RTP. E importante salientar que um destes alunos, apesar de matriculado no 3.° ano, se
encontravam a realizar aprendizagens do 2.° ano. Contrariamente a turma com que tinha
trabalhado no semestre anterior, o ritmo de trabalho dos alunos era mais homogéneo e,
para além disso, eram alunos muito interessados, participativos e envolviam-se facilmente

em todas as atividades letivas.

1.2. Aprendizagens, experiéncias e vivéncias em contexto de 1.° CEB

De seguida, reflete-se sobre o percurso formativo vivenciado durante as duas PP de 1.°
CEB, tendo em conta os referentes enunciados anteriormente. Para o efeito, sdo

mobilizados excertos das reflexdes semanais elaboradas e evidéncias da pratica.

1.2.1. Ciclo pedagdgico: observar — planificar- refletir — avaliar

Observar-Planificar-Refletir-Avaliar sdo elementos fulcrais do desempenho da fungao

docente, pelo que foram uma constante ao longo das atividades de PP.

Segundo Estrela (1992), “nenhum projecto de investigacao, ou de actividade geral, podera
realizar-se sem o conhecimento da realidade a que se refere” (p. 27), devendo, assim,
previamente estabelecer-se uma estratégia de observacao (Estrela, 2008). O mesmo autor

destaca, ainda, que “o professor para poder intervir no real de modo fundamentado tera



de saber observar e problematizar” (p.26) e foi dessa forma que consegui evoluir ao longo

destes semestres.

A observacao, entendida por Mendes et al. (2012) como sendo algo para 14 do olhar, cuja
principal funcdo sera indagar diferentes significados através da visualizagdo, revelou-se
fulcral, sendo que foi através da mesma que recolhi informacgao essencial para refletir,

planificar e intervir, assumindo-se, assim, determinante para a pratica.

A observagdo permitiu-me conhecer os meios envolventes, os agrupamentos de escolas,
as institui¢des, as turmas e os alunos ao nivel das suas relagdes interpessoais, das suas
particularidades, dos seus interesses, das suas rotinas e das melhores estratégias para
chegar até eles. Para além disso, a observagao permitiu-me consciencializar de “todos os
outros “encargos’ que a docéncia exige e para os quais tenho de estar preparada no futuro,
tais como a comunicacao escola-familia, e vice-versa, a gestdo de todas as atividades e a
necessidade de antecipar bastante todas as informagdes acerca das atividades, a
necessidade de uma constante articulagio com todos os outros agentes educativos,
nomeadamente, terapeuta da fala, terapeuta ocupacional, psicologo, professor de apoio
educativo, ... a gestdo das faltas dos alunos, a escrita dos sumarios, entre muitos outros
pontos que passam despercebidos a maior parte das vezes”. (Reflexdo 8 PPI, 30 de

novembro de 2022 — Anexo 1)

O facto de ter realizado a PP individualmente, sem par pedagdgico, fez com que tivesse
bastante dificuldade em fazer a recolha de informacdo, uma vez que nem sempre
conseguia atuar, observar e registar. No entanto, o que a partida poderia ser apenas uma
dificuldade, transformou-se numa oportunidade enriquecedora e unica de poder observar
a pratica das professoras cooperantes e de partilhar com elas diversos momentos de
intervengdo, fazendo com que trabalhdssemos numa perspetiva colaborativa, trazendo-

me, assim, ensinamentos fulcrais as minhas futuras praticas.

A observacao, ¢ tal como Dias (2009) refere, constitui um elemento fundamental na
pratica pedagdgica pois permitiu-me uma intervencdo fundamentada com o
conhecimento dos habitos dos alunos, da sua personalidade, de formas de os cativar, de
estratégias para chegar até eles, de apresentar novos conteudos e, ainda, para compreender

todo o mundo que envolve a profissdo docente para além da sala de aula.

A planificagdo ¢ um instrumento de grande relevo no exercicio da fungao docente, pois €
ela que norteia o processo de ensino-aprendizagem, bem como as estratégias e materiais

a utilizar. De acordo com Cortesdo (1993), a planificagdo impde muita dedicagdo,
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capacidade de articular, capacidade de refletir e um estudo constante, para que se traduza
em algo positivo, estruturado e verdadeiramente auxiliador do processo de ensino. A
planificagdo ¢ um momento em que o professor deve selecionar, organizar e refletir sobre
os conteudos a apresentar, bem como a forma de o fazer, recorrendo a estratégias criativas

que possam garantir o interesse € a supressao das necessidades dos alunos.

Desde a primeira semana que sabia que a planificagdo ¢ um documento dotado de
flexibilidade e que pode sofrer mudangas em qualquer momento (Schon, 1997), tendo
sempre em conta as necessidades de aprendizagem dos alunos. Efetivamente, isso foi algo
que ocorreu diversas vezes durante este percurso, tal como refiro em praticamente todas

as reflexdes.

Para além disso, a planificacdo deve constituir um documento “que agilize a organizacao
do trabalho pedagdgico” (Cosme et al., 2018, p.60) e foi neste sentido que, ao longo da
PP em contexto de 1.° CEB, foram diversas as altera¢des realizadas ao nivel da estrutura
do documento referente a planificagao (Figura 1). Tal como refiro na reflexao 2 da PPI,
de 5 de outubro de 2022 (Anexo 2), foi possivel compreender que, atendendo a
planificagdo, era importante a “constru¢do de um guido para nos orientar durante a
atuacdo” que contivesse questdes previamente preparadas para a exploracao do contetido.
Ja no semestre seguinte, a estrutura da planificacdo foi alterada (Figura 2), novamente, de
forma que a mesma tivesse também a fun¢ao de guido integrada, facilitando a consulta da
mesma ¢ minimizando os documentos inerentes a cada interven¢do, tornando-a um
documento mais pratico, simples e util, mas que, ainda assim, permanecesse completo.
Desta forma, consegui construir um documento que me auxiliava a organizar as atividades
e o decorrer do dia e que dispensava um guido, pois além de ser intuitivo e facil de
compreender, continha tudo aquilo que precisava para implementar as agdes estratégicas

de ensino.

Data: 21 de novembro de

2022 2% ano de Escolaridade Professora Estagiiria:

Duragio: N.* de alunos: 23 alunos Beatriz 4

11b-121: 13h30-14h30.

Areas Curriculares,
Deseritores | Deserigo dus Agaes Estratégicns

Dominios ¢ Conteiidos de Avaliagio

do PASEQ de Ensing

Aprendizagem
Portuguis: 9:00h — 11):30h
- Oralidade A.B.C.D,

H Raotina (15 minutos):

Figura 1- Primeiro layout do documento de planificacdo



Area Curricular: Estuda do Meio

BI1

Naturcza

+ Compreender, recarmendo a um modelo, que as fases dn Lua resnita
e torme da Terrs ¢ dependen: des posigde:
Sol.

Deserigio das Agdes Estratégieas

centes coneegaes que 03 alos tém

pode tex um plancta’

10 minutos

avaliogio

Objetivos / Intencionatidade Educativa

Figura 2 - Layout de planificagdo adotado para a PP
Sendo a planificagdo um instrumento dotado de flexibilidade, ao nivel da sua execucao,
foi necessario em diversos momentos reformulé-la para beneficio das aprendizagens dos
alunos, tal como menciono na reflexdo 5 da PPII, de 3 de maio de 2023 (Anexo 3). Ao
contrario daquilo que estava na planificacdo, e tendo em conta as aprendizagens a
promover, reestruturei a ordem das atividades e optei por algo que fosse mais significativo
para os alunos, o que se traduziu num momento de grande envolvimento, pelo desafio

proporcionado pela atividade.

De acordo com Cortesdo (1993), a planificagdo, para que apresente resultados positivos,
exige da parte do docente uma grande dedicagdo, capacidade de articulagdo, reflexdo e
estudo. O professor deverd ser capaz de fazer uma selecdo e uma organizaciao adequada
dos conteudos recorrendo a sua criatividade e imaginacao de forma a cativar o aluno e a
ir ao encontro dos seus interesses e necessidades. A titulo de exemplo, ao longo da minha
pratica utilizei fechos magicos para controlar o ruido, soprar dentes-de-ledo para acalmar
depois dos intervalos, os olhos de arquiteto para olhar minuciosamente para as imagens
geométricas, a musica para acalmar, os crachas para facilitar o trabalho de grupo, entre

outros...

De acordo com Cortesdo (1993), a reflexdo ¢ um ato constante da pratica pois envolve
refletir sobre as aprendizagens a promover, refletir sobre as atividades a propor para
promover as aprendizagens, refletir no momento de implementacgao e ter a capacidade de
refletir se a atividade ndo estd a ter o efeito desejado e € preciso um plano B. A estas

acrescenta-se e a capacidade de refletir sobre o que foi feito, o que correu bem e/ou mal,
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que aprendizagens os alunos realizaram, ou ndo, e porqué, € o que podemos fazer para
reforgar essas aprendizagens. Segundo Schon (1997), a “reflex@o na agao” ocorre quando,
como supramencionado, o professor observa e reflete sobre a sua propria pratica, o que
lhe permite desenvolver um pensamento critico e ajustar as suas praticas mediante novas

situacoes.

Assim, refletir constitui um ponto fulcral do processo de ensino e aprendizagem, uma vez
que pressupde um olhar atento sobre aquilo que foi feito, a forma como decorreu, o
impacto que teve nas aprendizagens dos alunos, bem como aquilo que pode ser alterado,
no futuro, para se tornar mais proveitoso e proporcionar ainda mais e¢ melhores
aprendizagens. Apesar de reconhecer o papel que a reflexdo desempenha no quotidiano
de um docente, por vezes, senti muita dificuldade nesta dimensao da pratica quando o

tinha de fazer de forma escrita.

Refletir oralmente, quer com as professoras cooperantes, quer com a professora
supervisora, era facil, conseguia exprimir-me e analisar com clareza o que tinha
acontecido, pois estas eram reflexdes realizadas imediatamente a seguir a minha

intervencao, o que facilitava o recordar das a¢des ocorridas anteriormente.

Por escrito era mais dificil... realizar a PP sozinha trouxe inumeros beneficios, mas, por
sua vez, dificultou este processo de recolha de informac¢ao, uma vez que nem sempre tinha
tempo de registar determinadas acdes e questdes levantadas pelos alunos ou até mesmo
fotografar o decorrer das atividades, fazendo com que tenha reduzidos registos das
atividades. Ainda assim, no decorrer dos semestres fui procurando estratégias para
aumentar a quantidade de registos do que tinha acontecido em sala, nomeadamente, a
colaboragdo da professora cooperante com os registos fotograficos e as notas de campo
com excertos de frases interessantes ditas pelos alunos que, no fim da aula, tentava
completar. Por outro lado, realizar a pratica sozinha permitiu-me refletir de forma mais
aprofundada sobre determinadas tematicas, procurar fundamentagdo tedrica para
compreender as opcoes das professoras cooperantes e a fundamentar da melhor forma

possivel a minha pratica.

Analisando o meu percurso considero que ¢ possivel denotar uma evolu¢do no meu
processo reflexivo escrito. Inicialmente, as reflexdes apresentavam-se muito sucintas e
descritivas e, ao longo dos semestres, foram ganhando um cariz mais reflexivo, com uma

analise mais objetiva do ponto de vista pedagdgico, analisando o meu olhar para aquelas
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que foram as aprendizagens dos alunos, tendo em conta as estratégias utilizadas e

confrontando as observagdes realizadas com aquilo que a literatura relatava.

Avaliar ¢, para mim, um ato inquestionavelmente dificil. E esse sentimento, por vezes
angustiante, ficou evidente logo no inicio da pratica. Tal como refiro na reflexdo 1 de PPI,
de 28 de setembro de 2022 (Anexo 4), um dos meus maiores receios prendeu-se com “a
capacidade de conseguir percecionar o que cada um aprendeu efetivamente, avaliando as
suas aprendizagens de forma reguladora”, pois o papel da avaliagao no ciclo pedagégico
vai muito além da tradicional medi¢do de conhecimento, tratando-se de um processo
complexo que visa regular o processo de ensino e aprendizagem, sendo fulcral para todos

os intervenientes do ciclo pedagodgico: aluno e professor.

Durante a PP, senti uma pressdo clara para que a avaliacdo se pautasse por elementos
rigidos, fruto, talvez, da minha vivéncia enquanto aluna. No entanto, com o decorrer da
PP, e com o entendimento que fui construindo sobre a avaliagdo, percebi que esta vai além
da medida, e que serd fundamental utiliza-la de uma forma reguladora do processo de
aprendizagem. Neste sentido, tal como Guba e Lincoln (1989, citados por Cosme et al.,
2020) referem, a avaliag@o organiza-se em quatro concegdes: “na primeira avaliar e medir,
sdo sinonimos; na segunda, a avaliagdo centra-se em objetivos; a terceira integra a
formulagdo de juizos de valor; a quarta geracdo apresenta a avaliagdo como um processo
em construcao interativo e dindmico” (p.23). Desta forma, percebo que a concecao que
tinha sobre a avaliagdo esta deturpada, uma vez que esta visa apoiar o desenvolvimento

dos alunos, num processo continuo cujo principal objetivo ¢ aprender.

Quanto aos objetivos da avaliagdo pode destacar-se a avaliagdo para a aprendizagem, a
avaliacdo como aprendizagem e a avaliagdo da aprendizagem. Seja qual for o seu
objetivo, a avaliagdo representa um desafio no que concerne ao pessoal docente, uma vez
que contempla varios métodos e instrumentos com diferentes finalidades, como por
exemplo Plickers / Kahoots, listas de verificagdo, auto e heteroavaliagdo com recurso ao

dialogo, ...

A avaliagdo sumativa pressupde uma classificagdo do produto final da aprendizagem, o
que nem sempre corresponde a realidade, podendo ndo traduzir de forma verdadeira as
aprendizagens efetivas dos alunos. Durante a PP, assisti a momentos de avaliagdo
sumativa e percebi como os alunos, mesmo sabendo as respostas aquelas questdes, com

toda a pressao que o momento envolve, acabam por ler de forma incorreta os enunciados
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e acabam por errar algo que sabiam, revelando-se este momento deturpador das

aprendizagens.

Por outro lado, a avaliagdo formativa revelou-se uma abordagem muito mais proxima
daquela que considero, do ponto de vista pedagdgico, espelhar as aprendizagens dos
alunos e mediar o papel do professor, uma vez que “dé4 aos professores dados que podem
usar para informar o seu ensino e melhorar a aprendizagem dos alunos enquanto esta
ainda estd a decorrer, ou seja, enquanto o resultado da “corrida” pode ainda ser
influenciado e alterado” (Lopes & Silva, 2020, p. VIII). Esta passagem de informacao
constante ao aluno pode ser dada em forma de feedback diario, um feedback que tentei
transmitir sempre através de carinho, conselhos ou reforgo positivo de forma a ter alunos
motivados ao invés de alunos frustrados, alunos que acreditavam nas suas capacidades e
ndo podiam dizer “ndo consigo”, tal como refiro em praticamente todas as minhas

reflexdes.

A avaliacdo para a aprendizagem incentiva os
alunos a focarem-se num processo continuo, que
lhes traz confianga para poderem continuar a
aprender em niveis produtivos (Lopes & Silva,
2020). Assim, a pratica de feedback continuo e
positivo foi também pautada por momentos de
autoavalia¢do, por exemplo no comportamento
ao longo do dia, no desempenho das atividades
praticas, no desempenho no trabalho de grupo
(Figura 3), ... Esta pratica serviu também para
criar um ambiente de aprendizagem onde os
alunos se sentissem seguros e confiantes, onde

pudessem crescer sem medo de errar e onde

estavam conscientes dos critérios de avaliagdo de

Figura 3 - Autoavaliagao do trabalho de grupo
numa atividade prética

uma forma simples e que os auxiliasse a

autorregularem-se.

Para além disso, foram aplicadas listas de verificacdo no ambito da construcdo de textos

e da resolugdo de problemas, como mostra a Figura 4.
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Figura 4 - Lista de verificagdo no &mbito da resolugéo de problemas

E evidente que a avaliagdo, tal como sublinham Cosme et al. (2020), é uma “componente
indissociavel do processo de ensino e aprendizagem e a forma como é implementada
decorre da forma como entendemos o modo de trabalho pedagogico” (p.160). Na minha
perspetiva, o grande desafio sera encontrar o equilibrio entre a avaliagdo sumativa exigida
pelo sistema e a avaliacdo formativa que promove uma aprendizagem significativa e um
autoconhecimento. E, ¢ aqui, que considero fundamental desenvolver estratégias que,
para além de medir conhecimento, sejam promotoras do crescimento e de aprendizagens

continuas por parte dos alunos.

Assim, percebo que a avaliagdo ¢ processo complexo, que precisa de investimento
constante e de flexibilidade, na medida em que deve ir ao encontro das necessidades dos
alunos para lhes proporcionar o progresso das suas aprendizagens. E, para mim, este
processo continua a ser um desafio, mas também uma oportunidade de crescimento na

profissao que escolhi.

1.2.2. A relagdo professor-aluno na gestio de comportamento

Um dos meus maiores receios no inicio de cada PP prendia-se com o estabelecimento da
relacdo professor-aluno, uma vez que, a meu ver, esta se revela fundamental no processo

de ensino-aprendizagem.

Segundo Zagury (1999), citado por Belotti e Faria (2010), é fundamental que os alunos
estabelecam uma conexao emocional com o professor de forma a facilitar o processo de
aprendizagem. No entanto, apesar de a amizade entre educador e educando ser possivel,
¢ necessario cada um conhecer seu papel na hierarquia e saber quais sdo os limites nesta

relacdo.

Na minha opinido, a gestdo de comportamentos em sala de aula é um tema de grande
complexidade e que envolve iniimeros fatores. Por isso, no decorrer desta experiéncia,

procurei criar um clima favoravel e variar as minhas estratégias para solucionar os
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problemas de “indisciplina” que foram surgindo, tendo em conta o que relata Aires
(2010), quando refere que nem todas as criancas sao iguais € o que resulta com uma, pode

nao resultar com a outra.

E necessario ressalvar que a indisciplina é um conceito polissémico e, segundo Estrela
(2002), Silva e Neves (2006) e Veiga (1999, citado por Pedreira, 2020), é caracterizada
por “uma ou mais agdes que destabilizam o ambiente tanto na escola como na sala de aula
e impedem o decorrer normal do processo de aprendizagem ou de atividades que estejam
a acontecer” (p.4). No entanto, creio que a palavra indisciplina vai um bocadinho além
daquilo que s3o as conversas em sala de aula e a desatencao e, por isso, nao posso referir
que lidei com situagdes de indisciplina, mas sim com comportamentos menos corretos
que perturbavam o normal funcionamento das aulas, pois era despendido tempo a pedir
para sossegar ou a pedir que mantivessem o siléncio e, até mesmo, a resolver situagdes

de conflito criadas nos intervalos.

Seja de que natureza for, o comportamento influencia a forma como decorrem as
atividades letivas, tendo um forte impacto no professor, particularmente na sua
predisposi¢do para ensinar, € nos alunos que se estdo a comportar de forma adequada e

que querem efetivamente aprender.

Ao longo da PPem 1.° CEB, foram diversas as vezes que me vi confrontada com situagdes
que geravam em mim sentimentos de stress e frustracdo, pela dificuldade em gerir os
comportamentos dos alunos, ainda que estes ndo fossem casos de indisciplina graves, mas
que perturbavam o normal funcionamento da aula, por sentir que nem todos os alunos
estavam envolvidos da mesma forma. Houve uma situagdo em particular que me fez sentir
frustrada inumeras vezes, porque, mesmo tendo estabelecido uma relagao afetiva com a
aluna ao longo do semestre, por mais refor¢o positivo, recompensas, carinho, conversas,
feedback constante, ... a aluna recusava-se constantemente a trabalhar, passando a maior
parte do tempo a desenhar, mostrando-se completamente alheia as atividades a decorrer
dentro da sala. Esforcei-me até ao ultimo dia para que pudesse chegar até ela, € mesmo
que no intervalo se mostrasse recetiva ao afeto, dentro da sala de aula era como se fosse
intocéavel e ndo houvesse nada que a motivasse para as atividades, ndo conseguindo obter

sucesso com nenhuma das estratégias implementadas.

Ainda assim, a relagdo que construi com os alunos foi positiva, sendo possivel servir-me
dela para explorar estratégias para gerir o comportamento. Tendo em conta as faixas

etarias em que se encontravam e conhecendo os alunos, foi possivel implementa-las,
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algumas delas com muito sucesso. Uma das estratégias a que recorri para gerir o
comportamento foi a musica, que tal como refere Zotto (2018), “pode ser usada para
proporcionar uma atmosfera mais receptiva a chegada dos alunos, pois oferece um efeito

calmante” (p.32), e constituiu uma aliada, como afirmo numa das reflexdes semanais:
comecei a cantar, por saber dos poderes da musica e, também, um pouco por
instinto, uma cang¢ao inventada naquele instante, num tom de voz muito baixinho
e a circular pela sala, “bom dia, bom dia, vamos a sentar, abrir os cadernos e
comegar a trabalhar”. Pareceu-me uma estratégia muito efetiva uma vez que, aos
poucos, todos os alunos se comecaram a acalmar, ficaram em siléncio e, num
instante, todos comegaram autonomamente a rotina. (reflexdo 8 PPI, 30 de

novembro de 2022, Anexo 1)

Por vezes, recorri ao “faz de conta”, onde eu era o maestro ¢ os alunos eram 0s musicos
que tinham de estar muito atentos aos movimentos do maestro para falarem ou para
fazerem siléncio. Outra estratégia foram os “fechinhos da boca” que os alunos me
entregavam na hora de entrar na sala e que durante 0 momento de aula eu lhes devolvia
para que pudessem participar. Para além disso, recorri a pequenos momentos de
respiragdo [numa mao uma flor que cheirdvamos (inspiracdao) e da qual sopravamos as
pétalas (expiracao)]. E, ainda, a forma como faziamos a entrada na sala de aula, com um
bom dia caloroso em que cada um dos alunos escolhia a forma como cumprimentar, e
onde eu, com uma voz calma, lhes solicitava, individualmente, que entrassem

ordeiramente e se dedicassem aquela que era a sua rotina.

A relagdo professor-aluno influenciou, assim, a gestdo do comportamento das turmas e
foi através desta relacdo de proximidade e confianca que consegui ultrapassar alguns
momentos mais dificeis no que toca ao comportamento, recorrendo a estratégias que
perante cada uma das turmas fossem efetivas, tendo em conta a individualidade de cada

um.
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1.2.3. Trabalho Colaborativo

A aprendizagem colaborativa pressupde que o conhecimento ¢ o que resulta de uma
partilha (conversando, trabalhando na solucdo de problemas, estudos de casos, projetos,

etc.) e de um consenso entre individuos munidos de conhecimento (Silveira, 2012).

A interacdo social e a colaboragdo sdo fundamentais para o desenvolvimento e para a
aprendizagem de qualquer ser humano. Para Vygotsky (1998, citado por Santos et al.,
2021), ¢ através da interagdo social que os alunos aprendem a colaborar, pois ¢ através de
novos pontos de vista que se constrdéi o conhecimento. Para além disso, Rego (1995,
citado por Silveira et al., 2012) afirma que “construir conhecimentos implica numa ag¢ao
partilhada, j4 que ¢ através dos outros que as relagdes entre sujeito e objeto de

conhecimento sao estabelecidas” (p.1190).

Colaborar difere de cooperar na medida em que, segundo Kenski (2003), colaborar
pressupde que “todos dependem de todos para a realizagdo das atividades, e essa
interdependéncia exige aprendizados complexos de interagdo permanente, respeito ao
pensamento alheio, superagao das diferencas e busca de resultados que possam beneficiar
a todos” (p.112). Cooperar, por sua vez, prevé que os membros do grupo trabalhem
isoladamente, com tarefas especificas, em que o conhecimento nao resulta propriamente
de uma negociacdo. No entanto, o mesmo autor reconhece que a colaboragdo possa ser o

resultado da cooperacao.

Esta metodologia prevé que o professor faga um plano cuidado, tendo em conta a
relevancia das tarefas para serem propostas para a realizacdo em grupo, os critérios para
a formacdo de grupos e clarificacdo dos processos e critérios. Para além disso, ¢
necessario que o professor controle as interagdes do grupo (monitorizacao do trabalho) e
que possa dar feedback constante, de forma que as relagdes sociais da turma nao se

deteriorem (Lopes & Silva, 2009).

Segundo Roldao (2007), o “trabalho colaborativo estrutura-se essencialmente como um
processo de trabalho articulado e pensado em conjunto, que permite alcangar melhor os
resultados visados, com base no enriquecimento trazido pela interacao dindmica de varios

saberes especificos e de varios processos cognitivos” (p.27).

Foi a partir desta perspetiva que, ao longo da PP, procurei incentivar os alunos a trabalhar
colaborativamente, por exemplo, na realiza¢do de tarefas matemadticas (Figura 5), na

escrita de texto, na realizacao de atividades praticas de descoberta (Figura 6).
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Figura 5 - Trabalho colaborativo na resolugao de tarefas matematicas

Figura 6 — Trabalho colaborativo na realizagao de atividades praticas de descoberta
Ao longo da PP do 1.° CEB, deparei-me com algumas dificuldades dos alunos perante o
trabalho colaborativo e, desta forma, foi essencial encontrar estratégias que os
auxiliassem, por exemplo, na gestdo do tempo e do ruido. Assim, tal como referido na
reflexdo 3 PPII, de 22 de margo de 2023 (Anexo 5), criei crachas de responsabilidades
(Figura 7).

Figura 7 - Crachas de responsabilidades

O Gestor de Tempo, com a responsabilidade de alertar os colegas para o tempo restante
para o término da tarefa, o Gestor de Ruido que tinha a responsabilidade de ajudar o grupo
a manter um tom de voz adequado ao trabalho em sala de aula, respeitando os restantes
grupos, € o Porta-voz, com a responsabilidade de agilizar a comunicagdo entre o grupo e
o professor ou os restantes colegas, ndo influenciando a prestacdo dos outros elementos

do grupo na sua participagao.
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Estas responsabilidades, sugeridas por Cosme (2021), vieram a demonstrar-se benéficas
no processo de ensino e aprendizagem. Desta forma, os alunos estavam focados na
atividade, tendo em vista o cumprimento do tempo previamente estabelecido para as
diferentes etapas da atividade, estavam atentos ao ruido que faziam de forma que ndo
incomodassem o0s outros grupos ¢ nao fossem incomodados e, também, a
responsabilidade de agilizar a comunicacao, chamar o professor e orientar a resolucao da

tarefa.

Para além disso, também senti a necessidade de, em algumas atividades, levar todos os
alunos a participar de forma “visivel e efetiva”. Desta forma, em sala de aula, implementei
uma estratégia para assegurar o envolvimento de todos os alunos. Cada aluno, dentro dos
grupos, tinha uma caneta de feltro de cor diferente. Esta estratégia permitiu, no final das
tarefas, visualizar a participacao de todos os alunos na resolu¢do das mesmas e, para além
disso, promoveu um ambiente de colaboragdo e responsabilidade partilhada,
proporcionando uma oportunidade para que todos os alunos se sentissem parte integrante

do processo de resolucao de problemas matematicos.

E de ressalvar que nem sempre este foi um trabalho facil, pois houve alguns
desentendimentos que se revelaram fulcrais para o desenvolver de competéncias
essenciais a vida em sociedade e que exigiram a reflexdo de cada um dos elementos, bem

como dos grupos:
deu-se aos alunos a oportunidade de partilhar o que tinha acontecido dentro do
grupo para que nao tivesse funcionado. [...] Os restantes grupos mantiveram uma
postura impecavel, ouviram os colegas e até foram capazes de sugerir estratégias
para que numa proxima o grupo pudesse funcionar melhor [...] que possibilitou
aos alunos que se justificassem e também que arranjassem solugdes para

problemas que possam surgir no quotidiano (Reflexao 3 PPII, de 22 de margo de

2023, Anexo 5).
Trabalhar colaborativamente exigiu alguma tolerancia, perseveranga € compreensao,
sempre com confianca de que, com a continuidade, os grupos acabariam por alcangar o

objetivo pretendido e aprenderiam a trabalhar dessa forma. Considero que este

investimento se traduziu num resultado muito rico: o dialogo, a partilha, o confronto de
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pontos de vista divergentes resultou no alcance de um objetivo comum, o

desenvolvimento de conhecimentos, capacidades, atitudes e valores.

1.2.4. Desafios matemdticos

A turma do 2.° ano, que tive a oportunidade de acompanhar na PPI, demonstrava algumas
dificuldades ao nivel da resolugdo de problemas. Esta observagao foi alvo de reflexao em
varios momentos, por exemplo, na reflexdo 2 de PPI, de 5 de outubro de 2022 (Anexo 2),
em que refiro a “dificuldade de interpretacdo do portugués nos problemas matematicos”,
que mais tarde consegui perceber que se devia a dificuldade de leitura e interpretagcdo do
enunciado e do contexto que ele apresenta. Efetivamente, aprender matematica depende
da leitura e compreensdo da linguagem natural e da linguagem matematica (Lopes &

Kato, 2011).

O National Council of Supervisors of Mathematics (NCSM) salienta que “aprender a
resolver os problemas ¢ a principal razao para estudar matematica” (1977, p.1) e, por isso,
a resolucao de problemas deve ser inserida num ambiente de aprendizagem propicio e

favoravel para que os alunos ganhem gosto pela resolugdo e pelo desvendar dos enigmas.

Ao longo da PP foram diversas as vezes que tentei estimular o desenvolvimento da
capacidade de resolucdo de problemas, fosse com a apresentacdo impressa de um
problema matemadtico (na rubrica Problema da Semana), fosse com recurso a uma
narrativa oral que s6 continuava perante a resolucao acertada dos problemas que os alunos
iam resolvendo no quadro, sempre ansiosos pelo desenrolar da historia. A ultima atividade
descrita nunca foi estruturada, o que condicionou o maior sucesso da atividade, ainda

assim, tal como refiro na reflexao 4 de PPI, de 19 de outubro de 2022 (Anexo 6):

os alunos estavam calmos, motivados, atentos e curiosos pela continuacdo da
historia (“Também quero ir ao quadro”, “E depois? O que aconteceu a seguir?”,
...) e tal como nos diz Carneiro e Passos (2007) “[...] a literatura infantil nas aulas
de matematica ¢ uma das possibilidades para tornar essa disciplina mais
interessante ¢ motivadora” (citado por Roedel, 2016). (Reflexao 4 de PPI, de 19
de outubro de 2022 - Anexo 6)

Consciente desta dificuldade, e articulando com a professora cooperante, foi possivel
aplicar o “Problema da Semana”. Inicialmente, verificou-se, como exponho na reflexdo

8 de PPI, de 30 de novembro de 2022 (Anexo 1), que era “algo extremamente complexo
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para os alunos, nao por nao saberem as operagdes a realizar, mas por nao compreenderem
o enunciado.” E nesta reflexdo refiro ainda um aspeto que se revelou fulcral nas
intervengdes futuras, nomeadamente “ao pedir a um aluno para ler, pedir a outro para
recontar o que foi lido.” Para além disto, assumo que o primeiro problema da semana
também foi algo bastante complexo e que trouxe algumas duvidas por se revelar algo
distante da realidade das criangas. Neste caso, de forma a simplificar a situagdo
problematica, e indo ao encontro do que Boavida et al. (2008) defendem, implementei
uma das seis estratégias: “Fazer uma simulacdo/dramatizagao; fazer tentativas; reduzir a
um problema mais simples; descobrir um padrao; fazer uma lista organizada; trabalhar do

fim para o inicio” (p.23), particularmente reduzir a um problema mais simples.

Ao longo da rubrica do Problema da Semana, foi necessario ajudar os alunos a organizar
o pensamento quando lhes era apresentado um problema, seguindo as etapas defendidas
por defendidas por Pdlya (2003) e Davis e Hersh (1995). Particularmente, os tltimos
autores referem que “Primeiro: tem de compreender o problema; Segundo: encontre a
relagdo entre os dados e o que quer saber. [...] Eventualmente, deve obter um plano para

a solugdo; Terceiro: realize o plano; Quarto: examine a solugdo obtida.” (p.269).

Para auxiliar os alunos recorri, por exemplo, a um conjunto de cartazes com a diferentes
fases da resolu¢do de um problema (Figura 8), listas de verificagdo das diferentes fases

da resolugdo de um problema (Figura 9) ou didlogos em grande grupo, entre outros.

Interpreto Fago um plano!
e

O que nos dizo problema?

A 0 que eu ja sei?
B oot | ]
ay |
Realizo o meu plano Verifico a minha resolugdo

= o VO

Figura 8 - Cartazes com a diferentes fases da resolugao de um problema

Fefte

Interpretar o desafio

Usar uma estratégia adequada

Resolver corretamente o desafio

Explicar o meu raciocinio

Verificar a minha resolucdo

Figura 9 - Listas de verificacao das diferentes fases da resolugao de um problema
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Resolver problemas implica que o aluno proceda a verificagdo de “conceitos
matematicos, [0 que] estimula procedimentos num contexto significativo, relaciona
conceitos, realiza conjeturas, generaliza, toma uma atitude reflexiva, desenvolve a
capacidade de raciocinio e o pensamento matematico” (Sampaio, 2015, p.90). Neste
sentido, a resolucao de problemas implica, portanto, a mobilizagdo de conhecimentos
matematicos € também que os alunos apresentem o seu raciocinio para se compreender
de que forma estruturaram o seu pensamento. Por isso, os alunos devem ser estimulados
a resolu¢do de problemas, encarando-os com entusiasmo e curiosidade ao invés do

“medo”.

Desta forma, creio que o Problema da Semana se revelou benéfico para os alunos, uma
vez que comecaram a compreender a forma de olhar os problemas, de selecionar a
informagdo e de resolver o problema, tornando-os cada vez mais interessantes e
estimulantes pois, segundo aquilo que vivenciei ao longo do meu percurso escolar, quanto
mais vezes resolvemos acertadamente um problema, maior ¢ o entusiasmo com que
seguimos para o proximo € maior a vontade de continuar a resolver de forma correta os

problemas.

1.2.5. Educacdo ambiental

Ao longo de toda a PP em 1.° CEB, ambas as professoras cooperantes estavam muito
sensibilizadas para o tema da “Educag¢dao ambiental” e faziam questdo de o abordar com
as suas turmas, incentivando a separagao dos residuos, a reciclagem do 6leo, a poupanca
de energia, a reutilizagdo de materiais, ... 0o que fez também com que também me

envolvesse bastante e aprofundasse os meus conhecimentos sobre as questdes ambientais.

A instituicao onde realizei a PP II encontrava-se a participar no programa Eco-Escolas,
tendo sido galardoada pelo trabalho desenvolvido no ano letivo 2021/2022 e ambicionava
a renovagdo deste galarddo. Neste sentido, pareceu-me pertinente implementar a
experiéncia integradora proposta na UC de Didatica do 1.° CEB II neste ambito, mais
concretamente, integrada no projeto “Residuos, a Energia do Futuro”. Este projeto estava
relacionado com o desafio PRIO, uma parceria entre a ABAE/Programa Eco-Escolas e a
PRIO, que surge da necessidade de sensibilizar a populagdo para a recolha e
aproveitamento de Oleos alimentares usados e outros residuos associados a uma

mobilidade sustentavel.
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As alteragoes climaticas tém vindo a revelar-se um dos principais problemas da atualidade
e, neste sentido, a escola desempenha um papel fundamental no desenvolvimento de uma
consciéncia ambiental. Fernandes (2001) defende que vivemos “num ambiente que ¢
construido e destruido em cada instante. (...) Todos somos solidariamente responsaveis
por esse ambiente, mas, considerando que aos adultos cabe uma dupla responsabilidade,
a de garantes da vida e de pedagogos desse mesmo ambiente” (p.173). Assim, trabalhar
esta tematica ¢ de extrema importancia e fazé-lo de forma interdisciplinar ¢ uma mais-

valia.

O projeto “Residuos, a Energia do Futuro” foi desenvolvido no ambito de uma perspetiva
interdisciplinar que visava promover aprendizagens, desenvolver competéncias de um
modo integrador, aliando as competéncias das diferentes areas disciplinares (Amaral &
Cabrita, 2017) e formar “cidadaos criticos e competentes para fazer frente as grandes
mudangas provocadas pelo atual mundo” (Neto & Pombo, 2020, p.3). Assim, juntamente
com a professora cooperante, com investimento e dedicagdo, este projeto trouxe (a mim

e aos alunos) aprendizagens arrebatadoras a todos os niveis.

O projeto foi pautado por diversos momentos, entre os quais a pesquisa com o
envolvimento dos encarregados de educacdo; a escrita e o desenho de forma colaborativa;
a matematica para compreender o desperdicio; a can¢do criada pelos alunos que fica no
ouvido; a partilha com os restantes membros do centro escolar e, para mim, enquanto
futura professora, o entendimento de como o trabalho colaborativo na profissdo que

escolhi proporciona um crescimento rico e pleno.

A construcdo da histdria, produto final deste projeto, iniciou-se pela exploragao das ideias
prévias dos alunos sobre as alteracdes climaticas, através do didlogo com o auxilio de

imagens, que tal como refiro na reflexdao 6 de PPII, de 17 de maio de 2023 (Anexo 7),
foi muito rico e permitiu compreender algumas conce¢des das criangas sobre o
ambiente. Para além disso, permitiu desenvolver competéncias no dominio da
expressao oral, denotando-se uma evolugdo nos alunos que, na maioria das vezes,
respeitavam o outro enquanto este falava, colocavam o dedo no ar para intervir e

intervinham de forma expressiva e num tom audivel.

Posteriormente, ¢ com o intuito de aprofundar conhecimentos para a escrita coletiva da

historia, efetuaram uma pesquisa sobre a tematica e, em grande grupo, realizou-se um
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brainstorming sobre as informagdes recolhidas e que poderiam ter impacto na redacgao da
histéria final. Seguidamente, iniciou-se o processo de planificacao da histéria, orientada
pelas informagdes recolhidas pelos alunos e sistematizadas no quadro. Esta planificagao

nem sempre se revelou simples pois
apesar de serem quase sempre os mesmos alunos a contribuirem, a gestdo das
ideias foi complexa. Ainda assim, depois de uma provocagao aqueles alunos que
ndo estavam a participar, a maioria da turma envolveu-se ativamente na
planificacdo e na produgdo da historia, reconhecendo as caracteristicas de um
texto narrativo, procurando sindénimos, contribuindo com ideias, elaborando
frases e reescrevendo-as de forma correta ao nivel gramatical e de

sintaxe. (Reflexdo 6 de PPII, de 17 de maio de 2023, Anexo 7)

A escrita coletiva foi um momento muito intenso motivado pelas inimeras ideias dos
alunos, sendo que em turma referiram que “com tantas ideias quase podiamos escrever

um livro (com muitos capitulos)” (Reflexao 7 de PPII, de 7 de junho de 2023, Anexo 8).

A linguagem escrita, segundo Batista (2014), é fundamental para a crianga, pois saber
escrever € um ato social e o desenvolvimento desta competéncia revela-se essencial para
o sucesso do processo de ensino e aprendizagem. Para além de ser algo que se aprende na
escola, a linguagem escrita ¢ também o que nos d4 acesso a outros conhecimentos (Zorzi,
2007, citado por Batista, 2014). Além disso, segundo Niza (2011, citado por Batista,
2014) a escrita potencia o processo de aprendizagem, na medida em que permite aos
alunos “a reflexdo, a consolidagdo, a elaboracdo, a formulacdo de hipdteses, a

interpretagdo, ou a sintetizagao” (p.18).

A escrita ¢ definida por Barbeiro e Pereira (2007) como um processo continuo composto
por trés componentes: planifica¢do, textualiza¢do e revisdo. No entanto, ¢ de referir que
a textualizagdo ndo refletiu exatamente o que havia sido planificado e este foi um
pormenor que nao escapou aos alunos durante a revisao. Assim, foi possivel explicar-lhes
que nem sempre conseguimos seguir a risca o plano e que, por vezes, o desenrolar da
historia s6 nos permite inserir algumas personagens no desenvolvimento da acdo. Ainda
assim, ¢ de salientar que as ideias referidas em todo o plano foram utilizadas apesar de

em momentos diferentes do texto.
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Como referido, o processo de escrita ¢ um ato social, pelo que a escrita colaborativa

podera desempenhar um papel determinante no processo de aprendizagem, uma vez que

o . ) . . . ) ~
criam e suportam ambientes de trabalho mais produtivos e enriquecidos pela interacao

entre os alunos e os seus saberes cognitivos” (Fonseca & Nunes, 2019, p.50).

E, assim, de um processo de escrita coletivo surgiu a historia de trés criangas que queriam
ajudar a salvar o Planeta Terra. Alertadas pelos astronautas, procuraram saber mais sobre
a reciclagem do 6leo alimentar e a produgdo de biocombustiveis, unindo-se numa grande

missdo, proteger o Planeta Azul.

Posteriormente, dividiu-se a historia em partes e cada grupo escolheu a sua parte, sem
que fosse necessaria a intervenc¢dao da professora, pois sempre que grupos diferentes
queriam ilustrar a mesma parte, era dado aos grupos trés minutos para que pudessem
dialogar e procurar a melhor forma de resolver o conflito, chegando a um consenso de

forma auténoma.

[lustrar a quatro maos (Figura 10) foi uma novidade para os alunos, mas foi de uma grande
riqueza para o seu processo de aprendizagem, uma vez que todos se envolveram de forma
eximia sem complicagdes, motivados e a gerir todo o processo, partindo do plano, para o

desenho final e o término com a pintura.

Figura 10 - llustragdo a quatro maos da histdria
A verdade ¢ que o trabalho colaborativo deu-nos frutos maravilhosos, com uma histdria
muito rica e com ilustragdes muito bonitas, que tivemos oportunidade partilhar com a

comunidade, em formato videografico (https://ftb.watch/uLCETpMxiu/ ), com a narragao

por parte dos alunos, e nas paredes da escola. Para além disso, com ajuda do professor de
musica, Rodrigo Sousa, construiu-se ainda uma musica que ficou inserida na historia
escrita, ressalvando, mais uma vez, a importancia do trabalho colaborativo, ndo s6 entre

alunos, mas entre todos os pares.
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A historia construida acabou vencedora do 2.° prémio a nivel nacional deste projeto e ndo
se cingiu a sala de aula, nem a comunidade escolar, ganhou asas e com o apoio dos
parceiros do centro escolar e com o incanséavel trabalho da professora Sofia Sousa e da
professora Catarina Lino foi possivel partilhd-lo com toda a comunidade, transformando
a historia construida pelos alunos num pequeno livro com cerca de 300 exemplares

(Figura 11).

Figura 11 - Livro produzido com o apoio da junta de freguesia
Para além disso, ¢ de referir que este foi um dos muitos projetos em que os alunos estavam
envolvidos, uma vez que era notdrio o seu comprometimento com o meio ambiente em
muitas outras vertentes como a poupanca da dgua e da eletricidade, a separagdo de

residuos, a limpeza do recreio, a agricultura sustentavel, ...

E foi desta forma, e com as aprendizagens constantes realizadas com as professoras e os
alunos deste centro escolar, que percebi o poder da colaboracdo, da educagdo e do amor,
pois, como referido pelo pedagogo Paulo Freire, a “Educag@o ndo transforma o mundo.

[A] Educagdao muda pessoas. As pessoas transformam o mundo”.
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CAPITULO 2 - PRATICA PEDAGOGICA DO 2.° CEB

O presente capitulo diz respeito a dimensao reflexiva no ambito da PP em 2.° CEB, nas
disciplinas de Matematica e Ciéncias Naturais. Inicialmente, sdo apresentados e
caracterizados os contextos em que intervim e, seguidamente, a reflexdo propriamente

dita, sobre aspetos que considerei essenciais € mais significativos.

Tendo em conta a experiéncia pedagogica no 1.° CEB, anteriormente espelhada, cheia de
desafios, mas também de aprendizagens que me permitiram crescer e evoluir do ponto de
vista pessoal e profissional, o 2.° CEB apresentava-se como um misto de emog¢des, receio
e expectativas. Com a ideia de um ciclo mais exigente, com menos afeto, com menos
oportunidade de criar lagos com os alunos pelos curtos espacos de tempo que passavamos
juntos, a PP iniciou-se com algum receio motivado pela diferenca de ritmo, pelas
perguntas que pediam respostas muito concretas, pelos comportamentos desafiadores,
pelo tempo que parecia ndo render, ... receios que, ao longo do tempo, se vieram a

desvanecer.

Para estruturar a reflexdo sobre as aprendizagens, experiéncias e vivéncias realizadas ao
longo deste ciclo de PP, elegi quatro referentes que tiveram um maior impacto no meu
percurso, nomeadamente: i) O questionamento no conhecimento das ideias prévias dos
alunos no ensino das ciéncias; ii) Atividades praticas com registo no V de Gowin; iii)
Sala de Aula Invertida; e iv) O papel do professor na discussdo em grande grupo no ambito

do desenvolvimento da visualizag¢do espacial.

Desenvolver o espirito critico e reflexivo dos alunos e seguir uma perspetiva
construtivista da aprendizagem foi algo que procurei ao longo da PP de 2.° CEB e o
questionamento foi a base das aprendizagens promovidas ao longo dos semestres. Através
do questionamento e da reflexdo em grupo, foi possivel explorar concecdes e perceber,
previamente, o que os alunos sabem ou sentem relativamente a um determinado tema.
Para além disso, conhecer as suas conce¢des e reformulda-las com recurso ao
questionamento e a reflexdo em grande grupo, fomentou um maior envolvimento dos
alunos no seu processo de aprendizagem, proporcionando-lhes ferramentas de
comunicagdo essenciais ao seu quotidiano, académico ou ndo, bem como valores
fundamentais a vida em sociedade, como, por exemplo, o respeito ¢ a tolerancia, dai

considerar que este foi mais um tema chave para a PP em 2.° CEB.

E, nada melhor do que atividades praticas significativas para desconstruir ideias prévias

erradas e construir um conhecimento cientifico mais robusto. Desta forma, a minha
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pratica fez-se pautar por atividades praticas, para as quais o V de Gowin foi selecionado
como instrumento de registo pelas suas vantagens no que toca a visualizagdo mais
organizada dos conceitos. Além disso, permite que os alunos desenvolvam o seu espirito

critico e reflexivo e estabelecessem relagdes entre a teoria e a pratica.

0 2.° CEB ¢ um ciclo onde os alunos saem da monodocéncia e passam a pluridocéncia e,
por isso, ¢ fundamental que adquiram responsabilidade e autonomia. Quando cheguei a
turma de 5.° ano, na PP II, percebi que era fundamental desenvolver a sua autonomia e a
capacidade de trabalho em grupo. Desta forma, escolhi a metodologia de Sala de Aula
Invertida que se revelou muito positiva. Esta abordagem obrigou-me a distanciar do papel
de professor de 2.° CEB que eu conhecia (professor como transmissor de conhecimentos)
e a aproximar-me de um professor mediador, que incentiva a autonomia e a

responsabilidade e que da espago aos alunos para construirem o seu conhecimento.

O professor assume, sempre, um papel de extrema importancia, qualquer que seja a
tematica em estudo, mas € importante que seja um facilitador da aprendizagem, na medida
em que procura promover diferentes competéncias nos alunos. Desta forma, selecionei o
papel do professor na discussdo em grande grupo para reflexao, dando especial énfase a
uma tarefa desenvolvida, na turma de 6.° ano, que procurava promover o desenvolvimento
de visualizagdo espacial. A discussdo em grande grupo, quando orientada, tem a
capacidade de promover um ambiente de aprendizagem participativo e dinamico, onde os
alunos se envolvem na partilha e justificagdo dos seus raciocinios ¢ onde o professor

desempenha um papel fulcral.

Em suma, os referentes supramencionados permitiram-me refletir sobre o meu
crescimento enquanto professora que tem como principal objetivo promover
aprendizagens significativas nos alunos, considerando os seus interesses e colocando-os

no centro do processo de ensino e aprendizagem.

2.1. Caracterizacdo do contexto educativo

APPIellno2° CEB, nadisciplina de Ciéncias Naturais, decorreu numa turma de ensino
articulado de musica e danga do 5.° ano de escolaridade. A turma era constituida por 28
alunos, dos quais 21 eram do sexo feminino e 7 do sexo masculino. Dentro deste grupo
as idades variavam entre 9 e os 10 anos, sendo que ndo hé registo de nenhum aluno

repetente. Um dos alunos desta turma encontrava-se ao abrigo do Decreto-Lei 54/2018,
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de 6 de julho, estando a beneficiar de medidas universais de suporte a aprendizagem e a
inclusdo, por ligeiras dificuldades de aprendizagem. De forma geral, a turma apresentava
niveis de trabalho bastante bons, com alunos muito interessados, participativos, curiosos

e auténomos, que gostavam de trabalhar e envolviam-se ativamente nas tarefas.

No que diz respeito a disciplina de Matematica, a PP I e II foram realizadas numa turma
do 6.° ano de escolaridade, constituida por 21 alunos, dos quais 8 eram do sexo feminino
e 13 do sexo masculino. Dentro deste grupo, as idades variavam entre 11 e os 13 anos,
sendo que existiam 5 alunos repetentes. Para além disso, nesta turma verificava-se a
existéncia de 15 alunos (sendo que um deles ndo frequentava as aulas matematica — aluno
N.) que usufruiam de medidas ao abrigo do Decreto-Lei 54/2018, de 6 de julho,
particularmente Medidas Universais e/ou Seletivas e/ou Adicionais de suporte a

aprendizagem e a inclusao.

De forma geral, a turma do 6.° ano apresentava muitas fragilidades, ao nivel da
interpretagdo, do calculo mental e alguns ainda ndo tinham consolidado o sentido da
divisdo. Apresentava, também, bastantes dificuldades nas subtragdes. Relativamente ao
trabalho em casa, verificou-se que este era inexistente, na grande maioria dos alunos, pois
apresentavam falta de métodos de trabalho. Alguns alunos tinham comportamentos
desafiadores, no entanto, também manifestavam respeito e empatia pelo adulto. Por outro
lado, apesar das dificuldades, alguns alunos eram muito empenhados, participativos em

aula e esfor¢ados.

2.2. Aprendizagens, experiéncias e vivéncias em contexto de 2.° CEB

De seguida, reflete-se sobre o percurso formativo vivenciado durante as duas PP de 2.°
CEB, tendo em conta os referentes enunciados anteriormente. Para o efeito, sao

mobilizados excertos das reflexdes semanais elaboradas e evidéncias da pratica.

2.2.1. O questionamento no conhecimento das ideias prévias dos alunos no

ensino das ciéncias

Aprender constitui um ato social em que o aluno assume um papel ativo e a linguagem se
assume como parte integrante do desenvolvimento de um ser social. Ao longo da PP no
2.° CEB procurei sempre privilegiar a perspetiva socioconstrutivista da aprendizagem e

iniciar as atividades por perceber, através do questionamento que conhecimento os alunos
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tinham (ou julgavam ter) sobre o tema a tratar, ou seja, as suas ideias prévias que, no

ensino das ciéncias, ttm um papel muitissimo importante.

Segundo Schein e Coelho (2006), o questionamento revela-se uma ferramenta essencial
para a promog¢do das aprendizagens, permitindo aos alunos expressar 0s seus
conhecimentos prévios, observar, confrontar ideias e evoluir nas suas ideias iniciais,
auxiliando e promovendo, assim, o desenvolvimento do espirito critico de cada aluno,
algo que Silva e Lopes (2015) corroboram, afirmando que o questionamento ajuda os

alunos a
refletir sobre o assunto sobre o qual sdo questionados, contactar com diferentes
pontos de vista, controlar o curso do seu proprio pensamento, permitir que fagam
inferéncias, relacionem o assunto em discussdo com o seu conhecimento prévio

ou pensem em possiveis aplicacdes do conhecimento. (Silva & Lopes, 2015, p.4)

Tendo sempre em consideracdo a importancia das concecdes prévias e do papel do
professor na gestao dessas concegdes, ao planificar, tal como sugerem Menino e Correia
(2001) tinha sempre o cuidado de incluir a exploracao das concegdes prévias dos alunos
tendo em conta o conteudo a estudar, utilizando momentos de discussio, atividades de
brainstorming, concept cartoons e os bilhetes a entrada (sugeridos por Lopes & Silva,
2020), estratégias que se revelaram muito eficazes e importantes nos momentos (iniciais

e seguintes) de aula.

Os professores desempenham assim um papel preponderante na promogdao do
questionamento, da discussdo e do didlogo em sala de aula como forma de explorar essas
concegdes, procurando dar-lhes um novo significado e fazendo-os compreender que, por
vezes, as “suas concegles pessoais sao frageis (inconsistentes) frente as concecdes
cientificas” (Hoffmann et al., 2017, p.92). Roldao (1995) refere que o papel do professor
na gestdo dessas ideias, a fim de utilizd-las de forma construtiva para promover o
entusiasmo pelos conteudos de aprendizagem, revela-se fundamental para o processo de

ensino e aprendizagem.

Para além disso, Allen (2014) reforca que a discussdo e o debate das ideias prévias dos
alunos, os auxilia a refletir acerca das proprias ideias, rejeitando-as, modificando-as ou
mantendo-as. No entanto, para que o questionamento se revele eficaz ¢ fundamental que

o professor prepare, previamente, questdes que permitam ao aluno ‘“analisar, refletir e
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explicar raciocinios” (Dias, 2018, p.38). O Ministério da Educagao de Ontario (Canadd)
deu alguns conselhos para a formulagao de questdes eficazes: “antecipar o raciocinio dos
alunos; conectar o questionamento com os resultados da aprendizagem; colocar questdes
abertas; colocar questdes que requeiram resposta; incorporar no discurso verbos de ac¢ao;
colocar questdes que alarguem a discussdao de forma a cativar e incluir outros alunos;
guardar as questdes neutras e disponibilizar tempo de reflexdo suficiente” (Dias, 2018, p.

40).

Durante a PP do 1.° CEB e do 2.° CEB procurei ter presente estes conselhos, quer na
planificagdo, em que antecipava algumas questdes, quer na atuagcdo em que, a partir das
resolucodes/ideias dos alunos, procurava colocar questdes abertas e que permitissem
alargar a discussdo e o conhecimento. Mas este processo nem sempre foi facil e eficaz, ja
que inicialmente tendia a colocar questdes fechadas ou a fazer questdes que, na sua
esséncia, davam a resposta aos alunos. Um outro aspeto em que considerei ter melhorado
foi ao nivel da indugdo que fazia das respostas, isto €, questionava os alunos e perante

algum siléncio e hesitacdo, comecava a dar a resposta, dizendo o inicio de palavras-chave.

As ideias prévias dos alunos sobre determinadas tematicas sdo baseadas nas suas
experiéncias do quotidiano, observacdes ou mesmo em informagdes incompletas ou
imprecisas transmitidas pelos pares, podendo divergir do conhecimento cientifico,
criando um conflito (Hoffmann et al., 2017). No entanto, segundo Santos (1998), as
concegdes prévias dos alunos apresentam um papel importante na construgdo do

conhecimento cientifico.

Martins et al. (2007) afirmam que na perspetiva construtivista, ¢ dada énfase a
importancia do conhecimento prévio do aluno como um elemento crucial que influencia
a sua aprendizagem, uma vez que os conhecimentos que os alunos trazem para o ambiente
escolar interagem com os conceitos cientificos. Assim, compreender essas ideias prévias
¢ essencial para que se possam procurar estratégias eficazes na desconstru¢do de

concegdes menos corretas € na construgdo de conhecimento.

Allen (2014) considera que as criangas aprendem ci€ncias muito antes de entrarem na
escola, através da observacdo de fendomenos naturais e das experiéncias vivenciadas,
criando assim as suas concecdes acerca dos mais diversos temas. Desta forma, o professor
deve descobrir as concecoes dos seus alunos e procurar dar-lhes uma roupagem cientifica

e/ou correta.
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A turma do 5.° ano, tal como refiro na 6. reflexdo de PPI de 15 de dezembro de 2023
(Anexo 9) “apresenta niveis de participacdo muito elevados, sendo composta por alunos
muito curiosos e conhecedores, o que faz com que os momentos de discussao e didlogo
sejam muito interessantes”. Desta forma, recordo os momentos de discussdo (didlogo 1)
sempre muito ricos em que procurava criar algum descontentamento nos alunos sobre as
suas ideias, com o intuito de estimular ainda mais o seu poder de raciocinio e

argumentacao.

Professora: Porque ¢ que a agua ¢ importante para o ser humano?
Aluno S.: Sem 4gua o nosso corpo ficava seco por dentro.

Aluno M.V.: Se o nosso ficasse seco por dentro ndo tinhamos sangue.
Aluno D.F.: N6s temos agua na nossa bexiga em forma de urina.
Aluno A.: E sem 4gua a nossa garganta ficava seca para sempre.

Aluno B.P.: A nossa transpiracdo, quando temos calor, também tem agua

Diélogo 1
Duarte (2012) considera ainda que “¢ através do questionamento que a aprendizagem das
ciéncias vai progredindo, bem como, a compreensao cientifica dos fenomenos, a
linguagem formal e técnica propria das ciéncias” (p.17). Pereira (2002) refere também

que ¢ no didlogo e no questionamento o professor deve colocar
questdes aos alunos, pedindo-lhes para se explicarem melhor, incitando-os a
reformularem uma frase confusa ou a terminarem uma frase incompleta,
ajudando-os a dar um substantivo ou um adjectivo mais adequado, (...) [estando]
nesses momentos, a ajudar as criangas a pensarem melhor sobre o que estio a fazer

e a aprenderem melhor (p.79).

Por outro lado, os bilhetes a entrada, para além de juntamente com os bilhetes a saida
constituirem uma técnica de avaliagdo formativa, também proporcionaram a recolha das
concecoes dos alunos e as respetivas reformulagdes. A utilizacdo dos Bilhetes a Entrada
(Figura 12) possibilitou que os alunos se consciencializassem dos seus conhecimentos
prévios e das suas concegdes acerca de determinado assunto, contribuindo para o
despertar do interesse para novas aprendizagens, motivadas pelo facto de terem de
escrever o que pensam. Tal como refiro na 5 reflexao de PPII, de 24 maio de 2024 (Anexo
10), “aquando da distribui¢ao dos bilhetes, muitos foram os alunos que referiram “eu nao

199 ¢

sei”, “ninguém me disse”, “nado sei escrever o que estou a pensar”, € pedi-lhes que fossem
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sucintos e que simplesmente escrevessem o que sabiam, que ninguém os iria penalizar”.
Posteriormente a atividade que permitiu conhecer os constituintes das células, foi
distribuido um segundo bilhete (bilhete a saida) que me permitiu, enquanto professora, e

aos alunos, tomar consciéncia das aprendizagens realizadas (Figura 13).

Figura 13 - Bilhete a saida “Como é constituida uma célula?”

Considerar as concegdes prévias e/ou alternativas dos alunos possibilitou que ao longo
do tempo percecionasse que era cada vez mais simples promover discussdes ricas e
significativas em sala de aula, onde os alunos se sentiam ouvidos e compreendidos, o que
aumentava a sua motivagao para aprender e o envolvimento de todos neste momento de

aula.

Desta forma, ao invés de considerar as concecdes prévias como obstaculos a construgao
da aprendizagem, olhei para elas como o ponto de partida. Percebi que, ao reconhecer e
valorizar as concegdes prévias dos alunos, estes puderam sentir-se respeitados, confiantes
na partilha das suas ideias, enriquecendo as discussdes em sala de aula e estimulando o
pensamento critico, colocando-se como “‘sujeito na constru¢do do seu conhecimento”

(Hoffmann et al., 2017, p.99)

2.2.2. Atividades prdticas com registo no V de Gowin

O ensino de Ciéncias exige que se va além da transmissdo de conhecimento, sendo
fundamental proporcionar aos alunos uma experiéncia de aprendizagem ativa e
significativa. Neste contexto, o trabalho pratico destaca-se como uma estratégia

fundamental, que complementa a teoria e promove a motivacao dos alunos. Desta forma,
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foi claro para mim que, desde o primeiro momento, era fundamental envolver os alunos

nas aulas de Ciéncias Naturais com experiéncias significativas.

As atividades praticas, referidas por muitos autores como atividades hands-on, sdo
experiéncias cruciais para a aprendizagem em Ciéncia (Pereira, 2002). Estas atividades
contribuem para aproximar os alunos da Ciéncia, na medida em que permitem “apresentar
um assunto, refor¢a-lo ou tornd-lo mais significativo” (Cardoso, 2013, p. 8), sendo
fundamentais para a constru¢ao do pensamento cientifico, dando sentido a teoria. Durante
a atividade pratica, o aluno tem a possibilidade de “investigar, debater fatos e ideias, por
meio da observagdo e comparagao, favorecendo a construgdo de conexoes entre ciéncias,

tecnologia e sociedade.” (Silva, 2019, p.4)

Roldao (2009) ressalta ainda a importancia de encontrar as melhores estratégias para que
os alunos se apropriem do contetido curricular. Refere que, ao ensinar, se deve “procurar
encontrar a melhor e mais eficaz via para os aprendentes, no seu conjunto € na
individualidade de cada um, se apropriarem do contetido curricular em causa naquela

acdo de ensino particular” (p. 56).

Leite (2000) destaca o papel central do trabalho pratico no ensino de Ciéncias, definindo-
o como "todas as atividades em que o aluno esteja ativamente envolvido" (p. 91). Essa
énfase nas atividades praticas, experimentais, laboratoriais e/ou investigativas, reside na
sua capacidade de colocar o aluno no centro da aprendizagem, tornando-o protagonista

da construgdo do seu proprio conhecimento, capacidades, atitudes e valores.

Leite (2000, p.2) enunciam alguns objetivos que podem ser atingidos através das

atividades praticas:

“a motivacdo dos alunos, através da estimula¢do da curiosidade, interesse ¢
prazer;

a aprendizagem de conhecimento conceptual, ou seja, conceitos, principios, leis,
teorias;

a aprendizagem de competéncias e técnicas laboratoriais, aspetos fundamentais
do conhecimento procedimental;

a aprendizagem de metodologia cientifica, nomeadamente no que se refere a
aprendizagem dos processos de resoluciao de problemas no laboratoério, os quais
envolvem, ndo s6 conhecimentos conceptuais, mas também conhecimentos

procedimentais;
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o desenvolvimento de atitudes cientificas, as quais incluem, rigor, persisténcia,
raciocinio critico, pensamento divergente, criatividade, etc.;
o desenvolvimento para a pratica da resolugao de problemas;

o estimulo a discussao e ao confronto de ideias.” (Leite, 2000, p.2)

Para a primeira atividade pratica elegi um guiao de observacao, e que dificil foi! Os alunos
ndo estavam habituados a este tipo de atividades, demonstrando ter sido a primeira vez
que contactavam com um guido de observag¢do que, pelo /ayout selecionado ndo os
auxiliava a visualizar os procedimentos e em simultaneo os registos das observacdes a
realizar.. As dificuldades para trabalhar em grupo foram evidentes, o que resultou numa
grande algazarra e momentos de completa desconcentracio, fazendo com que, no fim,

nem todos os resultados fossem os pretendidos.

No entanto, nem tudo foi mau, e deste primeiro percal¢o surgiu uma importante discussao
que permitiu que os alunos desenvolvessem o seu espirito critico e reflexivo, bem como
a sua capacidade de raciocinio e resolu¢ao de problemas, competéncias elencadas no
Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria (Martins et al., 2017). Os alunos
demonstraram-se conhecedores e compreensivos daquilo que havia acontecido,
conseguindo estabelecer relacdes entre as previsoes, os erros (o0 que os originou e de que

forma podem ser minimizados) e os resultados.

Atendendo a esta dificuldade inicial encontrada nos alunos, refleti sobre a melhor forma
de, na atividade seguinte, lhes apresentar um instrumento de registo que lhes permitisse
visualizar as informag¢des de forma mais sintética e direta. Assim, elegi o V de Gowin ,
que tal como referido por Morantes et al. (2013), ¢ um auxilio visual que permite uma

compreensdo global de todo o processo de investigagao.

No entanto, a aplicagdo deste instrumento incitou em mim uma grande necessidade de
aprofundamento sobre a forma como se estruturava e qual o seu papel no processo de

ensino e aprendizagem.

O V de Gowin (Figura 14) tem na parte superior central do «V» a questao problema e,
posteriormente, divide-se em dois dominios: o dominio concetual (onde se encontram
conhecimentos tedricos) e o dominio metodoldégico (onde se registam os resultados, se
faz a andlise e discussdo dos mesmos e se indicam as conclusdes), permitindo uma
visualizagao facil dos conceitos a relacionar e refletindo a natureza da investigagao

cientifica, na medida em que permite confrontar o conhecimento tedrico e pratico.
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\

\ Discussio dos resultados

\ / Observacdes

Material ‘

Procedimento ‘

Figura 14 - Modelo do V de Gowin
Este instrumento ¢ mencionado por Machado e Gomes (2001) como “uma boa estratégia
metacognitiva, permitindo que o aluno inter-relacione o que vai fazendo (pratica) com a
teoria, a0 mesmo tempo que reflete sobre o seu proprio pensamento” (p.477). Isto revela-
se fundamental, uma vez que permite ajustar os conhecimentos iniciais e, numa perspetiva
construtivista como refletido no referente anterior, dar sentido as aprendizagens e a

constru¢ao de novos conhecimentos.

Ao longo da PP do 2.° CEB, recorri ao V de Gowin em duas atividades, uma pratica e
outra pratica e laboratorial, orientadas pelas questdes problema: i) Quais sdo as

propriedades das rochas? e ii) “Qual a forma das células?”,

Na primeira atividade proposta “Quais sao as propriedades das rochas?” procurei fornecer
o V de Gowin de uma forma muito direcionada e explicita, para que pudesse ser mais
simples para os alunos compreendé-lo num primeiro contacto. Para além disso, foi
necessario explicar-lhes com exatiddo o funcionamento do V de Gowin, para que se

pudessem apropriar do mesmo e completd-lo de forma organizada.

Desta forma, numa fase inicial, solicitei que analisassem o V de Gowin, € com o suporte
do manual, procurassem completar a ala teodrica, podendo acrescentar, se necessario,
conceitos que considerassem relevantes. Posteriormente, com auxilio da chave

dicotémica, deram inicio ao estudo das propriedades das rochas.

A atividade pratica e laboratorial proposta “Qual a forma das células?” deu aos alunos a
oportunidade de observar, ao microscopio, preparacdes com células animais e vegetais.
As atividades laboratoriais sdo definidas por Leite (2000) como aquelas que envolvem a
“utilizagdo de materiais de laboratorio (mais ou menos convencionais)” (p.78) e que
desempenham um papel fundamental no ensino e aprendizagem dos alunos em Ciéncias,

uma vez contribuem “para o desenvolvimento de competéncias dos dominios substantivo,
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processual e epistemoldgico, mas também para o desenvolvimento da competéncia de

aprender a aprender” (Silva, 2009, p. 206).

Durante esta atividade, e apesar de alguns desafios, a utilizagdo do V de Gowin como
uma ferramenta de registo revelou-se fundamental, ao permitir aos alunos que
estabelecessem, de forma simples, conexdes entre as observagdes feitas ao microscopio
e os conceitos tedricos previamente discutidos, o que lhes permitiu desenvolver

aprendizagens significativas.

Ao analisar ambos os V de Gowin de cada atividade, ¢ possivel observar uma evolugdo
quanto ao grau de organiza¢do do documento. Na primeira imagem (figura 15), o foco
estd nas propriedades das rochas, a parte tedrica estd um pouco incompleta e, por isso, a
parte pratica um pouco mais superficial. Ja na segunda imagem (figura 16), relacionada
com a observagao de célula ao microscopio 6tico composto, os alunos ja apresentam um

maior cuidado na identificagdo dos conhecimentos tedricos a mobilizar.

Figura 15 - V de Gowin “Propriedades das rochas”

Figura 16 — V de Gowin “Caracteristicas das células”
O V de Gowin, a semelhanga daquilo que os diversos autores ressalvam, revelou-se uma
ferramenta extremamente valiosa para a organizacdo, o registo e a reflexdo, que podem
ser potenciadas pelas atividades praticas. Esta abordagem foi crucial para ajudar os alunos

a atribuirem sentido ao seu processo investigativo pois permitiu estruturar o processo de
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investigacdo de forma clara e organizada., proporcionando uma aprendizagem mais

significativa.

2.2.3. Sala de Aula Invertida

A metodologia Sala de Aula Invertida, do original Flipped Classroom, consiste numa
metodologia ativa no processo de ensino e aprendizagem, onde ocorre, precisamente, a
inversdo de papéis dos seus intervenientes. Assim, nesta metodologia, a aprendizagem
depende sobretudo do aluno e o professor age como um mediador e orientador do trabalho
que o aluno deve efetuar para a constru¢do do seu conhecimento (Teixeira & Ramos,

2019, p.829).

Trevelin et al. (2013) afirmam que esta metodologia pode “aprimorar a interagdo entre os
estudantes e o professor; promover um ambiente de aprendizagem onde os estudantes
passam a ser responsaveis pelo seu proprio aprendizado; e promover a aprendizagem

construtivista.” (p.6).

Um dos aspetos centrais desta metodologia € o estimulo que faz a autonomia dos alunos,
que sao colocados no centro do processo de aprendizagem. Este aspeto foi determinante
quando decidi planificar usando esta metodologia, visto que senti que podia ser
significativa para estes alunos do 5.° ano, que ainda estavam muito dependentes do
professor. Para além disso, Duarte e Prozczinski (2021) referem que a aula invertida da
aos alunos a oportunidade de aprofundarem a compreensao de conceitos e contetdos, o

que se traduz numa maior motivagdo para participar ativamente nas aulas.

Uma vez que foi a primeira vez que iria implementar esta metodologia, ainda que nuns
moldes um bocadinho diferentes do que refere a literatura, “considerei que seria mais
relevante (uma vez que se trata de alunos do 5.° ano) que os alunos pudessem proceder a
pesquisa dentro da sala de aula, com recurso a materiais por mim disponibilizados e aos

seus telemoveis” (Reflexao 4 da PPI, de 17 de novembro de 2023, Anexo 11).

No momento da planificagdo da implementacdo desta metodologia refleti sobre a
importancia de ndo a por em pratica nos moldes originais pelo elevado grau de autonomia
que exigia. No inicio da implementacgao desta metodologia os alunos estavam apreensivos
e confusos, uma vez que nunca teriam trabalhado anteriormente num modelo de sala de
aula invertida, o comego do processo de pesquisa e a sele¢do de informagdo a partir dos

documentos fornecidos revelou-se conturbado exigindo uma maior mediacdo da minha
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parte em cada um dos grupos. Desta forma, a reflexdo feita por mim durante a
planificacdo da atividade revelou-se fulcral, na medida em que me permitiu compreender
que numa primeira abordagem era essencial estar perto dos alunos para que pudessem

interiorizar o mecanismo e familiarizarem-se com uma noa metodologia.

A medida que fui acompanhando os diferentes grupos e que as duvidas se foram
desvanecendo, foi gratificante ver o progresso dos alunos na procura e selecdo de
informagdo, na interpretacdo dos documentos, e respetiva organizagdo dos
conhecimentos, € na motivagdo e empenho de todos na atividade proposta (Figura 17).
Este acompanhamento mostrou-me, assim, a importancia do meu papel como mediadora

do processo de aprendizagem, numa metodologia que valoriza o papel ativo do aluno.

Figura 17 - Sala da Aula Invertida "Classificagdo das Rochas"
Uma vez que esta atividade era extensa, e o inicio foi complexo, o tempo escasseou, entao
optei por solicitar que os alunos procurassem terminar as apresentagdes fora da sala de

aula, o que me permitiu percecionar o nivel de responsabilidade de cada grupo.

Todavia, no inicio da segunda aula, foi dado aos alunos 10 minutos para ultimar as
apresentacoes (Figura 18), sendo notoéria a diferenca entre cada um dos grupos: enquanto
uns ainda preparavam as cartolinas, decidindo as cores das canetas ou até mesmo quem
ia escrever, outros distribuiam a parte que cada um apresentaria a turma. Mas, vale
ressalvar que o trabalho colaborativo foi um pilar central na aplicagdo desta metodologia

pelo suporte que os alunos deram uns aos outros na constru¢ao do resultado final.

Figura 18 - Preparagao para apresentagéo dos trabalhos no &mbito da Sala de Aula Invertida
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Os resultados foram muito satisfatorios, os documentos produzidos (Figura 19) pelos
alunos estavam organizados e claros e as apresentacdes demonstraram-se muito
completas e ricas, permitindo a partilha entre grupos e o enriquecimento dos
conhecimentos de cada um. Assim, esta incursdo pela sala de aula invertida revelou-se
uma experiéncia enriquecedora para a minha pratica (atual e futura) e também, acredito,
para os proprios alunos, que desenvolveram diversos conhecimentos, capacidades e

atitudes.

Marmore

Figura 19 - Posters produzidos pelos alunos
Assim, esta experiéncia permitiu-me perceber o potencial desta metodologia, sobretudo
por conferir um maior grau de envolvimento, responsabiliza¢cdo e motivagao dos alunos

no seu processo de aprendizagem, bem como estimular a autonomia dos mesmos.

Para o futuro ficou a vontade de voltar a implementar esta metodologia, seguindo de
forma mais “fiel” os principios da sala de aula invertida, no entanto, sem nunca esquecer

as necessidades dos alunos.

2.2.4. O papel do professor na discussdo em grande grupo

O ensino da matematica foi, durante muito tempo, encarado como um momento de
exposicao de contetdos por parte do professor, seguido de um conjunto de exercicios para
que os alunos aplicassem os conhecimentos apresentados. Frequentemente, o professor
corrigia esses exercicios ou apresentava as respostas no quadro, permitindo que a turma
tirasse duvidas e, eventualmente, as esclarecesse (Ponte, 2009). No entanto, percebi,
desde os tempos de aluna, que esta abordagem ndo permite aos alunos um pleno
envolvimento na tarefa, pois muitas vezes estes limitam-se a aguardar pelas respostas do

professor, sem procurarem compreender e se envolver na resolucdo da tarefa.

Tal como sugere Ponte (2005), acredito que a aprendizagem dos alunos depende da
atividade que realizam e da reflexdo sobre essa atividade. Assim, ouvir e praticar sdo

atividades importantes na aprendizagem matematica, no entanto, partilhar e discutir ideias
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matematicas, formular e responder a diferentes tipos de perguntas, ouvir e ser ouvido, e
colaborar na construcdo de ideias, ¢ fundamental e enriquece uma aprendizagem
significativa da matematica (Canavarro et al., 2019). Durante a PP do 2.° CEB, tive a
oportunidade e a preocupagdo de aplicar metodologias que considero essenciais ao
desenvolvimento das capacidades matematicas transversais dos alunos, sempre com a

perspetiva de os alunos se puderem envolver nas tarefas propostas em sala de aula.

No que diz respeito ao ensino e aprendizagem da visualiza¢do espacial, que se assume
como um processo complexo que exige a diversificacao de estratégias para promog¢ao do
conhecimento, bem como para a superagdo das dificuldades que possam surgir, dei
especial aten¢do a importancia dos materiais manipuldveis e dos ambientes de geometria

dindmica, bem como a discussao em grande grupo, como definido por Loucao (2018).

Neste ambito, cumpre também ressalvar a importancia do papel do professor na criagdo
de um ambiente de aprendizagem inclusivo, que proporciona aos alunos uma variedade
de recursos (materiais manipulaveis e ambientes de geometria dindmica) e atividades que
atendam as diferentes necessidades e estilos de aprendizagem dos alunos, sem esquecer
o beneficio que o trabalho de grupo e a discussdo em sala de aula sdo para o

desenvolvimento das capacidades de visualizagdo espacial (Couto, 2015).

Para reflexdo, destaco a aplicagdo da tarefa “Vamos construir rosdceas” (Anexo 11), que
envolveu, tendo por base uma metodologia de ensino exploratorio e a utilizacdo de um
ambiente de geometria dindmica, a construcao de rosaceas ¢ a descoberta da relacdo entre

o nimero de eixos de simetria com a medida da amplitude do angulo minimo de rotagdo.

Ao observar os alunos durante a resolugdo autonoma da tarefa, fui circulando pela sala e
incentivando-os a refletir sobre as suas estratégias, colocando questdes, tais como “Por
onde vamos comegar?”, “O que € que ja sabemos?”, “O que nos € pedido?”, “O que ¢ que
precisamos de descobrir?”, “Explicitem-me as vossas estratégias. O que vao fazer?
Como?”. E, de forma discreta, estas questdes ajudaram os alunos, sem lhes fornecer

diretamente as respostas.

Por outro lado, a utilizagcdo do software GeoGebra trouxe alguns desafios no que diz
respeito a coordenacdo visual-motora dos alunos e a compreensdo do funcionamento da
ferramenta. No entanto, em vez de intervir, incentivei os alunos a partilhar as dificuldades
entre si € a procurar estratégias para a resolu¢do das mesmas, promovendo o espirito

colaborativo.
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Uma vez que as estratégias adotadas pelos grupos foram muito semelhantes entre si,
quando chegou o momento de explanar as suas estratégias e ideias, os alunos fizeram-no
do lugar. Ainda que, inicialmente, os alunos assumissem um papel passivo, percebi que,
com questdes mais provocadoras, conseguia voltar a envolvé-los na discussdo. Desta
forma, julgo ter conseguido torna-los seres questionadores, fazendo com que as perguntas
alimentassem a discussao (Didlogo 2), promovendo, em simultaneo, o desenvolvimento
de capacidades como a comunicagdo matematica ¢ o raciocinio, e de atitudes como o

sentido critico (Menezes, 2000).

Professora: Quando fizeram o primeiro motivo da rosacea fizeram uma rotacdo de 36°. E para o
terceiro motivo?

Aluno C (G3): Clicamos no objeto inicial ¢ fizemos 36+36.
Aluno A (G2): Clicamos 36 no sentido horario e 36 no sentido anti-horario.
Professora: E para o quarto motivo?
Aluno D (G4): Foi 36° a mesma e selecionamos o relampago que tinha saido na primeira.
Professora: Dava para fazer de outra forma?
(..)
Aluno C (G3): Eu sei! Podiamos na segunda vez selecionar o primeiro e metia 36 mais 36 mais 36.
Aluno N (G5): Entdo colocas 36 no sentido horario?
Aluno C (G3): Nao! Fazes sempre no mesmo sentido do primeiro.

S (G2): Sim, e se clicares no primeiro somas mais 36 que o anterior.

Dialogo 2 - Discussdo em grande grupo da tarefa “Vamos construir rosaceas”

A partilha de ideias revelou-se um momento-chave para a compreensao coletiva da tarefa
e para o desenvolvimento da comunica¢do matematica, uma vez que, enquanto solicitava
justificagdes e clarificagcdes sobre os seus raciocinios, pedia também que se esforcassem

por recorrer a linguagem matematica.

Através dos dialogos ao longo da atividade e da discussao em grande grupo ficou claro
que os alunos estavam a desenvolver o seu pensamento matematico, de forma
progressivamente mais autdnoma. Ao longo da tarefa, foi também uma preocupagdo
minha ir aplicando as ac¢des descritas por Ponte et al. (2013) como cruciais para a gestao
de situagdes de aprendizagem através de discussdes matematicas (Figura 20). As quatro
acoes para a gestdo da aprendizagem através de discussdes matematicas sdo iniciadas pelo
“convidar”, onde se pretende envolver os alunos numa fase inicial da discuss@o. Partindo
desta acdo pressupde-se a entrada num ciclo de a¢des que pressupdem que o professor

desafie os seus alunos a explicarem os seus raciocinios, que os apoie nessa explicagao
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com questoes direcionadas, e que va validando as suas ideias, e até, eventualmente,

mesmo com a introdu¢ao de novos conceitos.

Comvidar

i
o]

Infarmar/ Wtuagho de
Sugerir fiae

\ Apolar/Guiar J

Figura 20 - Papel do professor na gestao de situagées de aprendizagem através de discussées matematicas,
retirado de Ponte et al. (2013)

Gerir g

Aprendizagem

A implementagdo desta tarefa permitiu-me perceber como a discussdo em grande grupo
pode ser um momento poderoso para o desenvolvimento da visualizagdo espacial e do
pensamento critico dos alunos. Assim, num contexto em que inicialmente a turma
mostrava desinteresse e dificuldade em trabalhar autonomamente, a tarefa foi eficaz e,

com apoio € motivagao, envolveu e motivou os alunos na aprendizagem.

Concluindo, o meu papel, enquanto professora, na monitoriza¢ao da discussdo em grande
grupo foi crucial para o desenvolvimento da visualizacdo espacial dos alunos e para a
aprendizagem matematica num contexto de ensino exploratério. Considero que consegui,
através das acdes de convidar, desafiar apoiar e informar, orientar os alunos para um
entendimento mais profundo e critico dos conceitos matematicos envolvidos e promover
um ambiente de aprendizagem colaborativo e eficaz onde os alunos foram os autores do

seu proprio conhecimento.
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CONCLUSAO

Chegar ao fim desta dimensao reflexiva, e olhar para o percurso que percorri, para cada
etapa, para cada desafio superado, deixa em mim um sentimento de nostalgia avassalador,
pois, por mais que houvesse momentos em que desistir era a op¢do mais facil, ficar
trouxe-me aprendizagens absolutamente arrebatadoras, alunos que nunca mais esquecerei
e professores cooperantes que admirarei e levarei no coragdo para sempre. Esta jornada
permitiu-me crescer, nao sé a nivel profissional, no dambito da profissdo dos meus sonhos,

mas também a nivel pessoal.

Lembro-me da Beatriz que chegou ao primeiro dia de pratica, repleta de medos e dividas,
mas com a certeza de que este seria o caminho a percorrer para atingir a profissao dos
seus sonhos. Foi a Beatriz que cresceu, que errou, que procurou saber mais, que
experimentou novas metodologias e estratégias e que procurou sempre fazer a diferenga
nas aprendizagens dos alunos, mesmo nos dias em que estes pareciam completamente

intocaveis.

A PP em 1.° CEB foi surpreendente. Achei sempre que me identificava com o0 2.° CEB e
que o 1.° CEB nao me ia “encher as medidas”, mas a vida da voltas, de tal forma que o
1.° CEB se revelou uma paixdo avassaladora. O colinho, os abracos, os olhos
esbugalhados com curiosidade de conhecimento despertaram em mim um carinho pelo
1.° CEB inexplicavel. Talvez também (com toda a certeza), pela possibilidade de trabalhar
com duas professoras cooperantes que me deram a mao em todos os momentos € que

partilharam tudo aquilo que sabiam comigo.

A PP em 2.° CEB, numa palavra, foi desafiadora! Depois de dois contextos “magicos”, o
2.° CEB deixou de parecer aquilo que sempre imaginei... com uma turma muito grande
e outra turma cheia de comportamentos desafiadores, com receio de lidar com um ciclo
mais exigente, com alunos mais auténomos e questionadores, sentia-me, ainda,
intimidada com a ideia de que o vinculo afetivo com os alunos seria mais fragil devido
ao tempo limitado em cada disciplina. No entanto, com o passar do tempo, percebi que
esses lagos podiam ser formados de maneira diferente, através da confianca e da
responsabilidade compartilhada. A experiéncia desafiadora transformou-se numa
oportunidade de crescimento fundamental para este percurso. Obrigou-me a reinventar-
me de forma criativa, a procurar novas estratégias e metodologias, outra forma de cativar

os alunos, de os envolver e motivar. E, com o passar do tempo, os resultados foram
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aparecendo, mas também nao teriam sido possiveis sem as professores cooperantes que

me acompanharam.

Quando comecei este caminho ndo percebia a importancia da observagdo, nem da
reflexdo. Com o tempo, percebi a importancia de um professor reflexivo, a importancia
de aprofundar os meus conhecimentos, intervengdo apos intervencao, de observar cada
detalhe da pratica com um olhar mais critico, de ter capacidade de aprender a refletir sobre
a minha pratica em cada detalhe: O que resultou? O que ndo resultou e porqué? O que
diz a literatura? O que posso fazer para melhorar? E, foi assim que cresci, € que pude

denotar a evolucao do meu processo reflexivo.

Avaliar sempre foi um desafio para mim e essa angustia tornou-se evidente desde o inicio.
O medo de ndo conseguir captar exatamente o que os alunos aprenderam, fazia-me refletir
constantemente sobre as minhas praticas. Contudo, ao longo do tempo, fui
compreendendo que a avaliagdo ndo ¢ um fim em si mesma, mas um processo regulador,

que visa ndo apenas medir, mas, acima de tudo, promover a aprendizagem continua.

Relembrar projetos como o "Residuos, a Energia do Futuro", fez-me recordar com carinho
o envolvimento dos alunos, que, motivados, se dedicaram de corpo e alma a criagdo de
algo maior que eles proprios. Foi nesses momentos que compreendi o verdadeiro valor
do trabalho colaborativo, ndo s6 entre os alunos, mas também entre os professores e a
comunidade escolar. A criacao de historias, a partilha de ideias e a procura por solugdes
coletivas, mostraram-me o poder da unido em prol de um objetivo comum, fazendo-me

acreditar ainda mais no potencial transformador da educagao.

A saudade dos momentos vividos ja comega a bater a porta, mas ao mesmo tempo sinto-
me grata por tudo o que conquistei. Este ciclo ndo foi apenas uma fase académica, foi
uma transformacgao pessoal e profissional. Cada pratica, cada reflexdo, cada erro cometido
e superado, fizeram parte de um processo de constru¢do continuo que hoje me deixa
orgulhosa. Termino este ciclo com a certeza de que a educagdo ndo sé transforma os

alunos, mas transforma também os professores, € que essa transformagao ¢ incessante.

Aprendi, ainda, que o amor pela profissdo € o que nos move, ¢ que, como Paulo Freire
tdo sabiamente afirmou, a educacdo transforma pessoas € as pessoas transformam o
mundo. E, sei que apesar de longo, o caminho esta cheio de recompensas que fazem cada

passo valer a pena.

44



PARTE II - DIMENSAO INVESTIGATIVA

A segunda parte do relatorio que se apresenta € dedicada a uma investigacao desenvolvida
no ambito da UC de PP do 1.° CEB II, numa turma de 3.° ano de escolaridade, no ano

letivo de 2022/2023.

A presente dimensdo estd dividida em seis capitulos. O primeiro capitulo constitui a
introducao que se apresenta, onde consta a organiza¢ao da dimensao investigativa bem
como o contexto em que a investigagdo foi desenvolvida, a sua relevancia e pertinéncia
e, ainda, a questdo e os objetivos de investigacdo. Segue-se o segundo capitulo onde se
destacam os fundamentos tedricos que suportam a investigacdo. A metodologia de
investigacdo sera apresentada no terceiro capitulo. No quarto capitulo serd feita a
apresentacao dos dados e, paralelamente, a discussao dos resultados. Por fim, no quinto
capitulo, destacam-se as principais conclusdes do estudo, bem como as suas limitacdes e

sugestdes de estudos futuros.
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1. INTRODUCAO

O presente capitulo tem como principal objetivo contextualizar o estudo desenvolvido,
nomeadamente as motivagdes e a pertinéncia do mesmo, bem como a questdo de partida

a que se pretende dar resposta e os objetivos que norteiam a investigagao.

1.1. Pertinéncia e relevancia do estudo

Parece uma ideia do senso comum, enraizada de geracdo em geragdo, a de que a
matematica, apesar de estar presente no quotidiano, ¢ uma ciéncia cuja aprendizagem ¢
exigente, em que apenas os “mais inteligentes” conseguem atingir o sucesso. Esta
percecdo contribui para a desmotivagdo dos alunos e faz com que estes encarem a
matematica como um “bicho de sete cabecas”, criando barreiras na sua aprendizagem. E,
por isso, imperativo mudar as praticas pedagogicas, proporcionando aos alunos
experiéncias de aprendizagem significativas, ricas e contextualizadas, com ligagcdo ao

quotidiano.

As Aprendizagens Essenciais (AE), definidas pela Direcdo-Geral da Educaciao (DGE),
destacam as representagdes matematicas como uma das seis capacidades transversais a
desenvolver no ensino bésico (Canavarro et al., 2021). Este documento orientador
sublinha a sua importdncia na construcdo de conceitos matematicos solidos e no

desenvolvimento de habilidades no que a resolucao de problemas diz respeito.

Neste ambito, de acordo com o National Council of Teachers of Mathematics (NCTM,
2017), o uso de representacdes matemadticas assume um papel central no processo de
ensino e aprendizagem, uma vez que facilita a compreensdo de conceitos, promove
discussdes matematicas significativas e permite a criagdo de conexdes entre diferentes
formas de resolver problemas. Por outro lado, destaca-se a metodologia de ensino
exploratério (selecionada para o presente estudo), que valoriza o envolvimento ativo dos
alunos em discussdes matematicas significativas, criando um ambiente que promove a
partilha dos raciocinios associados a diferentes representacdes, num ambiente de
aprendizagem colaborativa e reflexiva, o que incentiva os alunos a verem os problemas

de diferentes perspetivas.

A escolha da tematica em estudo decorreu de uma motivagao pessoal da investigadora,
fomentada por leituras sobre a importancia das representagdes matematicas na construgao

de significados matematicos e nas potencialidades que assumem que estas assumem no

46



processo de ensino e aprendizagem, na medida em que proporcionam aos alunos diversas

formas de compreender e resolver problemas matematicos.

Para além disso, ao longo da PP, a investigadora observou que os alunos recorriam
maioritariamente a representacdes simbolicas as quais ndo atribuiam um significado, pela
sua representacdo abstrata. Assim, pretendeu-se dar a oportunidade aos alunos de
utilizarem representagdes diversas, pois, tal como sugerido por Canavarro et al. (2021),
“aprender a usar representagdes multiplas em Matematica é essencial, valorizando-se a
expressdo verbal das ideias, bem como as representacdes que envolvem materiais
manipulaveis ou elaboragdo de diagramas, sem dispensar o investimento progressivo no

uso fluente da linguagem simbdlica” (p.9).

Ferreira (2005) refere que a divisao € encarada como uma operagdo causadora de grande
parte das dificuldades dos alunos, suscitadas pela preocupacdo em mecanizar o algoritmo,
sem que possam atribuir-lhe qualquer sentido, sem contexto, e com um conjunto de etapas
pouco significativas para a aprendizagem. Neste ambito, a investigadora observou que os
seus alunos evidenciavam algumas dificuldades na atribuicao de significado a operagao
da divisdo, assim como aos diferentes papéis que o resto pode assumir nos contextos dos

problemas matematicos.

Assim, a presente investigacdo centra-se na analise das diferentes representacdes
matematicas dos alunos na resolucao de tarefas que envolvem a compreensao dos sentidos
da divisdo e do significado do resto. Do ponto de vista da investigagdo, pretende-se, ndo
sO contribuir para uma maior compreensdo do papel que as representacdes matematicas
desempenham no processo de compreensao da divisao e dos significados do resto, como
também analisar as diferentes estratégias dos alunos na resolugdo de problemas que
envolvem a divisdo, através de metodologias ativas em sala de aula, tendo em vista o

desenvolvimento de competéncias matematicas significativas.

1.2. Questdo de partida e objetivos de investigacdo

Tendo em conta a contextualizacdo apresentada anteriormente, pode-se afirmar que
constituem pilares da investigagdo a resolucdo de problemas, as representagdes
matematicas, a divisdo e os papéis do resto. Nesse sentido, a questdo de partida delineada

para esta investiga¢do foi “De que forma os alunos representam o seu raciocinio num
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contexto de resolucao de problemas envolvendo a divisao e que significados atribuem ao

resto?”’.

Inerente & questdo de partida supramencionada, definiram-se os objetivos que a seguir se

elencam:

1. Conceber e implementar uma sequéncia de tarefas que promovam a compreensao
da divisao e dos diferentes significados do resto;

2. Analisar as diferentes representagdes matematicas dos alunos na resolugdo das
tarefas propostas;

3. Descrever e analisar as estratégias de resolu¢do de problemas que envolvem a
divisdo;

4. Identificar as dificuldades dos alunos na interpretagdo dos significados do resto
no contexto dos problemas propostos;

5. Refletir sobre o contributo do trabalho colaborativo para a resolugdo das tarefas

propostas.
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2. ENQUADRAMENTO TEORICO

A presente investigacdo assenta em quatro pilares fundamentais: a resolugdo de
problemas, as representagdes matematicas e as respetivas classificagdes, os sentidos da
divisdo e os significados do resto e o trabalho colaborativo que pautou a implementagao

das tarefas sobre as quais incidiu o estudo.
2.1. Resolugdo de problemas

A resolucdo de problemas ocupa um lugar central no ensino da Matematica sendo
amplamente reconhecida como uma capacidade transversal a todos os temas que compoe
o curriculo. De acordo com 0o NCTM (2007), a resolugcao de problemas deve ser entendida
como uma tarefa essencial de toda a aprendizagem matematica, uma vez que possibilita
a atribuicdo de significado aos conceitos e procedimentos matematicos que os alunos
aprendem e que apenas ganham significado quando aplicados de forma consciente na

resolucao de problemas.

O desenvolvimento desta capacidade ¢ essencial para que os alunos adquiram “modos de
pensar, habitos de persisténcia e curiosidade, e confianca perante situacdes
desconhecidas, que lhes serdo muito uteis fora da aula de matematica” (NCTM, 2007, p.

57).

Segundo Menino e Rodrigues (2019), a construgdo de conhecimento matematico com
sentido paras as criangas assenta num pressuposto de descoberta e exploragdo de situagdes
desafiantes, que permitem o desenvolvimento de capacidades cognitivas fundamentais e

pde a prova a curiosidade e a criatividade. Tal como Polya (1977) refere:
O problema pode ser modesto, mas se ele desafiar a curiosidade e puser em jogo
as faculdades inventivas, quem o resolver pelos seus proprios meios
experimentara a tensdo e gozara o triunfo da descoberta. Experiéncias tais, numa
idade susceptivel, poderdao gerar o gosto pelo trabalho mental e deixar, para toda
a vida, a sua marca na mente e no carater (p. 5).

Boavida et al. (2008) defendem que a resolucdo de problemas vai além da aplicacao de

conhecimentos adquiridos, constituindo também uma oportunidade para a construcao de

novas ideias. Segundo Ponte e Serrazina (2000), a resolu¢do de problemas pode ser

encarada de duas formas: como ponto de partida e como ponto de chegada do processo
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de ensino, ou seja, pode funcionar como o motor para a busca de novas aprendizagens
(onde confrontados com situagdes desafiadoras, os alunos sdo incentivados a explorar e
descobrir novos conceitos) ou ser vista como aplicacdo de conhecimentos (onde apds
terem sido introduzidos determinados conceitos, os alunos usam as novas ferramentas

para resolver problemas).

Segundo Ponte (2005), existem quatro tipo de tarefas matematicas (Figura 21): os
exercicios que constituem tarefas fechadas de desafio reduzido; os problemas, que
embora constituam tarefas fechadas, tém um grau de desafio elevado; as exploragdes e as
investigacdes, ambas tarefas abertas, que possuem um grau de desafio reduzido e elevado,

respetivamente.

Desafio reduzido

A
Exercicio Exploracdo
Fechado « » Aberto
Problema Investigacdo
v

Desafio elevado
Figura 21 - Categorizacao do tipo de tarefas matematicas, retirado de Ponte (2005)
O modo como o professor seleciona e conduz as tarefas propostas, bem como o
envolvimento que os alunos depositam na resolucao da tarefa, sdo fatores cruciais para o
processo de ensino e aprendizagem da matematica (Stein & Smith, 1998), sendo que

quanto mais desafiadores forem, maior sera a promog¢ao de capacidades matematicas.

No caso dos problemas, Polya (1977) ¢ uma referéncia incontornavel. O autor definiu

quatro etapas fundamentais da resolucdo de problemas:

(1) Compreensao do problema
(2) Defini¢do de um plano

(3) Execugao do plano

(4) Verificacao do resultado

Por outro lado, considerando que duas das propostas por Polya (1977) se fundem, Boavida
et al. (2008) apresentaram uma versdao mais simplificada, enumerando apenas trés fases
do processo de resolucao de problemas: ler e compreender o problema; elaborar e

executar um plano; e verificar a resposta.
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O papel do professor na selegao de tarefas desafiantes, na promog¢ao de discussdes
significativas e no incentivo ao uso de representagdes multiplas ¢ determinante para a
construcdo de significados matematicos com sentido, promovendo, em simultaneo, a

autonomia e a confianga dos alunos na resolug¢ao de problemas (Stein & Smith, 1998).

(P2

Assim, a resolucao de problemas deve ser entendida como “a” componente essencial do
ensino e aprendizagem da matematica, na medida em que permitem desenvolver outras

capacidades transversais como o raciocinio ¢ a comunicagdo, associadas a atitudes com a

persisténcia e a criatividade (Varela, 2020).

2.2. Representacoes matemadticas

As representagdes, de acordo com Barbosa e Vale (2022), sdao uma ‘“ferramenta
imprescindivel na resolugdo de problemas” (p.19), pois auxiliam os alunos a comunicar
as suas ideias, facilitam a compreensdo de conceitos matematicos, promovem a
clarificagdo do seu raciocinio através de conexdes e permitem a aplicagdo de conceitos
matematicos num contexto real. Assim, as representacdes sdo uma componente essencial

do processo de ensino e aprendizagem da matematica (NCTM, 2014; Velez, 2020).

Existem varias defini¢des para o conceito de representacdo (NCTM, 2003). Goldin (2008)
descreve as representacdes matematicas como “uma configuracdo que pode representar
outra coisa de alguma forma. Por exemplo, uma palavra pode representar um objeto da
vida real; um numeral pode representar o numero de elementos de um conjunto ou
representar a posicdo de um nimero na reta numérica” (p. 178). Velez (2020) ilustra a
definicdo de Goldin (2008) com um exemplo: ““5” (digito), “V” (numeracdo romana),
“cinco” (palavra da lingua portuguesa), “|||||”” s@o diferentes representacdes do nimero

natural cinco” (p.10).

O NCTM (2007) considera que as representacdes se referem tanto ao processo como ao
resultado, ideia corroborada por Boavida et al. (2008), quando mencionam que o conceito
de representacdo se refere “quer ao ato de capturar um conceito ou relagdo — processo -,
quer a sua forma propriamente dita — produto” (p.71). Tripathi (2008) complementa
afirmando que as representagcdes sdo construgdes, fisicas ou mentais, que descrevem

aspetos estruturais de um conceito ou de conexdes entre o conceito e outra ideia.

Goldin (2008) argumenta que todas as representagdes estdo inseridas num sistema de

representacdes, pelo que ndo podem interpretadas de forma isolada. Para além disso, o
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autor considera que os sistemas de representacao estdo sempre em evolucao, sendo que
para a construcao de uma nova representagao ¢ necessario que se estabelecam conexoes
com as representagdes ja conhecidas com o intuito de a compreender e conseguir utiliza-

la em futuras situagdes.

Considerando a definicdo do NCTM (2007), atentando na necessidade de encarar as
representacdes como constituintes de um sistema de aprendizagem (Goldin & Stheingold,
2001) e ressalvando que “quando representamos algo fisicamente estamos a criar uma
relacdo em termos internos” (Valério, 2004, p.20), é importante abordar a dicotomia

representacao externa/ representacao interna (Goldin, 2008).

As representacdes externas, também conhecidas como semidticas, sdo diretamente
observaveis, podendo ser expressas oralmente ou por escrito, usando uma folha de papel
ou um suporte tecnoldgico, por movimentos corporais, entre outros (Goldin & Stheingold,
2001). Algumas formas de representacdes externas sdo, por exemplo, a notagdo formal e
simbolica (como os simbolos que representam os nimeros e as suas operacoes), figuras,
desenhos, esquemas, diagramas, reta numérica, graficos num sistema de coordenadas
cartesiano, linguagem oral e escrita, manipula¢do de objetos e materiais manipulativos e

representacdes dinamicas com recurso a tecnologia.

Por outro lado, as representacdes internas ndo sdo observaveis diretamente e quando
muito podem ser inferidas através dos comportamentos observaveis dos individuos ou
através das suas interagcdes com as representagdes externas (Goldin, 2008). Estas
representacdes sdo construidas internamente pelo préprio aluno quando, por exemplo,
procura dar sentido a um conceito ou quando tenta resolver uma tarefa que lhe € proposta,
e que se manifestam na forma como descreve uma ideia, expressa o seu raciocinio,

constréi um diagrama, entre outros.

Apesar desta dicotomia, Goldin e Stheingold (2001, citados por Ferreira & Martinho,
2015) enfatizam que a interagdo entre representagdes internas e externas ¢ essencial para
o processo de ensino e aprendizagem, uma vez que estas representacdes sao construidas
pelo aluno quando pretende dar sentido a um conceito e descreve as suas ideias. Destaca-
se, assim, que o uso de multiplas representagdes “constitui uma ferramenta poderosa para
facilitar a compreensdo matematica dos alunos™ (Tripathi, 2008, citado por Ferreira &

Martinho, 2015, p.63).

Bruner (1999) distingue trés tipos de representagdes: ativa, icoOnica e simbolica. As

representacdes ativas envolvem agdes/simulagdes e/ou materiais manipulaveis,
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estruturados ou nado (geoplanos, figuras ou sélidos, cubos ou cubos de encaixe, espelhos,
cordas, ...). As representagdes iconicas fazem uso de imagens mais ou menos estruturadas
(desenho, esquema, diagrama — representacdo visual que apresenta informagdes num
formato espacial). Por fim, as representacdes simbdlicas recorrem a simbolos que
envolvem codigos (numerais, sinais, formulas, expressdes, escrita simbolica matematica,
...) (Santos, 2015). Ponte e Serrazina (2000) acrescentam as representagdes consideradas

por Bruner (1999), a linguagem oral e escrita como forma de representacao.

Barbosa e Vale (2022) propdem uma nova categorizacdo tendo por base as ideias dos
autores supramencionados, bem como do autor Matteson (2006) e definem cinco
categorias de representacoes: ativa, verbal, visual, numérica e simbdlica, mas também as

duais que implicam a utilizacdo complementar de duas das principais (Figura 22).

) / (Verbal
N
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"N

Visual |

‘ Numérica

)

N

_/
/
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| Ativa Simbélica )

(
NN

Figura 22 - Mdltiplas representacgoées, retirada de Barbosa e Vale (2022)

O NCTM (2007) refere que, ao longo do processo de ensino e aprendizagem, o aluno
devera conseguir criar e usar representacdes para organizar, registar e comunicar ideias
matematicas, assim como selecionar, aplicar e traduzir representagdes matematicas para
resolver problemas, e, ainda, usar as representagdes para modelar e interpretar fendmenos

fisicos, sociais e matematicos.

No entanto, ¢ necessario ter em consideragdo que o trabalho em sala de aula nao se deve
restringir ao uso de representagdes de forma isolada, pois a compreensao de um conceito
matematico s6 surge depois de analisado sob diferentes perspetivas e as representagdes

sdo fontes de comunicacdo e aprendizagem (Goldin & Stheingold, 2001).
As representacdes deverdo, assim, ser tratadas como elementos essenciais no
apoio a compreensdo, por parte dos alunos, dos conceitos e das relagdes
matematicas, na comunicagdo de abordagens, argumentos e conhecimentos

53



matematicos, para si mesmos e para os outros, na identificacao de conexdes entre
conceitos matematicos interrelacionados, € na aplicagdo da matematica a

problemas realistas, através da modelacao (NCTM, 2007, p.75).

2.3. Sentidos da divisao e significados do resto

A divisao ¢ uma das operagdes basicas no ensino da matematica sendo essencial que os
alunos a compreendam na sua plenitude. No entanto, Vergnaud (2009) destaca que a

complexidade desta operagdo constitui um desafio para os alunos, afirmando que
enquanto a adi¢do, a subtracdo e a multiplicacdo sdo sempre exatas, no sentido de
que o resultado resulta efetivamente da aplicacdo do operador ao operando, a
divisdo, por sua vez, ndo ¢ sempre exata e o quociente nao €, por si s, o resultado
da aplicacdo do operador ao operando. O verdadeiro resultado € o par (quociente,
resto), podendo o resto ser nulo. Disto decorre que a divisdo, como regra
operatoria, ndo seja exatamente o inverso da multiplicagdo, exceto se incluidas ali
as relagdes complexas que, de todas as formas, ultrapassam as capacidades das
criangas (p.190)

E essencial destacar que a divisdo, no &mbito da resolugdo de problemas, se encontra

associada a trés sentidos: a divisao como partilha, a divisio como medida e a divisao

como razao (Menino, 2023; Vergnaud, 2009;).

O sentido de partilha envolve a distribui¢do equitativa de um certo nimero de elementos
por um determinado nimero de recetores, ou seja, a quantidade total € repartida em partes
iguais, procurando determinar o nimero de objetos em cada grupo (Menino, 2023), por
exemplo: “Se 20 lapis forem distribuidos por 5 alunos, quantos lapis recebera cada
aluno?”. Neste sentido associado a divisdo os alunos tendem a utilizar a estratégias de
distribuicdo um a um, o que se mostra ineficaz para nimeros grandes. Fosnot e Dolk
(2001) referem que a necessidade de os alunos compreenderem a relagdo parte-todo,

associa a este sentido da divisao algumas dificuldades.

No sentido de medida, ja se sabe a quantidade de cada grupo e pretende-se saber quantos

grupos vao ser formados (Menino, 2023), por exemplo: “Se existirem 30 pulseiras para
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serem arrumadas em caixinhas e cada caixinha levar 6 pulseiras, quantas caixas serdao
necessarias?”. Brocardo (2008) refere que a resolucdo de problemas de divisdo com
sentido de medida favorece a utilizacdo da adi¢do ou da subtragdo ou da multiplicagdo

como estratégia de resolucao.

Por fim, segundo Menino (2023), o sentido de razdo envolve a comparagao entre duas
quantidades, ou seja, determinar a relagdo entre duas grandezas, por exemplo: se um carro

demora 3 horas a percorrer 150 km, quantos quilometros percorre numa hora?

O Quadro 1, retirado de Menino (2023), sistematiza e ilustra (com exemplos diferentes)

os sentidos da divisdo.

Quadro 1 - Sentidos da divisao, retirado de Menino (2023)

Operagéo | Sentido Descrigdo Exemplos
Situagdes em que se pro- | Um hotel recebeu uma encomen-
cura determinar o nimero | da de 56 rosas e pretende repar-
Partilha | de objetos de cada grupo. | ti-las igualmente pelas 7 jarras da
recegdo. Quantas rosas colocardo
em cada jarra?

SituagGes em que se pro- | Um museu recebeu, numa manhd,
Divisdo Medida | €ura determinar o nimero | 48 criangas. A visita é feita em gru-
de grupos. pos de 8 criangas. Quantos grupos

foram feitos?
Situagbes em que se su- | O pai do Martim mede 1,80m e o
~ gere a comparagdo entre | irmdo mais novo do Martim mede

Razao . , o

duas medidas da mesma | 0,90m. Qual é a relagdo entre as

grandeza. duas alturas?

Menino (2023) considera fundamental que se proponham problemas aos alunos nos
diversos contextos, no entanto refere que o mais importante sera alargar as possibilidades

dos alunos resolverem problemas.

No ensino basico, o conceito de divisdo estd intimamente ligado a sua operagdo inversa,
a multiplicacdo. No entanto, como supramencionado, a divisdo pode apresentar diversos
sentidos e, consequentemente, diversos algoritmos que procuram representar a operacao

de maneiras distintas.
Alguns dos algoritmos mais referidos sao:

(1) Algoritmo de subtracdes sucessivas que se baseia na subtra¢ao continua do divisor
a partir do dividendo até que o valor restante seja inferior ao divisor e, assim o
quociente corresponde ao numero de vezes que o divisor foi subtraido, € o resto
ao valor restante que nao permite uma nova subtracao pelo divisor (Loureiro,

2004).
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(2) Algoritmo por estimativa onde se multiplica o divisor por poténcias de base 10
até obter um produto inferior ao dividendo. O valor resultante ¢ subtraido ao
dividendo até que o valor restante seja menor que o divisor. A soma dos valores
estimados corresponde ao quociente e o resto ¢ o valor que sobra apos todas as
subtragdes (Menino, 2023).

(3) Divisao Egipcia que recorre a uma abordagem visual em que o dividendo e o
divisor estdo colocados em colunas lado a lado. Na primeira linha o dividendo
come¢a com 1 e o divisor mantém-se. O valor de cada coluna ¢ dobrado
sucessivamente até que a soma dos numeros da coluna do divisor ultrapasse o
dividendo. Em seguida selcionam.se os valores que somados se aproximam do
dividendo. O quociente corresponde a soma dos valores que correspondem a
coluna do dividendo e o resto ¢ calculado pela diferenga entre o valor total e o
dividendo (Menino, 2023).

(4) Algoritmo Tradicional (do ponto de vista da realidade portuguesa) pressupde
decompor o dividendo e o divisor por ordens (unidades, dezenas, centenas, ...) 0

que se traduz num sentido da divisdao sem significado.

Para Ripoll et al. (2015)
A divisdo ¢, entre as operagdes basicas, a mais complexa ¢ a que determina
maiores desafios para o ensino e para a aprendizagem. Comparada as demais
operagdes elementares, a divisio com numeros naturais ¢ diferente no seguinte
sentido. Enquanto na adicao, na subtragdao e na multiplicagdo temos dois valores
de entrada e obtemos apenas um terceiro valor de saida, que ¢ o resultado da
operagao, a divisdo com naturais envolve dois valores como resultado: o quociente
e o resto (p.104).

Assim, independentemente do sentido associado a divisao e do algoritmo utilizado, ¢

essencial reconhecer que ha casos em que o resto precisa de ser interpretado de forma

significativa, especialmente quando se estd perante uma divisdo ndo exata. Em muitos

problemas, o resto tem um papel secundario e ¢ ignorado, mas noutros pode ser

fundamental e até mesmo a resolugdo do problema (Brocardo et al., 2008).
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Segundo Céssia (2014, citada por Sobrinho et al., 2021), ¢ importante conhecermos os
significados de todos os conceitos envolvidos na divisao: dividendo, divisor, quociente e
resto, e a forma como estes se relacionam (Figura 23). O resto € muitas vezes esquecido,
uma vez que na maioria das vezes os problemas que envolvem a divisdo de numeros
naturais dao especial énfase ao quociente, fazendo com que o aluno nao preste atengdo
aos outros conceitos envolvidos na operacdo e, consequentemente, que nao oS

compreenda.

r <d (lé-se: O resto ¢ menor que o divisor)
- -
D = dividendo

d = divisor

D=d.q+r <<

q = quociente

r =resto

N—

Figura 23 - Conceitos envolvidos na divisgo: dividendo, divisor, quociente e resto, retirado de Sobrinho et al.
(2021)

Silva (2020, citado por Sobrinho et al., 2021) corrobora a ideia descrita pelo autor
supramencionado quando afirma que o resto ¢ frequentemente visto como o que sobra da
divisdo e que raramente lhe ¢ atribuido um papel mais significativo. Geralmente, os
alunos encaram o resto como algo de pouca relevancia e os professores, se nao discutirem
o papel deste conceito matematico, explorando a sua importancia € compreensao com 0s
alunos, acentuam essa ideia. Desta forma, e de acordo com Marciano (2020, citado por

Sobrinho et al., 2021) o resto merece atengao de professores e alunos.

Tendo em conta que o resto pode desempenhar diferentes papéis consoante o contexto do
problema sugerido, no ensino da divisdo, ¢ importante que os alunos se deparem com
situacdes em que surge um resto e que compreendam o seu significado e saibam
interpreta-lo em diversos contextos. Menino (2023) define que o resto pode assumir

quatro papéis diferentes, esquematizados no Quadro 2:
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Quadro 2 - Diferentes papéis do resto da divisdo ndo exata, retirado de Menino (2023)

Papéis do resto

Exemplos

O resto, n3o sendo a resposta ao proble-
ma, tem de ser considerado para respon-
der corretamente.

Para um jantar estdo convidadas 30 pes-
soas. Em cada mesa podem sentar-se 8
pessoas. Quantas mesas sdo necessarias?

Para responder corretamente, o resto
ndo deve ser considerado.

Para fazer um bolo sdo precisos 4 ovos.
Quantos bolos se podem fazer com 17
ovos?

O resto € a resposta ao problema.

O Mateus tem 26 cromos para arrumar
igualmente em 5 carteiras. Quantos cro-
mos ficam por arrumar?

Ndo pode haver resto (a resposta inclui
uma parte fracionaria).

O Jodo comprou 4 pizas pequenas para
repartir, igualmente, entre si e mais 2 ami-

gos. Que quantidade de piza calha a cada
um?

Vergnaud (2009) destaca que a dificuldade da operacionalizagdo da divisdo vai além do
dominio do algoritmo, sendo essencial compreender o conceito de dividir. Desta forma,
¢ importante que o ensino da divisdo inclua uma variedade de contextos e problemas para
que os alunos possam explorar os diferentes significados da divisdo, assim como o0s
diferentes papéis do resto e, por consequéncia, construir uma compreensao mais solida e
completa da divisdo, facilitando a resolucdo de problemas associados a diferentes

contextos.

Desta forma, revela-se essencial que se aborde a utilizagao de diferentes estratégias para
a resolucdo de problemas matematicos como um ponto central da aprendizagem,
especialmente no contexto de operagdes aritméticas como a divisdo. Segundo o NCTM
(2007), “as oportunidades para utilizar estratégias deverao estar naturalmente integradas
no curriculo atravessando as diversas areas de contetido” (p.59). Ponte e Serrazina (2000)
corroboram a ideia supramencionada ao afirmar que as estratégias sao abordagens
pessoais que se utilizam para resolver problemas, sendo que umas sdo mais vantajosas

que outras, dependendo também do contexto.

No ambito das tarefas que envolvem a divisdo, os alunos utilizam diferentes estratégias
que muitas vezes se relacionam com as outras operacdes aritméticas. E, para além disso,
¢ recorrente que, numa fase inicial, recorram a materiais manipuldveis ou desenhos que

os auxiliam na concretizagdo da operagdo, facilitando a compreensdo da divisao.

Ambrose et al. (2003) categorizam as estratégias da divisdo em quatro tipos: a primeira
envolve trabalhar com um grupo de cada vez onde os alunos utilizam subtracdes ou somas
sucessivas; posteriormente, a segunda estratégia consiste em nao decompor o dividendo,
mas requer uma compreensdao do uso dos multiplos de 10 para realizar sucessivas

subtracdes; a terceira estratégia pressupoe a decomposi¢do do dividendo e envolve dividir
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o dividendo em ordens, resolvendo separadamente; e, por Gltimo a quarta estratégia,
denominada de estratégia de construg¢do, envolve adicionar multiplos ao divisor até
perfazer um valor proximo do dividendo, sendo considerada pelos autores como menos

eficiente.

Heirdsfield et al. (1999) categorizam as estratégias usadas por alunos em cinco tipos: i)
contagem; ii) uso de factos basicos; iii) decomposi¢ao de nimeros; iv) calculo a partir do
valor posicional, e v) estratégias holisticas. Para além disso, os autores supramencionados
referem que a medida que os anos escolares vao avangando, os alunos tém tendéncia a

utilizar estratégias mais holisticas e abstratas.

Hartnett (2007) também define cinco estratégias principais para a resolucdao de
problemas: contar para a frente e para tras, usar dobros e/ou metades, usar o valor de

posicao, ajustar e compensar e usar particoes de nimeros.

O Quadro 3, que a seguir se apresenta, adaptado de Mendes (2012), define uma analise
comparativa das estratégias usadas pelos alunos na resolugdo de problemas envolvendo a
divisdo.

Quadro 3-Analise comparativa das categorizagbes das estratégias usadas pelos alunos na resolugédo de
problemas de divisdo

e}
L
s Ambrose et al.
s Hartnett (2007) Mendes (2012)
S (2003)
A
Trabalhar com um Contar para a Procedimentos de
. Contagem por saltos
grupo de cada vez frente e para tras contagem
Adicionar sucessivamente
Nao decompor o Usar dobros e/ou Procedimentos Adicionar dois a dois
dividendo metades Aditivos
Adicionar em coluna
Procedimentos . .
g . Subtrair sucessivamente
= subtrativos
%
~ .
] Usar produtos conhecidos
O Usar o valor de p
0sicao
Posi¢ Usar relagdes de dobro
. Ajust . altiplos de 5 10
Estratégias de Justar © Procedimentos Usar miltiplos de 5 ¢ de
~ compensar S
construgio multiplicativos L
Usar uma decomposi¢éo nao
decimal de um dos fatores
Usar a decomposi¢do decimal de
um dos fatores
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Ajustar e compensar

Usar relagdes de dobro e de
metade

Multiplicar sucessivamente a partir
de um produto de referéncia

Multiplicar em coluna

Rocha et al. (2007) citam Treffers e Buys (2001), que referem que, & medida que os
alunos identificam e compreendem a relagdo entre a multiplicagdo ¢ a divisdo, as

estratégias aditivas e subtrativas vao sendo substituidas por estratégias multiplicativas.

Assim, € essencial que os alunos tenham a oportunidade de explorar e discutir diversas
estratégias, como sugerem Ponte e Serrazina (2000) e NCTM (2008), pois, a discussio
em grupo sobre as diferentes abordagens para resolver problemas matematicos nao so
fortalece a compreensdo coletiva da turma, mas também permite aos alunos aperfeigoar
as suas proprias estratégias ao escutar o raciocinio dos colegas. Desta forma os alunos
compreendem que ndo ha uma Unica forma de resolver problemas matematicos, o que
promove um ambiente de aprendizagem aberto e inclusivo, com o desenvolvimento de

espirito critico e reflexivo.
2.4. Trabalho colaborativo

A interacgdo social e a colaboragdo sdo fundamentais para o desenvolvimento e para a
aprendizagem de qualquer ser humano. Para Piaget, ¢ através da interacdo social que os
alunos aprendem a colaborar pois ¢ através de novos pontos de vista que se constrdi o
conhecimento. Rego (1995, citado por Silveira et al., 2012) acrescenta que “construir
conhecimentos implica numa acao partilhada, ja que ¢ através dos outros que as relagdes

entre sujeito e objeto de conhecimento sdo estabelecidas” (p.1190).

Kenski (2003) afirma que colaborar difere de cooperar. Segundo o autor colaborar
pressupoe que “todos dependem de todos para a realizacdo das atividades, e essa
interdependéncia exige aprendizados complexos de interagdo permanente, respeito ao
pensamento alheio, superagdo das diferengas e busca de resultados que possam beneficiar
a todos” (p.112). J4 a cooperagdo prevé que os membros do grupo trabalhem
isoladamente, com tarefas especificas, em que o conhecimento ndo resulta de uma
negociagao. No entanto, 0 mesmo autor reconhece que a colaboragdo possa ser o resultado

da cooperagao.
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Torres et al. (2004) ndo encaram a colaboragao apenas como uma técnica ou metodologia
de ensino, mas sim um modo de vida, em contraste com a cooperagdo que se limita a
facilitar a realizagdo de um produto final. Ambos os conceitos, no entanto, derivam de

dois principios: o incentivo a sociabilizagdo e o desprezo pelo autoritarismo.

A aprendizagem colaborativa pressupde que o conhecimento resulta da partilha e de um
consenso entre individuos munidos de conhecimento, seja através de discussoes, de
resolugdo de problemas, estudos de casos ou projetos. Esta abordagem fomenta um
ambiente no qual o didlogo, a tomada de decisdes e a aprendizagem sdo construidos
coletivamente, o que proporciona um enriquecimento das aprendizagens de todos os
envolvidos. Para além disso, Roldao (2007) refor¢a que o trabalho colaborativo se
estrutura “como um processo de trabalho articulado e pensado em conjunto, que permite
alcangar melhor os resultados visados, com base no enriquecimento trazido pela interacao

dindmica de varios saberes especificos e de varios processos cognitivos” (p.27).

Na cooperagdo, as relagdes podem ser desiguais e até mesmo uma hierarquia, o que
significa que o objetivo final nem sempre ¢ comum. Isso contrasta com o trabalho
colaborativo que, na sua esséncia, obriga a que sejam criadas condi¢des de igualdade,
empatia e apoio reciproco, com um objetivo comum em que todos os intervenientes
estejam verdadeiramente envolvidos (Isidoro, 2008). Assim, num contexto em que o
conhecimento € construido coletivamente, € essencial que o professor assuma um papel

de facilitador, promovendo a partilha de conhecimentos e responsabilidades.

No entanto, esta metodologia prevé um professor que faga um planeamento cuidado das
tarefas (relevancia das tarefas para serem propostas para a realizagdo em grupo, os
critérios para a formacao de grupos e clarificar os processos e critérios), que controle as
interacoes do grupo (monitorizacdo do trabalho) e que possa dar feedback continuo.
Lopes e Silva (2009) alertam que, sem uma supervisdao adequada, ao contrario daquilo

que se anseia, as relagdes sociais da turma se podem deteriorar.

Abrantes (1995) refere que a aprendizagem dos significados matematicos de cada aluno
resulta das atividades que realizam “e do modo como elas se relacionam com os seus
conhecimentos anteriores, do ambiente que se vai desenvolvendo na turma, da
comunicag¢do e das interacdes que se vao estabelecendo entre os alunos e entre estes € o
professor” (p.1). E, acrescenta que a aprendizagem da matematica ¢ influenciada pelo
ambiente de sala de aula, que envolve a comunicacdo e a intervengdo entre os diversos

intervenientes, referindo que a capacidade de “apresentar, ouvir, e criticar argumentos,
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explicar raciocinios e pedir explicagdes, constitui (...) nado uma metodologia possivel,

mas sim uma forma de trabalho insubstituivel (Abrantes et al., 1997, p. 64)”

Desta forma, ¢ possivel assumir que trabalhar colaborativamente, principalmente na
educa¢do matematica, tem um papel crucial no desenvolvimento das aprendizagens
significativas dos alunos, na medida em que, segundo Gerdy (1998), um ambiente de
colaboracdo pode promover a superagao de obstaculos e de autoestima e criar um
ambiente que beneficia com o sucesso de todos, sendo a aprendizagem encarada como

um esforgo coletivo ao invés de uma competi¢ao individual.

Assim, ao ser implementada, a aprendizagem colaborativa permite aos alunos, ndo sé
desenvolver habilidades cognitivas, como também competéncias sociais essenciais ao seu

crescimento.
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3. METODOLOGIA DE INVESTIGACAO

O capitulo que a seguir se apresenta retrata as opgdes metodologicas tomadas, os
participantes da presente investigacdo, a descricdo das tarefas, as técnicas e os
instrumentos de recolha de dados, bem como a técnica adotada para a analise dos dados

recolhidos.
3.1. Opgoes metodologicas

A presente investigacdo, que tem por base a questdo de partida e os objetivos referidos
anteriormente, assume caracteristicas de estudo de caso, uma vez que se explora “um
‘caso’ (ou um pequeno numero de casos) em profundidade, o seu contexto natural,
reconhecendo-se a sua complexidade e recorrendo-se para isso todos os métodos que se

revelem apropriados” (Coutinho, 2018, p.335).

O paradigma interpretativo, comum em investigacdes de natureza qualitativa, valoriza a
compreensdo de fendmenos sociais a partir das perspetivas individuais dos sujeitos, ndo
sendo objetivo alcangar verdades universais, mas sim interpretar multiplas realidades que
emergem das experiéncias dos participantes. Desta forma, no presente estudo adotou-se
o paradigma interpretativo, numa abordagem essencialmente qualitativa, na medida em
que a investigagdo esta centrada essencialmente na interpretacdo, de forma subjetiva, das
experiéncias dos participantes ¢ da forma como os sujeitos atribuem significados as

experiéncias vividas (Coutinho, 2018; Vilelas, 2009).

Neste contexto, e fazendo o paralelismo com a investigagdo que se propde, pretende-se
compreender de que forma os sujeitos (alunos) resolvem os problemas propostos,
nomeadamente se compreendem os sentidos da divisdo implicitos e respetivos papéis dos

resto, analisando as diferentes representagdes matematicas a que recorrem.

Na perspetiva de Bogdan e Biklen (1994), a investigagdo qualitativa possui cinco
caracteristicas: 1) os dados sdo extraidos diretamente de contextos “reais, ricos e
profundos” (Carmo & Ferreira, 2008, p. 177); 2) sao descritivos; 3) sao indutivos; 4) o
foco € o processo; e 5) os significados t€ém uma importancia vital. Assim, a investigacao
qualitativa envolve um processo de observagdo onde o investigador ¢ quem recolhe,
descreve e analisa os dados, com o objetivo de compreender o processo envolvido no
estudo que realiza de forma holistica. Bell (1997) acrescenta que nesta, tipologia de
investigacdes, os investigadores estdo focados em ‘“compreender as percepcoes

individuais do mundo” (p. 20).
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Portanto, como sugerido por Bogdan e Biklen (1994), esta investigacdo assume um
carater essencialmente qualitativo, na medida em que os dados recolhidos sao de natureza
qualitativa e ndo se pretende generalizar os resultados, tendo como foco principal o

processo.
3.2 Participantes do estudo

O presente estudo decorreu no ambito da UC de PP do 1.° CEB II, numa turma de 3.° ano
de um Centro Escolar, localizado numa freguesia da periferia do concelho de Leiria,

durante o 3.° periodo do ano letivo 2022/2023.

Os participantes sdo alunos da turma supramencionada, que era composta por vinte e trés
alunos, treze do sexo feminino e dez do sexo masculino, com idades compreendidas entre
0 oito € 0s nove anos, encontrando-se, por isso, segundo a teoria do desenvolvimento de
Piaget, no estadio das operagdes concretas, onde “a criangca comeca a organizar-se em
estruturas de conjunto e o seu raciocinio torna-se reversivel, flexivel e consideravelmente

mais complexo” (Tavares et al., 2007, p. 59).

Trés dos participantes eram de nacionalidade ucraniana (estando ao abrigo do plano de
acolhimento, pelo que nao eram sujeitos a avaliagdo sumativa, o que ndo impediu/limitou
a participagdo na investiga¢do) e dois tinham nacionalidade brasileira. Todos os alunos

provinham da mesma turma no ano letivo transato.

Seis participantes apresentavam necessidades especificas e, por isso, usufruiam de
medidas do Decreto-Lei 54/2018, de 6 de julho: trés deles com medidas universais e os
restantes com medidas universais e seletivas, formalizadas nos respetivos RTP. E
importante salientar que um destes alunos, apesar de matriculado no 3.° ano, se encontrava
a realizar aprendizagens do 2.° ano, no entanto, tendo em conta a metodologia de trabalho
implementada durante a investigagdo, este aspeto ndo condicionou a sua participagao.

Assim, todos os alunos que constituiam a turma participaram a investigacao.

3.3. Procedimentos e descri¢cdo das tarefas

A recolha de dados para a investigacdo que se apresenta deu-se através da aplicacao de
uma sequéncia de trés tarefas, criada pela professora-investigadora. A sequéncia foi
aplicada no decorrer de trés semanas consecutivas, durante o més de maio de 2023,

seguindo a metodologia de ensino exploratorio.

64



O ensino exploratdrio defende, entao, “que os alunos aprendem a partir do trabalho sério
que realizam com tarefas valiosas que fazem emergir a necessidade ou vantagem das
ideias matematicas que sdo sistematizadas em discussdo colectiva” (Canavarro, 2011, p.
11), atribuindo significado aos conhecimentos e procedimentos matematicos. A op¢ao
pelo ensino exploratorio como metodologia para a aplicacdo da sequéncia de tarefas
decorreu de esta ser uma abordagem que se destaca pelas suas potencialidades,
nomeadamente a promog¢do de um ambiente de aprendizagem ativo, onde os alunos
assumem um papel central na constru¢ao do seu conhecimento. Desta forma, a aplicagdo
de cada tarefa era marcada por trés momentos distintos: langamento da tarefa, exploragao

da tarefa e discussao e sintetizacao (Stein et al., 2008).

Para a implementagdo das tarefas, no ambito da metodologia supramencionada, a turma
foi organizada em seis grupos constituidos por trés a quatro elementos (iguais em todas
as tarefas) e as resolucdes dos grupos eram realizadas numa folha A3. Para garantir um
ambiente harmonioso em sala de aula, e promover uma dindmica mais organizada e
colaborativa, os alunos usaram os crachas de responsabilidades para gerirem o seu grupo
de trabalho: gestor de tempo, o gestor de e o porta-voz (como apresentado na dimensao

reflexiva deste relatorio).

As tarefas que compodem esta sequéncia inserem-se, tendo em conta as AE, no tema dos
numeros, nomeadamente no toépico operagdes € no subtopico significados e usos das
operacgdes, visando que os alunos decidam sobre a estratégia mais adequada para produzir
o resultado de uma operagdo e expliquem as suas ideias. Cumpre ressalvar que os alunos
jétinham trabalhado a divisdo associada a multiplicacdo, com a interpretacdo e modelacdo
de situagdes problematicas. Para além disso, promove quatro capacidades matematicas:
resolucdo de problemas, representacdes matematicas, comunicagdo matematica e

raciocinio matematico (Canavarro et al., 2021).

As tarefas 1 e 2 implementadas nesta investigacdo foram desenhadas no &mbito do projeto
“Residuos, a Energia do Futuro”, ja a tarefa 3 decorreu da necessidade da investigadora
colocar os alunos em contacto com todos os papéis do resto (Menino, 2023), tendo-se

optado por desenhar a tarefa a luz de uma situacao do quotidiano.

A tarefa 1 (Figura 24) era composta por duas alineas e privilegiava o sentido de medida
da divisdo, sendo que na primeira alinea o resto nao era considerado, mas na segunda
alinea desempenhava o papel de resposta ao problema. Nesta tarefa, os alunos eram

convidados, de forma direcionada a decifrar o enunciado seguindo a l6gica do poema que
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o integrava e, seguidamente, a interpretar o resultado da primeira alinea para conseguir

dar resposta a subsequente.

2
i Sabias que o dleo dlimentar pode ser :

T ?? oﬁaﬁo i usado para produzir biocombustivel? E
L. 'g‘k_‘)'? Ie a\ ! por isso que & t&o importante separar o
YL man Sleo e coloca-lo nos locais adequados! H

Apés uma sess@io de sensibilizag@o, os alunos da escola da Filipa foram
convidados a participar na campanha "Pinga a pinga, enche o oledo!"

Da tua casa, traz éleo alimentar,

E 0 ambiente podes ajudar.

Enche frascos, garrafas e garrafdes Envia cada oledo cheio
E na escola despeja nos oledes. E ndo vale pbr até meio,

15 litros é a quantidade certa
E recebe na escola uma oferta!

a) No final da primeira semana, os alunos j& tinham entregue na escola
350 litros de dleo alimentar usado. Quantos oledes conseguiram
encher?

b) E quantos litros ainda sobraram?

Figura 24 - Tarefa 1

A implementacdo da tarefa 2 (Figura 25) decorreu no mesmo ambito da tarefa
supramencionada, uma vez que esta era a temdatica a abordar em sala, no ambito do projeto
“Residuos, a Energia do Futuro”. A tarefa 2 era composta por trés alineas: na primeira
pressupunha-se o sentido de medida e o resto tinha significado; na segunda e terceira
alineas previa-se a interpretagdo do termo “um quarto” considerando que nio poderia

haver resto no contexto do problema associado ao sentido de medida.

Para a resolucao desta tarefa, a investigadora solicitou aos alunos que selecionassem uma
caneta de feltro, de modo que cada elemento do grupo fosse representado por uma cor
diferente na resolugdo da tarefa. Isto possibilitou um maior envolvimento de todos os
elementos do grupo na resolug@o, uma vez que todos queriam ter “a sua cor” representada
no papel. Do ponto de vista da investigacdo, a utilizacdo de cores diferentes permitia

associar raciocinios e dificuldades aos alunos.
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W. : Sabias que, apesar do avango
0 ’0 : tfecnolégico, apenas a quarta parte de

- ? H '

7. s -g ;emana‘ i todo o dleo é reciclado e transformado i

Y ?“) : ! em biocombustivel 2 :
- - a

No refeitdrio da escola da Filipa, todos os meses séio usados 24 litros de

d6leo alimentar na confeg@o das refeigdes, que posteriormente é enviado
para uma fabrica de reciclagem de éleo.

a) No inicio de maio, a responsével do refeitério enviou todo o éleo

i ufilizado nos meses de janeiro a abril. Para isso, usou garrafdes de 20

litros. De quantos garrafdes precisou?

b) Ao fim de quantos meses, o dleo utilizado na escola da Filipa pode
contribuir para a produgéo de &0 litros de biocombustivel?

c) E ao fim de quantos anos, poderé contribuir para a produgéo de 150

litros de biccombustivel?

Figura 25 - Tarefa 2
Por fim, a tarefa 3 (Figura 26), composta por trés alineas, propunha envolver os alunos
numa tarefa matemdatica que simulava situagdes do quotidiano, centrando-se na
preparacdo de uma festa de aniversario que serve de cenario para exploragao da divisdo,
reforcando a aplica¢do de conceitos matematicos em contextos do dia a dia. A primeira
alinea (a) abordava o sentido de partilha da divisdo e onde o resto ndo tinha significado
para dar resposta a questdo. A segunda alinea (b) privilegiava o sentido de medida da
divisdo e onde o resto era a resposta ao problema. Na alinea (c), a semelhanca da primeira

alinea, pressuponha-se o sentido de partilha, mas sem a possibilidade de haver resto.
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Na préxima semana, a Francisca faz 9 anos. Para a festa, a mée vai fazer
diversas sobremesas e para cada uma vai precisar de 6 ovos. Quantas
sobremesas consegue fazer usando 40 ovos? ~~

Como prenda a Francisca recebeu 26 pulseiras que precisou de arrumar
igualmente em 4 caixas. Quantas pulseiras ficam por arrumar?

Para a festa de aniversario, a m&e da Francisca vai fazer 9 pizzas e quer
repartir igualmente pelos 5 amigos convidados. Que quantidade de pizza
come cada convidado, de forma a que n&o sobre pizza?

)

Figura 26 - Tarefa 3

O quadro 4, que se apresenta de seguida, resume as tarefas propostas.

Quadro 4 - Resumo das tarefas propostas

Sentido
Tarefa da Papel do Resto Enunciado
Divisdo
~ No final da primeira semana, os alunos ja tinham entregue na
. O resto ndo deve . , . ~
a Medida . escola 350 litros de oOleo alimentar usado. Quantos oledes
1 ser considerado .
conseguiram encher?
b - O resto ¢ a resposta. | E quantos litros ainda sobraram?
O resto, ndo sendo | No inicio de maio, a responsavel do refeitorio enviou todo o 6leo
a a resposta, tem de | utilizado nos meses de janeiro a abril. Para isso, usou garrafoes de
. ser considerado 20 litros. De quantos garrafoes precisou?
Medida " - - p
2 b Nao pode haver Ao fim de quantos meses, o 0leo utilizado na escola da Filipa pode
resto. contribuir para a produgdo de 60 litros de biocombustivel?
c Nao pode haver E ao fim de quantos anos, podera contribuir para a produgao de 150
resto. litros de biocombustivel?
~ Na proxima semana, a Francisca faz 9 anos. Para a festa, a méae vai
. O resto ndo deve . . .
a Partilha . fazer diversas sobremesas e para cada uma vai precisar de 6 ovos.
ser considerado
Quantas sobremesas consegue fazer usando 40 ovos?
Como prenda a Francisca recebeu 26 pulseiras que precisou de
3 b Medida O resto é aresposta. | arrumar igualmente em 4 caixas. Quantas pulseiras ficam por
arrumar?
Para a festa de aniversario, a mae da Francisca vai fazer 9 pizzas e
c Partilha Nao pode haver quer repartir igualmente pelos 5 amigos convidados. Que
resto. quantidade de pizza come cada convidado, de forma que ndo sobre
pizza?
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3.3 Instrumentos e técnicas de recolha de dados

Tendo em consideracdo os objetivos de investigacao definidos, selecionaram-se como
técnicas de recolha de dados a observagdo participante e a analise documental, a partir da
recolha das producdes dos alunos e das gravagdes de dudio de momentos chave da

implementagao das tarefas, para compreender o raciocinio dos participantes.

A observacao ¢ uma técnica de recolha de dados que ocupa um lugar privilegiado nas
investigagdes qualitativas, sendo também definida como um processo de grande
importancia quando o contexto de investigagao envolve a educacdo. Segundo Dias (2009)
“a observagao de classes constitui naturalmente a etapa necessaria ao inicio de uma
intervencgao pedagogica fundamentada na pratica do quotidiano” (p. 176). A observagao
requer treino, pois observar vai além de olhar, observar requer o desenvolvimento da
capacidade de selecionar a informagdo importante (Carmo & Ferreira, 2008) e, desta
forma, ¢ essencial que o investigador assuma um papel imparcial nas observagdes

realizadas, de modo a ndo influenciar os registos (Carmo & Ferreira, 2008).

Neste ambito, a investigacdo que se apresenta utilizou uma observagao participante na
medida em que a investigadora, apesar de ndo ser um membro dos grupos sobre os quais
incidia a investigagao, participou e interagiu com os participantes (Coutinho, 2018), tendo
por isso a oportunidade de possuir uma posicao privilegiada ao “entender profundamente
o estilo de vida de uma populacdo e de adquirir um conhecimento integrado da sua

cultura” (Carmo & Ferreira, 2008, p. 108).

Para além da observagao, recorreu-se a recolha das produgdes dos alunos (resolucao de
tarefas, registo fotografico e audio), o que remete para uma recolha documental que
possibilita a descri¢ao objetiva e sistematica do contetido da investigagdao. Os documentos
sao de elevada importancia uma vez que “contém textos (palavras) e imagens, que foram
registadas sem a intervengao de um investigador” (Bowen, 2009, citado por Silva, 2021,

p.107).

Nesta perspetiva, a recolha documental constitui um elemento importante numa
investigacdo uma vez que permite completar e validar a informacao, uma vez que a
“combinac¢do de métodos e técnicas distintos no estudo de um mesmo fenémeno [permite]

reforcar a credibilidade da investigagdo” (Silva, 2021, p. 105).
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3.5. Tratamento e anadlise de dados

Ap0s a recolha dos dados, procedeu-se a analise das produgdes dos alunos (resolucdes de
tarefas, registo dudio e registo fotografico) cruzando os dados recolhidos com as

observagdes realizadas pela investigadora.

A analise documental caracteriza-se por ser “um procedimento que se utiliza de métodos
e técnicas para a apreensdo, compreensao e analise de documentos dos mais variados
tipos” (Sa-Silva et al., 2009, p. 5), tendo como principal encontrar informagdes concretas
nos diversos documentos recolhidos para a investiga¢do. Por isso, o investigador deve

igualmente considerar o contexto em que o documento foi produzido.

Desta forma, no que diz respeito a analise das produgdes dos alunos, através de analise
de contetido, foi necessario organizar, interpretar e refletir para que lhes pudesse ser
atribuida um significado. Assim, nesta investigagdo, e tendo sempre como referéncia os
objetivos anteriormente delineados, foram definidas categorias de analise que incidiam
nas estratégias utilizadas pelos alunos na resolu¢do das tarefas, que tinham implicitos os
sentidos da divisdo, as representacoes matematicas associadas a essas estratégias e as
evidéncias da atribuicdo de significado ao resto por parte dos alunos. Por isso, todos os
documentos produzidos foram alvo de andlise, numa atitude interpretativa perante as

producdes dos alunos (Bardin, 2016).

Miéximo-Esteves (2008) acrescenta ainda que “as interpretacdes iniciais permitem uma
compreensdo gradual, uma reflexdo progressiva sobre as configuragdes que vao
emergindo em torno das questdes de partida, o que origina um movimento de vaivém
entre os novos dados que vao sendo coligidos e as posteriores interpretacdes dos mesmos”
(p.103), o que se traduz num processo de interpretacdo e reflexdo continuos com base nos
dados recolhidos. Afonso (2005) também menciona que, num registo interpretativo, a
tonica do tratamento dos dados estd na construcdo de significado da informagao recolhida.
Assim, ao analisar as produgdes recolhidas e ao cruzar com as observacdes realizadas,

esta a associar-se um significado aos conhecimentos dos alunos.

Para a presente investigacao, os dados foram agrupados tendo em conta os objetivos da
investigacdo e o enquadramento tedrico. Desta forma, a andlise das representacdes
apresentadas pelos alunos, teve por base a categorizag¢@o apresentada por Bruner (1999):
representacdes ativas, iconicas e simbolicas, sendo que as primeiras ndo foram
observadas. No que a estratégia de resolucao diz respeito recorreu-se a categorizagao

apresentada por Mendes (2012) e, para categorizar as tarefas quanto ao sentido da divisao
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e ao papel do resto associado teve-se por base as categorizagdes apresentadas por Menino

(2023).

O quadro 5 resume as categorias utilizadas na analise de dados.

Quadro 5 - Categorias de analise de dados

Categorias Subcategorias Descricao
Partilha Divisdo de uma certa quantidade de objetos por
Sentidos da divisdo um certo numero de conjuntos.
(Menino, 2023) Medida Divisdo de uma certa quantidade de elementos por
grupos com um determinado cardinal.

Ativas Representacdes com recurso a materiais

manipulaveis.
~ . Iconicas Representagdes  constituidas  por  desenhos,
Representagdes matematicas .
(Bruner, 1999) _ esquemas, ﬁ~guras ou imagens. :

Simbolicas Representacdes constituidas por simbolos e
linguagens que correspondem a ideias
matematicas.

Contagem Procedimentos em que os alunos resolvem os
problemas através da contagem sucessiva de
unidades.

Subtrativos Procedimento em que os alunos subtracm
sucessivamente a mesma quantidade até que nao

Procedimentos seja possivel realizar mais subtragdes no conjunto
(Mendes, 2012) dos niimeros inteiros.
Aditivos Procedimento em que os alunos somam

sucessivamente uma mesma quantidade até
atingirem o resultado.

Multiplicativos Procedimento em que os alunos recorrem ao uso
da multiplicagéo.
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4. APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

O quarto capitulo diz respeito a apresentacao e discussdo dos resultados obtidos. Assim,
sera composto por trés topicos, cada um dedicado a uma tarefa que compde a investigacao
e que, articulados com os objetivos da investigacdo e com referenciais tedricos,
apresentam a descri¢ao das estratégias dos alunos na resolugado da situagdo problematica,
o tipo de representacdes matematicas a que recorrem e evidencia se 0s mesmo

conseguiram interpretar o significado do resto no contexto do problema.

4.1. Tarefa 1

\

Conforme descrito no capitulo referente a metodologia, a tarefa 1 (anexo 13) era
constituida por duas alineas. A primeira alinea tinha como objetivo que os alunos dessem
sentido a divisdo como medida, descobrindo o niimero de oledes que era possivel encher,
tendo em conta que sabiam a capacidade de cada oledo e onde, por isso, o resto nao
deveria ser considerado. J4 a segunda alinea procurava perceber se os alunos
compreendiam o que significava o resto no contexto da alinea anterior, visto que lhes era

pedido que determinassem a quantidade de 6leo restante.

O Quadro 6 sistematiza a descri¢ao das estratégias dos grupos.

Quadro 6 - Descrigao das estratégias utilizadas pelos alunos na resolugao da tarefa 1 e respetivas
representagcbes matematicas

Representacoes

Matematicas,
Descricio das estratégias na resoluciio da tarefa 1
segundo Bruner

(1999)

e e o
- T

R g sl 28 bt
N M s

Grupo | Recorreram, inicialmente, a somas sucessivas. No entanto, | Representacdes
1 reconheceram que ndo fazia sentido somarem continuamente até simbolicas
obterem a resposta e, ao chegarem a um nimero que lhes pareceu
facil somar, definiram que 10 oledes comportariam 150 litros,
logo 20 oledes comportariam 300 litros, revelando compreender

a nogao de dobro.

Como se pretendia distribuir, na totalidade, 350 litros, os alunos,
a partir dos 300 litros, voltaram a somar, no entanto, notaram que
ao fim de somarem quatro vezes 15 obtinham um resultado
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superior a 350. Por isso, definiram como resposta 23 oledes e,
sem indicarem o seu raciocinio, definiram que sobrariam 5 litros,
dando uma resposta imediata a segunda alinea da tarefa.

Grupo Representagdes
2 ) ) simbolicas
Recorreram a subtragdes sucessivas, até ndo conseguirem
subtrair mais, isto €, até encontrarem um resultado inferior ao
subtrativo (15). Assim, como fizeram 23 subtragdes sucessivas,
definiram que 350:15=23, ainda que se perceba que inicialmente
haviam considerado o resto como o quociente.
Grupo | Partindo da quantidade total de litros (350) recorreram a Repres?gtagoes
3 subtracdes sucessivas de 15 unidades (capacidade de cada oledo) SIml?OI.lcaS ¢
para os distribuir em oledes e, assim, demonstraram compreender Iconicas
a nocao de distribuicdo equitativa. Para além disso, recorreram
ao sistema de contagem com tragos para facilitar a contagem dos
oledes necessarios definido por cada subtraggo.
Denota-se também que, ao chegarem a um valor numérico
diferente de 0, inferior ao divisor, interrompem as subtracdes.
No entanto referiram corretamente que seriam necessarios 23
oledes cheio e 1 “oledo meio”.
Grupo Repres?gtag:()es
4 Simbolicas e

Efetuaram somas sucessivas, de 15 em 15. Com recurso a um
esquema, foram agrupando somas até concluirem que poderiam
efetuar 23 somas de 15 para perfazer 350, ndo relacionando tendo
em conta o resto.

Iconicas
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'nﬁ whins .

0 x$=10 i
A0x15=300
:‘lgw-m
1 . S
A I
oz é
p 5
i Representacoes
Grupo ieelaiy SP " ¢
‘.i | imbolicas e
5 1 fsen e .
L Com ity Iconicas
M\M\n‘im
Determinaram que o desenho de um “ole@o grande” equivalia a
10 oledes, ou seja, 150 litros, pelo que desenham 2, para colocar
300 litros. De seguida, determinaram que com os ‘“oledes
pequenos”, onde cabem apenas 15 litros, 3 ficardo cheios e 1
deles comportara apenas 5 litros.
i Bitatmaters o i
e .
Grupo G Representacdes
6 Simbdlicas

Recorreram a adigdes sucessivas de forma esquematica,
agrupando inicialmente dois oledes de 15 litros, o que significava
que dois oledes armazenariam 30 litros, e mantendo este
raciocinio, determinaram que 20 oledes comportariam 300 litros.
Posteriormente indicam que 15+15+15=45, o que corresponde a
3 oledes, determinando serem necessarios 23 oledes e que
sobrariam 5 litros.

Na realizacdo desta tarefa os alunos demonstraram uma clara preferéncia por
procedimentos aditivos como estratégia para resolu¢do do problema proposto, que tinha
por base a operacdo da divisdo no sentido de medida, sendo que apenas um dos grupos
optou por subtragdes sucessivas (procedimentos subtrativos) € que outro grupo recorreu
a multiplos conhecidos do divisor (procedimentos multiplicativos). Apesar de a divisdo
ser o ponto chave do desafio, os alunos optaram por desdobrar o problema em etapas de
menor dificuldade, recorrendo a operagdes aritméticas mais acessiveis aos seus
conhecimentos. Aliadas a estas estratégias, escolheram maioritariamente representagdes
multiplas (iconicas e simbolicas), sendo que apenas um grupo recorreu, unicamente, a

representagdes simbolicas.

As representagdes icOnicas usadas pelos grupos permitiram-lhes visualizar de forma

esquematica e concreta o numero de oledes necessarios. Além disso, auxiliaram-nos no
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raciocinio de agrupamento dos litros de 6leo, permitindo que atribuissem significado ao
enunciado e estabelecessem relagdes matematicas entre o ntimero total de litros e o
numero de litros que cada oledo comportava. Ja as representagdes simbdlicas foram uma

ajuda para representar a quantidade de litros que ja haviam sido agrupados.
O quadro 7 sistematiza os procedimentos a que recorreram os diferentes grupos, tendo
em conta a taxonomia de Mendes (2012):

Quadro 7 - Procedimentos a que recorreram os diferentes grupos na realizagdo da tarefa 1, tendo em conta a
taxonomia de Mendes (2012)

Procedimentos de contagem Contagem por saltos QG2
Adicionar sucessivamente Gl
G4

Procedimentos Aditivos Adicionar dois a dois
G6

Adicionar em coluna

Procedimentos subtrativos Subtrair sucessivamente G3

Usar produtos conhecidos G5

Usar relagdes de dobro

Categorias

Usar multiplos de 5 e de 10

Usar uma decomposicéo ndo decimal de um dos fatores

Procedimentos Usar a decomposi¢do decimal de um dos fatores
multiplicativos

Ajustar e compensar

Usar relagdes de dobro e de metade

Multiplicar sucessivamente a partir de um produto de
referéncia

Multiplicar em coluna

Neste ambito, cumpre destacar que, tendo por base a taxonomia de Mendes (2012), os

alunos recorreram maioritariamente a procedimentos aditivos, nomeadamente:

— Adicionar sucessivamente com recurso unicamente a representagoes simbolicas

(Grupo 1)
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— Adicionar dois a dois através de representagdes iconicas € simbolicas, com recurso
a esquemas ¢ a simbolos convencionais para registar a quantidade de grupos

(Grupo 4 ¢ 6)

O grupo 2 recorre a procedimentos de contagem de 15 em 15 no sentido decrescente, o

que facilita a sua percecdo do resto da divisdo.

Por outro lado, o grupo 3 utilizou procedimentos subtrativos para a resolu¢ido do problema
ao realizar subtracdes sucessivas, partindo do dividendo e subtraindo repetidamente o
divisor, até ndo ser possivel, perante os seus conhecimentos, subtrair o divisor ao, atual,
aditivo. Para ndo se perderem nos calculos registaram procedimentos de contagem, com

recurso a simbolos ndo convencionais para registar a quantidade de grupos.

Ja o grupo 5, com recurso a um procedimento multiplicativo, nomeadamente a produtos
conhecidos, definido por Mendes (2012) como a “utilizagao de produtos (...) conhecidos
dos alunos para efetuar os calculos necessarios a resolu¢do de um determinado problema”
(p.247), estabeleceu com recurso a desenhos facilitadores da interpretacdo do contexto e

a expressoes numéricas, a quantidade de oledes necessarios.

A tarefa 1, estava dividida em duas alineas, uma vez que se tratava de uma tarefa inicial
para poder facilitar promover uma compreensao, por etapas, da importancia que o resto
pode assumir no contexto de um problema: ou seja, a primeira alinea (em que o resto ndo
¢ considerado) constituia uma etapa fundamental para a resolucdo da segunda (em que o
resto era a resposta ao problema). No entanto, nem todos os grupos o compreenderam

durante a resolug@o, como sistematiza o quadro 8.

Quadro 8 - Atribuigao de significado ao resto na realizagdo da tarefa 1

Atribuicao de significado ao resto na realizacio da tarefa 1

Grupo 1

Grupo 2

2) Compreendem o papel do resto, na medida em que ndo o Grupo 3
consideram na resposta ao problema. Grupo 4

Grupo 5

Grupo 6

b) Compreendem o papel do resto, na medida em que ¢é a resposta Grupo 1

ao problema.
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Grupo 3
Grupo 5
Grupo 6

Grupo 2
Nao revelam atribuir significado ao resto.
Grupo 4

Assim, tal como espelha a tabela, na alinea a) todos os grupos foram capazes de
compreender que o valor do resto ndo tinha significado no contexto do problema. Na
alinea b) apenas dois grupos ndo mostraram compreender que, com base na alinea
anterior, o resto era a resposta ao problema. Os grupos que ndo espelharam, nas suas
resolugdes, compreender o papel do resto, foram confrontados com isso aquando das
apresentagdes em grupo-turma e foram capazes de compreender o papel no resto,
revelando que ndo se havia tratado de falta de conhecimento, mas sim de desaten¢do ao
enunciado. Cumpre ainda destacar que o grupo 3, ao efetuar subtragdes sucessivas, €
percecionando a regularidade através dos numeros que constituem o aditivo e o

subtrativo, conseguiu determinar o valor do resto sem realizar quaisquer calculos

(Mendes, 2012).

Segundo Menino (2023) ¢ usual observar, por parte dos alunos, “falta de rigor no uso do
sinal de igual na escrita de proposi¢cdes em que a operagao divisao esta presente” (p.149),
algo que fica evidente em muitas das resolugdes apresentadas, ao representarem que
350:15=23, quando na realidade deveriam de considerar a soma do resto. Tendo em conta
o que o autor refere, destaca-se o papel fundamental da apresentacao das resolugdes dos

diferentes grupos para esclarecer a inexatidao das proposi¢des apresentadas.

Cumpre ainda ressalvar que, ao longo do processo, foi possivel observar a capacidade de
colaboracdo dos diferentes grupos que demonstraram empatia e resiliéncia, na medida em
que procuraram ajudar os alunos de nacionalidade ucraniana a compreender a tarefa
apresentada. No entanto apesar de cada um ter a sua responsabilidade e de a
desempenharem de forma sublime, nem todos colaboraram na mesma proporg¢ao, o que
acabou por gerar alguns desentendimentos momentaneos, por ndo estarem a demonstrar

igual envolvimento.

Perante estes desentendimentos, foi gerada uma conversa em grupo-turma (didlogo 3)

para que em conjunto procurassem resolver o conflito.
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Professora (P): “O que aconteceu? Trabalharam em grupo?”

Aluno M: “Nem sempre.”

Aluno P.: “Colaboraram uns com os outros? Trabalharam todos para entender a tarefa?”’
Aluno J: “A L. ndo esperava para eu poder ler com ela. Estava a pensar, a deixar a mim e a M. para
tras porque ndo tinhamos tempo para pensar.”

(...)

Aluno P.: O que podemos fazer para melhorar?

Aluno A.: “Esperarem uns pelos outros.”

Aluno M.: “Ajudar.”

Aluno C.: “Trabalharem juntos.”

Aluno F.: “Trabalhar em equipa.”

S.: “Nao falar uns por cima dos outros.”

Dialogo 3

Este dialogo constitui um momento importante, contribuindo, inclusivamente, para o
desenvolvimento de competéncias elencadas no Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade
Obrigatoria (Martins et al., 2017) como Desenvolvimento Pessoal e Autonomia,
Relacionamento Interpessoal, Pensamento Critico e Reflexivo, entre outros, uma vez que
possibilitou aos alunos que se justificassem/argumentassem e também que encontrassem

solucdes para problemas que possam surgir no quotidiano.
4.2. Tarefa 2

A tarefa 2 (anexo 14), tal como supramencionado no capitulo da metodologia desta
investigagdo, era composta por trés alineas. Na primeira alinea pretendia-se que os alunos
aplicassem o sentido de medida da divisdo e tivessem em conta o resto, embora este ndo
fosse a resposta ao problema. Na segunda alinea previa-se a interpretacdo do significado
do termo “um quarto”, implicando o sentido de medida, ¢ onde ndo pode haver resto, e

por fim, na terceira alinea faz-se uma ampliacao do pedido na alinea anterior.

Tendo em conta que a implementagdo destas tarefas foi realizada numa metodologia de
ensino exploratdrio, na primeira fase, a apresentacdo da tarefa, a professora-investigadora
procurou que o grupo turma atribuisse significado a todo o enunciado, para que pudessem

apropriar-se da tarefa e, desta forma, resultou o seguinte didlogo:

Professora (P): O que significa “quarta parte”?
Aluno G.: E um quarto.

Aluno P: E o que significa um quarto?

Aluno V: Dividir em 4 partes iguais.

Diglogo 4
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Ap0s a apropriacdo da tarefa por parte dos alunos, a investigadora deu inicio a circulagao
pelos grupos, de modo a perceber as estratégias que estariam a pensar desenvolver tendo

em conta a situacdo problematica apresentada.

O Quadro 9 sistematiza a descricdo das estratégias dos grupos, bem como as

representacdes matematicas utilizadas.

Quadro 9 - Descrigao das estratégias utilizadas pelos alunos na resolugao da tarefa 2 e respetivas
representagbes matematicas

Representacoes
Descri¢do das estratégias na resolucio da tarefa 2 Matematicas,
segundo Bruner
(1999)
Ol il lﬂ.&@ﬁ{?hﬁ ©
L €0+ 6ot 6oy
gl = ¥ —30 =155
¥ ak th=¢ i A
Axis Ao = € K,
Tkt ez 150 b,
B e
t;“&‘fﬂ‘) b els 3 s 4 mén.
(ST
~ ’ : (13 a)
Para a resolucdo da alinea a), os alunos mencionaram que “fodos .
. ) . Representacoes
os meses eles enchiam um garrafdo de 20 litros e iam guardando | . | .
, _ iconicas
sempre os outros 4 litros que sobravam noutro garrafdo, assim
encheram 4 garrafoes mais 1 que ficou pouco cheio”. b)
Grupo R g
, , epresentagoes
1 Na alinea b), reconheceram que a quarta parte de 24 é 6 ¢ | . pb’l'
. . . . simbolicas
recorrem a somas sucessivas até atingirem os 60 litros
pretendidos.
c)
. ) Representagdes
Na alinea c) consideraram que, se em 10 meses produzem 60 | . P (1:
. . . ~ . . n simbolicas
litros de biocombustivel, entdo se produzirem 60 litros trés vezes
serdo capazes de produzir 180 litros, concluindo que precisam de
30 meses. No entanto, referiram ter excesso uma vez que SO
pretendem 150 litros: “se em 10 meses produzimos 60 litros em
metade do tempo produzimos metade do biocombustivel, e assim
em 5 meses produzem-se 30 litros que é o que temos a mais,
portanto so temos de subtrair 5 meses aos 30 meses” obtendo
assim 25 meses que traduzem acertadamente em 2 anos e 1 més.
a)
Representagdes
simbolicas e
Grupo icOnicas
2
b)
Representacdes
simbolicas




Na alinea a) definiram que cada garrafdo comporta 20 litros e com

adigdes sucessivas explicaram que seriam necessarios 4 garrafoes | c)
cheios mais 1 com apenas 16 litros. Representagdes
simbolicas
Na alinea b) mencionaram “fomos descobrir quantos litros se
aproveitavam em cada més (6) e depois dividimos o numero de
litros (60) pela quantidade em cada més”, ou seja, descobriram o
sentido de medida da divisdo.
Ja na alinea c), mencionaram:
“Se em 10 meses produzem 60 litros entdo em 20 meses
produzem 120 litros. Como em 10 meses produzem 60 litros em
5, que é metade, produzem 30 litros, e 120 + 30 =150 litros”
“Entdo como 10 + 10 + 5 = 25 meses, 12 meses é um ano, e
sobram 13 meses que é um ano e um més”’.
B G =9 ﬁ%w S B
EERE0SH8 10 Sn Ry o™
B e -
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B o 10+5,- 1 12412 <0y epresentagoes
e, Rilpd o 20 simbdlicas e
iconicas
Na alinea a), referiram “96 a dividir por 20 que deu 4 garrafoes
Grupo | e I garrafdo meio (10 litros) + 6 litros™. b)

3 Representacoes
Na alinea b), descobriram qual é a quarta parte de 24 e como | simbolicas
sabiam de antemdo que 6x10 é 60, indicaram que seriam 10
meses. c)

Representacoes
Ja na alinea c), através de subtragdes sucessivas, explicaram que | simbélicas
“nos ja sabiamos que 60 litros eram 10 meses, e 150 litros menos
60 litros eram 90, e 90 menos 60 litros (10 meses) é igual a 30
litros, e como 30 litros demoram 5 meses a ser produzidos, sdo
25 meses que sdo 2 anos e 1 més”.
E {Ay=2 - 3 .
ot pracorbstiol
B) pox>x
|€ B.S
8?3;851"1>"‘g>71m:m{ a).b)ec)
Grupo - \ Mﬁaﬁ:&n M ATEAA NS R ~
4 . epresentagoes
Simbdlicas

Na alinea a) representaram diversas formas de obter o resultado,
96. No entanto, nao responderam a questao colocada. Durante a
discussao, em grande grupo, conseguiram identificar o erro, na
medida em que compreenderam néo ter dado resposta a pergunta.
Posto isto, foram confrontados sobre qual seria a solugdo:
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“Precisavamos de 4.” “Nao, precisavamos de 5. Porque este
garrafao levava 16 litros, s6 ndo o iamos encher a0 maximo, mas
eram 5 porque 4 ndo ia dar para guardar tudo!”.

Na alinea b) utilizaram adi¢des sucessivas para dar resposta a
questdo e mencionaram que “uma quarta parte ¢ um quarto, € um
quarto ¢ uma parte de quatro partes iguais. Assim, em cada més
utilizam 6 litros. Depois nds somamos 6 até chegar aos 60 litros,
e depois chegamos a conclusdo de que eram 10 meses porque
somamos o numero 6, 10 vezes.”

Na alinea ¢) compreenderam que 12 meses ndo seria suficiente e
concluem que em 12 meses eram produzidos 72 litros, logo em
24 meses produzem 144 litros e referem: “Mas ainda
precisavamos de mais e estamos no 144, para o 150 faltam 6, para
produzir 6 litros demoramos 1 més, entdo 2 anos ¢ 1 més”.

Grupo
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Na alinea a) determinaram o niimero total de litros produzidos em
quatro meses e depois definiram que cada garrafdo comporta 20
litros, logo 2 garrafdes comportam 40 litros e assim
sucessivamente, até que perceberam que se 4 garrafoes
comportavam 80 litros, entdo precisam de mais um garrafdo para
os 16 litros que sobravam. Com recurso a adigdes sucessivas
determinam ser necessarios 5 garrafoes.

Na alinea b) determinaram corretamente que um quarto de 24 era
6, enunciando que “¢ so ir a tabuada do 4 procurar o 24” ¢ depois,
recorreram ao algoritmo da divisdo para encontrar a solugdo do
problema.

Na alinea c¢) determinaram, com os dados da alinea anterior, que
em 10 meses se produzem 60 litros, logo em 20 se produzem 120
litros. Definiram, ainda, que em 5 meses se produz metade do que
se produz em 10, ou seja, 30 litros, sendo assim capazes de dar
resposta ao problema.

a)
Representacdes
simbolicas e
iconicas

b)
Representacoes
simbolicas

c)
Representagdes
simbdlicas
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Na alinea a), recorreram a adi¢des sucessivas e, definindo que
cada garrafao comportaria 20 litros, compreenderam que seriam
necessarios 5 garrafoes, 4 cheios e um com apenas 16 litros.

Na alinea b), através de representagdes icOnicas representaram
cada litro de 6leo numa ‘“bolinha” e distribuem em caixas,
alcancando 6 em cada caixa, definindo que 6 € a quarta parte de
24. A partir daqui surgiu a dificuldade de interpretar o significado
deste quociente no contexto do problema. Com alguma
provocagao conseguiram concluir que num més a escola da Filipa
contribuia com 6 litros de biocombustivel.

Na alinea c), sabendo que por més se produzem 6 litros, definiram
que num ano se produzem 72 litros, logo em dois anos produzem
144 litros. Sabendo que num més produzem 6 litros, e a diferenca
entre 150 e 144 é de 6 litros, respondem acertadamente que
seriam necessarios 2 anos e 1 més.

a)
Representagoes
Iconicas e
Simbolicas

b)
Representacoes
Simbodlicas e
Iconicas

c)
Representacoes
Simbolicas

Relativamente aos procedimentos utilizados, tendo em conta a taxonomia de Mendes

(2012), verificou-se que (Quadro 10):

Quadro 10 - Procedimentos a que recorreram os diferentes grupos na realizacdo da tarefa 2, tendo em conta a

taxonomia de Mendes (2012)

2a) 2b) 2¢)
Procedimentos de
contagem Contagem por saltos Go6
.. . Gl
Adicionar sucessivamente Todos Ga G4
Procedimentos Aditivos Adicionar dois a dois
g Adicionar em coluna
s
g -
0 Procedlmentos Subtrair sucessivamente G3
S Subtrativos
O . G3 Gl
Usar produtos conhecidos G &
~ G5
Procedimentos Usar relagdes de dobro G6
Multiplicati .
uitiplicativos Usar multiplos de 5 e de 10
Usar uma decomposic¢do ndo decimal de um
dos fatores
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Usar a decomposigao decimal de um dos
fatores

Ajustar e compensar

Usar relagoes de dobro e de metade

Multiplicar sucessivamente a partir de um
produto de referéncia

Multiplicar em coluna

Algoritmo da divisdo G5

Durante a resolugdo da tarefa 2, os alunos demonstraram uma clara preferéncia por
procedimentos aditivos como estratégia para resolucdo da alinea a), que envolvia a
formacdo de agrupamentos considerando o resto (ainda que ndo fosse resposta ao
problema). Desta forma, os cinco grupos que recorreram a procedimentos aditivos
escolheram adicionar sucessivamente o divisor até que alcangassem o valor mais proximo
do dividendo. Nesta estratégia, denota-se que apesar de dois grupos (grupo 1, 2 e 3)
recorrerem a desenhos (representagcdes icoOnicas), 0os outros grupos (grupo 5 e 6)
recorrerem a representagdes multiplas (iconicas e simbdlicas), sendo interessante analisar
que, a medida que adicionavam sucessivamente, também representavam um garrafao, o
que lhes permitia fazer a contagem do numero de garrafoes necessarios para a totalidade

do 6leo. Por outro lado, o grupo 4 ndo conseguiu chegar a resposta.

Para a alinea b) foram evidentes trés procedimentos distintos, procedimentos
multiplicativos, procedimentos aditivos e procedimentos de contagem. O grupo 1 e o
grupo 4 recorreram unicamente a procedimentos aditivos, nomeadamente com adi¢des
sucessivas, utilizando adi¢des sucessivas de parcelas iguais e, através da contagem do

nimero de vezes que adicionaram, estabeleceram o quociente.

O grupo 3 escolheu representar apenas a divisdo para o primeiro passo da questdo, tendo
referido que “o 24 esta na tabuada do 4, por isso € 6 ¢ concluiram a resolucao recorrendo
a procedimentos multiplicativos, ao indicar com facilidade um produto conhecido. Por
sua vez, o grupo 2, ndo apresentou qualquer justificagdo para a no¢ao de um quarto do
total de litros produzidos, ainda assim respondeu corretamente € com recurso a
procedimentos multiplicativos, tal como o grupo supramencionado, determinou
corretamente a resolug¢ao do problema. Ja o grupo 5 escolheu representar apenas a divisdao
para ambos os passos da questdo, indicando com facilidade o quociente e exprimindo, “é

o numero que multiplicado por 6 da 60, e é facil porque é so6 acrescentar um () e assim é

107.
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O grupo 6, através de procedimentos de contagem, distribuiu 24 pontinhos
(correspondentes a um litro) por 4 caixas, utilizando, assim, uma estratégia referida como
pouco eficaz por Menino (2023), a de distribuir os objetos, um a um pelos grupos.

Posteriormente, recorreram a operacao inversa da divisdo, a multiplicagao.

E também notorio que na alinea b) da tarefa 2, os alunos recorreram maioritariamente a
representacoes simbolicas pela facilidade do calculo, devido aos nimeros mais acessiveis

e simples para os alunos.

Para a alinea c) todos os grupos recorreram a representagdes simbolicas e foram utilizados
maioritariamente procedimentos multiplicativos, pelos grupos 1, 2, 5 e 6, nomeadamente
tendo em conta as relacdes de dobro. Desta forma, ¢ possivel perceber que os alunos
determinaram, com recurso a produtos conhecidos, o produzido num ano, e partindo dessa
relagdo, estabeleceram o produzido em dois anos e, até mesmo, em 6 meses, conseguindo
responder de forma correta. O grupo 4 manteve a estratégia de alineas anteriores e, com

recurso a adigdes sucessivas, respondeu corretamente a questao.

Sob outra perspetiva, o grupo 3 utilizou procedimentos subtrativos, subtraindo o valor
produzido a cada 10 meses (resultado da alinea anterior) ao dividendo, até ndo ser
possivel, perante os seus conhecimentos, fazer mais subtracdes. Posto isto, estabeleceu
que em metade do tempo, produz metade dos litros, evidenciando novamente as
subtragdes, mas desta vez de forma incorreta, ainda que posteriormente se compreenda
que o raciocinio foi correto, sendo que selecionaram duas subtragdes relativas a 10 meses

¢ uma subtracdo relativa a 5 meses.

A tarefa 2 fica assim marcada pela clara preferéncia por parte dos alunos por
representacoes simbolicas. No que aos procedimentos diz respeito, destaca-se a variedade
de procedimentos evidenciados pelos alunos, ainda que sejam predominantes
procedimentos multiplicativos. No entanto, apesar de alguns grupos demonstrarem um
dominio mais avancado da divisdo, utilizando procedimentos multiplicativos e
evidenciando o seu conhecimento sobre a multiplicagdo ser a operacao inversa da
multiplicagdo, outros grupos ainda revelam métodos elementares, nomeadamente
procedimentos de contagem, subtrativos e aditivos, para a resolucdo de problemas que

envolvem a divisao.

Para além disso, e ressalvando a predominancia de procedimentos multiplicativos, ¢
também possivel verificar que, pela familiaridade dos quocientes propostos, os alunos

recorreram maioritariamente a representagdes simbolicas. Por outro lado, quando os
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procedimentos sdo aditivos, subtrativos ou de contagem realgam-se as representagdes

multiplas.

O quadro 11 sistematiza a atribuicdo de significado ao resto por parte dos grupos.
Recorde-se que na alinea a) o resto, ndo sendo a resposta, tem de ser considerado; na
alinea b) e c) o papel do resto deveria ser compreendido, na medida em que ndo poderia

haver resto.

Quadro 11 - Atribuigdo de significado ao resto na realizagdo da tarefa 2

Atribuicao de significado ao resto na realizacio da tarefa 2
Grupo 1
. . Grupo 2
Compreendem o papel do resto, na medida em que o consideram Grupo 3
a) na resposta ao problema. Grupo 5
Grupo 6
Nao revelam atribuir significado ao resto. Grupo 4
Grupo 1
Grupo 2
b) Compreendem o papel do resto, na medida compreendem que | Grupo 3
c) ndo pode haver resto. Grupo 4
Grupo 5
Grupo 6

O grupo 4 foi o Gnico que ao longo da tarefa 2 demonstrou ndo compreender que o resto,
apesar de ndo ser a resposta ao problema, teria de ser considerado. No entanto, € possivel,
através das representagdes do grupo, perceber através do recurso a adigdes sucessivas que
consideraram um garrafdo com apenas 16 litros, porém, ao darem resposta ao problema,

ndo o tém em consideracao e respondem de forma desadequada.

Quanto ao trabalho colaborativo, denotou-se uma evolug¢ao quanto ao envolvimento dos
alunos na resolucao da tarefa, uma vez que todos queriam ter a sua cor no papel. Desta
forma, comparativamente a tarefa anterior, os grupos trabalharam de forma muito mais
coesa, sendo que os “conflitos” que foram surgindo derivavam da estratégia que os
diferentes elementos sugeriam, resultantes da forma como interpretavam o enunciado, o
que proporcionava discussoes ricas entre os diferentes elementos até ao consenso sobre a

melhor estratégia.
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4.3. Tarefa 3

A tarefa 3 (Anexo 15), a semelhanga do espelhado anteriormente, propde a envolver os

alunos numa tarefa matematica que simule situa¢des do quotidiano, mais concretamente

na preparacao de uma festa de aniversario. Esta tarefa pressupde que os alunos explorem

dois dos sentidos da divisdo, medida na alinea a) e c) e partilha na alinea b), e que

interpretem o papel do resto nos contextos apresentados.

O Quadro 12 descreve, de modo sintético, as estratégias dos diferentes grupos, assim

como as representacdes adotadas.

Quadro 12 - Descrigao das estratégias utilizadas pelos alunos na resolugéo da tarefa 3 e respetivas
representagc6es matematicas

Descricao das estratégias na resolucao da tarefa 3

Representacdes
Matematicas,
segundo Bruner

pulseiras, e liga-se as 4 caixas, e divides tudo uma a uma”.

Na alinea c), s6 consideraram 1 pizza, dividindo a mesma em 5
fatias, representadas por um quinto e, ndo considerando que
seriam 9 pizzas acabaram por nao conseguir responder
corretamente.

(1999)
gCade a2
i ,
“Tee
b
.
R @aAo. Wnrsdade ol g
C a
= L ) ~
Representacoes
A simbolicas
Gy 4
Na alinea a), recorreram a tabuada para encontrar o multiplo de 6 | b)
Grupo S . . .
1 mais proximo de 40, selecionando o 36 uma vez que o multiplo | Representagdes
seguinte era superior a 40, determinaram que ndo teriam ovos | iconicas
para um sétimo bolo.
¢)
Na alinea b), representaram as 26 pulseiras e distribuiram-nas, | Representagdes
uma a uma, pelas 4 caixas, mencionando “Desenha-se 26 | simbdlicas
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Grupo

Na alinea a), utilizaram somas sucessivas até chegar ao multiplo
de 6 imediatamente antes do 40, como o multiplo seguinte seria
maior que a quantidade de ovos que dispunham indicaram
acertadamente que seriam apenas 6 sobremesas.

Na alinea b), demonstraram compreender que sobram 2 pulseiras,
considerando assim o resto da divisdo de 26 por 4: “na tabuada
do 6 da 24, e faltam 2 pulseiras”.

Na alinea ¢), representaram 9 pizzas e dividem cada uma em 5
fatias (uma fatia de cada pizza para cada convidado), dando 4
fatias a cada convidado, concluem acertademente que cada

. . 9 .
convidado comera o sendo capazes de referir que essa

Grupo

a)
Representacgdes
simbolicas

b)
Representagdes
icOnicas

¢)
Representagoes
iconicas

-

quantidade corresponde a uma pizza mais quatro quintos.

Na alinea a), referiram que “Se fossem 5 ovos, ja sabiamos, era 8
porque na tabuada do 8, 5x8=40, mas na do 6 ndo da 40”. Assim,
com representacdes simbolicas decidiram “vamos fazer sempre
contas de menos até ndo dar para tirar mais” ¢ assim recorrendo
a subtragdes sucessivas concluiram que poderdo fazer 6
sobremesas e sobram 4 ovos.

Na alinea b), distribuiram as pulseiras pelas caixas, representando
uma pulseira de cada vez em cada caixa até distribuirem as 26
pulseiras. Como o enunciado refere que cada caixa deve conter o
mesmo numero de pulseiras, e duas das caixas tinham uma
pulseira a mais eliminaram-nas, conluindo que sobrariam 2
pulseiras, uma de cada caixa.

a)
Representagdes
simbolicas

b)
Representagdes
icOnicas

¢)
Representagoes
iconicas
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Na alinea c), representaram 9 pizzas, 5 das quais atribuem, cada
uma, a 1 convidado. As restantes 4 dividiram em 5 fatias, dando
1 fatiade cada pizza a cada convidado, concluindo acertademente
que cada convidado comera 1 pizza mais quatro quintos.

Na alinea a) referiram:
“Vai ser 40 a dividir por 6.”
“Tive uma ideia, desenhamos 40 ovos e, depois rodeamos

grupos de 6~
E, desta forma, desenvolveram a divisdo por agrupamento
Grupo | concluindo que sdo 6 sobremesas e sobram 4 ovos. 2), b)ec) N
4 Be’:pr‘esentagoes

Na alinea b), comegaram por escolher um raciocinio que referiram feonicas

ndo conseguir levar adiante (desenhar as 26 pulseiras e

agruparem-nas, alterando o sentido associado a divisdo, a medida)

e decidiram mudar de estratégia. Assim, representam as 4 caixas

e as 26 pulseiras e distribuem-nas tendo em consideragao que cada

caixa deve ter o mesmo numero de pulseiras, concluindo

acertadamente que ficam 2 pulseiras por arrumar.

Na alinea c), representaram 9 pizzas e dividiram-nas, por

considerarem uma medida mais simples, em 8 fatias iguais,

totalizando corretamente 72 fatias que dividiram por 5 amigos,

apresentando o algoritmo da divisdo. Com recurso a produtos

conhecidos referem ser igual a 14 (5x14=70) ndo considerando o

resto, algo que neste contexto tinha de ser verificado, e por isso

respondendo de forma incorreta.
a)
Representagdes
simbolicas

Grupo b) N
5 Representagdes

simbolicas
¢)
Representagdes
iconicas
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Na alinea a) recorreram a tabuada, numa estratégia de tentativa e
erro, e reconheceram que 6x6 =36 e 7x6 =42. Como 42 ¢ maior
que 40 entdo concluiram que so6 € possivel fazer 6 sobremesas.

Na alinea b) definiram que “nao da para dividir 26 por 4”, entao
consideraram que o multiplo de 4 mais proximo € o 24, pelo que
cada caixa comporta 6 pulseiras e sobram 2 (26-24=2).

Na alinea c), representaram 9 pizzas, 5 das quais atribuem, cada
uma, a 1 convidado. As restantes dividiram em 5 fatias, dando 4

fatias a cada convidado. Concluiram acertademente que cada
convidado comera 1 pizza mais quatro quintos de cada pizza.
Qds 00p l;u, Y = b xsbvan 2.

- el
‘ . . .. ‘ |;‘¢:uuu,‘,,“‘,‘
.‘. K¥ % 2

Na alinea a) distribuiram os ovos em grupos de 6, conseguindo

. a),b)ec
Grupo | completar 6 grupos de 6 e deixando um grupo com apenas 4 ovos. ), b)ec) .
, , . . Representacoes
6 Desta forma concluiram que s6 poderiam ser feitas 6 sobremesas. Lebni
conicas

Na alinea b), representaram 4 caixas pelas quais distribuiram as
pulseiras, representando uma pulseira de cada vez em cada caixa
até distribuirem as 24, referindo que ficariam por arrumar 2
pulseiras.

Na alinea c), representaram 9 pizzas divididas em 5 fatias, e
apesar de concluirem acertadamente que cada convidado comera
9 fatias, do ponto de vista do seu raciocinio, indicam de forma
errada que 9:5=9, revelando n3o compreender o conceito
associado ao quociente.

Tendo em conta a taxonomia de Mendes (2012), relativamente aos procedimentos

utilizados, verificou-se que (Quadro 13):

Quadro 13 - Procedimentos a que recorreram os diferentes grupos na realizagdo da tarefa 3, tendo em conta a
taxonomia de Mendes (2012)

3a) 3b) 3c)
§ Gl
5 Procedimentos de G2 G3
§° contagem Contagem por saltos G4 o
S G6 e
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Gl
G2 G2
Adicionar sucessivamente G3 G3
G4 G5

Procedimentos Aditivos G6

Adicionar dois a dois

Adicionar em coluna

Procedimentos

. Subtrair sucessivamente G3
Subtrativos

Usar produtos conhecidos Gl

Usar relagdes de dobro

Usar multiplos de 5 e de 10

Usar uma decomposi¢do ndo decimal de um
dos fatores

Procedimentos Usar a decomposigdo decimal de um dos
Multiplicativos fatores

Ajustar e compensar

Usar relagdes de dobro e de metade

Multiplicar sucessivamente a partir de um

produto de referéncia G>

Multiplicar em coluna

Algoritmo da divisdo G5

Nesta ultima tarefa, os alunos evidenciaram uma clara preferéncia por representacdes
iconicas, utilizando desenhos e esquemas que lhes permitiram abordar a situagdo
problematica de uma forma mais concreta e visual, também justificado pelo contexto
apresentado e pela familiaridade dos nlimeros. Para além disso, foi notéria a diversidade
de estratégias encontradas pelos diferentes grupos na resolucao da tarefa o que reflete um
desenvolvimento do seu pensamento matematico e critico, ao selecionarem estratégias de
resolucdo que mais os auxiliam na resolugdo do problema. Na alinea a) da tarefa
respeitante a este subcapitulo sdo evidentes diversos procedimentos adotados pelos
grupos. Os grupos 1 e 5 optaram por procedimentos multiplicativos, no entanto, sob
estratégias diferentes. O grupo 1 utilizou um produto conhecido, ja o grupo 5 recorreu a
multiplicagcdo sucessiva a partir de um fator conhecido, sendo que ambos recorreram a

representacoes simbolicas, muitas vezes associadas a este tipo de procedimento.

Mendes (2012) refere, no seu estudo, que as criangas para resolver um problema usam
uma grande variedade de estratégias e de modos de pensar, e ao longo da resolugdo da
tarefa 3 isso foi evidente, uma vez que os grupos 2, 4 e 6 recorreram a procedimentos de

contagem e aditivos em simultaneo.
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Destaque ainda para o grupo 3, que se manteve fiel a procedimentos anteriores, utilizando

procedimentos subtrativos, com subtragdes sucessivas.

Quanto a alinea b), ¢ evidente a preferéncia pela utilizagdo de dois procedimentos em
simultaneo, procedimentos contagem para representar os objetos e procedimentos de

aditivos para os agruparem ou distribuirem (grupos 1, 3, 4 ¢ 6).

Por sua vez, o grupo 5 representa apenas a divisao e indica nao ser possivel dividir 26 por
4, mas ser possivel dividir 24 por 4 e, por isso, define que o resto da divisdo serd 2,

indicando uma subtragao.

O grupo 2 recorre a representagdes iconicas e com procedimentos aditivos, indicando que
cada caixa contém 6 pulseiras e que sobram 2. No entanto ndo ¢ percetivel como € que os

grupos determinaram as 6 pulseiras por caixa.

Na alinea c) trés grupos ndo conseguem responder corretamente, destacando o grupo 6
que faz a interpretacdo direta do enunciado, quando indica 9:5, porém nio consegue
prosseguir e indica o quociente errado. Ja o grupo 1, aquando da apresentagdo, revela
identificar o erro da sua resolucdo: “Dividimos a pizza em 5 partes, ou seja um quinto,
mas so fizemos uma pizza. Assim, tinhamos que fazer mais pizzas e eles comiam mais

vezes um quinto da pizza. Talvez comessem 9 vezes um quinto da pizza”.

Os restantes grupos recorrem a procedimentos aditivos, € com representagdes iconicas,

indicam a distribui¢ao das fatias de pizza.

O Quadro 14 sistematiza a atribuicao de significado ao resto por parte dos grupos, nas
diferentes alineas. De acordo com o definido no quadro 4, na alinea a) o resto ndo deve
ser considerado, na alinea b) o resto ¢ a resposta ao problema e na alinea c) nao pode

haver resto.

Quadro 14 - Atribui¢éo de significado ao resto na realizagdo da tarefa 3

Atribuicao de significado ao resto na realizacio da tarefa 3
Grupol
Grupo 2
2) Compreendem o papel do resto, na medida em que ndo o Grupo 3
consideram na resposta ao problema. Grupo 2
Grupo 5
Grupo 6
. Grupo 1
b) Compreendem o papel do resto, na medida compreendem que o Grupo 2
resto € a resposta ao problema.
Grupo 3
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Grupo 4
Grupo 5
Grupo 6
Grupo 1
Compreendem o papel do resto, na medida compreendem que o | Grupo 2

ndo pode haver resto. Grupo 3

©) Grupo 5

Grupo 4

Nao revelam atribuir significado ao resto.
Grupo 6

Assim, destaca-se que os grupos 2 e 4, na alinea b) da tarefa 1, ndo interpretam o resultado
do resto como resposta ao problema, mas na alinea b) da tarefa 3, onde o resto
desempenha o mesmo papel, ja sdo capazes de o identificar, o que pode sugerir uma

evolucao da compreensdo do papel do resto.

Na alinea ¢), o grupo 4 nao atribui significado ao resto na medida em que ndo compreende
a contexto do problema. Por outro lado, o grupo 6, na tarefa 3, alinea c), demonstra dar
sentido ao enunciado, na medida em que responde "9:5". No entanto, o quociente
apresentado esta errado, podendo sugerir que o grupo ndo compreende o papel do resto

no contexto do problema.

Cumpre ainda ressalvar que, a excecdo dos grupos 4 e 6, que ndo conseguiram
compreender a alinea c) da tarefa 3, todos os outros grupos demonstraram compreender

o conceito do resto e a sua importancia dependendo do contexto em que surge.

Na resolucao da tarefa 3, a semelhanca da tarefa 2, os alunos continuaram a evidenciar
elevados niveis de colaboracao. A estratégia previamente implementada, onde cada aluno
utilizava uma caneta de cor distinta, manteve-se eficaz na promogao da participacao ativa
e equilibrada dos grupos. Além disso, os alunos demonstraram responsabilidade ao
cumprir com sucesso as funcdes atribuidas de acordo com os seus crachas de
responsabilidade, uma abordagem que se revelou fundamental para estimular o

envolvimento de todos e gerir o trabalho colaborativo em sala de aula.
4.4. Resumo

O Quadro 15 sistematiza os procedimentos, as representacdes e o papel do resto dos

diferentes grupos nas tarefas implementadas.
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Quadro 15 - Resumo dos procedimentos, as representagoes e o papel do resto dos diferentes grupos nas
tarefas implementadas.

la) 1b) 2a) 2b) 2¢) 3a) 3b) 3c)
Contagem G2 G6 G2 Gl
Aditivo Gl Todos | G1 G4 G4 G3 G2
G4 G4 G6 G4 G3
G6 G6 G5
Procedimentos o
Subtrativos G3 G3 G3
Multiplicativos | G5 G3 Gl
G2
Algoritmo da divisdao G5 G5 G5
Ativas
Iconicas Gl Todos | G4 Gl G2
G6 G2 G3
G3 G4
G4 G5
G6 G6
Simbolicas Gl G4 Gl Gl G5 Gl
Representagdes G2 G2 G2
G6 G3 G3
G4 G5
G5
Simbdlicas G3 G2 G6
+ G4 G3
Iconicas G5 G5
G6
Compreende Todos | G1 Gl Todos | Todos | Todos | Todos | G1
G3 G2 G2
G5 G3 G3
G6 G4 G5
Papel do resto G5
G6
Compreende G2
parcialmente
Nao G4 G4 G4
compreende G6

Ao longo da sequéncia de tarefas ¢ possivel denotar que os alunos t€ém uma clara

preferéncia por procedimentos aditivos, o que corrobora a ideia transmitida por Mendes
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(2012) quando refere que, embora indiquem expressdes multiplicativas, os alunos
manifestam bastante confiang¢a no uso de adigdes por ser uma operagdo com a qual t€ém
um elevado grau de familiaridade. Por outro lado, a autora também afirma que os
contextos associados a estas tarefas e a (pouca) grandeza dos niimeros nos contextos
apresentados ndo trazem a tona a ineficacia destes procedimentos, pelo que prevalecem

durante muito tempo entre os procedimentos preferidos pelos alunos.

Tal como no estudo retratado por Mendes (2012), destaca-se também a utilizagdo de
produtos conhecidos, o que permite constatar que os alunos compreendem a multiplicagdo
como a operacao inversa da divisdo, no entanto, cumpre ressalvar que este procedimento
decorre muitas vezes da familiaridade com os fatores envolvidos, que eram do dominio

das tabuadas dos alunos.

No que respeita a compreensao do sentido da divisdo, os grupos ndo demonstraram
nenhuma dificuldade em associar diretamente, sejam situagdes de medida ou de partilha,
a operacdo da divisdo, bem como demonstraram que independentemente das
representacoes escolhidas conseguiam, na grande parte das questdes, compreender o

papel do resto no contexto do problema.

Na resolugdo das tarefas propostas os alunos demonstraram uma clara preferéncia por
representacdes simbolicas, que sdo aquelas que utilizam simbolos matematicos e
expressoes algébricas. No entanto, analisando o Quadro 15, € possivel perceber que

muitas das vezes os alunos também recorreram a representagdes iconicas de forma.

As estratégias implementadas para fomentar o trabalho colaborativo e garantir o
envolvimento de todos os alunos revelaram-se eficazes, pois para além da troca de ideias
e da procura de solugdes e estratégias em grupo, também abriram portas a um maior
compromisso com a tarefa e com os membros do grupo, resultando numa experiéncia de

aprendizagem enriquecedora.
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7. CONCLUSAO DA INVESTIGACAO

O presente estudo pretendia compreender de que forma os alunos representam o seu
raciocinio num contexto de resolu¢do de problemas envolvendo a divisdo e que

significados atribuem ao resto.

O primeiro objetivo, relacionado com a concecao e implementacao das tarefas, exigiu
pensar, de forma objetiva e estruturada, sobre tarefas que permitissem trabalhar diferentes
sentidos da divisdo e em que o resto assumisse diferentes papéis (Menino, 2023).
Procurou-se que as tarefas incidissem em contextos relevantes para os alunos, motivo
pelo qual se tentou contextualiza-las com outros projetos e aprendizagens a desenvolver
no momento. Porém, cré-se que uma das limitagdes deste estudo se prende com a
quantidade de tarefas associadas ao sentido de medida, bem como aos diferentes
significados do resto. Assim, num futuro proximo considera-se fundamental aferir todos

os sentidos da divisao e todos os papéis do resto pelo menos trés vezes.

Adotou-se o método de ensino exploratorio, o que constituiu um beneficio para o processo
de aprendizagem na medida em que tal como Canavarro (2011) explicita “(...)os alunos
aprendem a partir do trabalho sério que realizam com tarefas valiosas que fazem emergir
a necessidade ou vantagem das ideias matematicas que sdo sistematizadas em discussao
colectiva” (p. 11), o que faz com que os conhecimentos e procedimentos matematicos

surjam com significado.

Relativamente ao segundo objetivo de investigacdo, que se prendia com a andlise das
diferentes representacdes matematicas dos alunos na resolugdo das tarefas propostas,
verificou-se que os alunos diversificaram as suas representagdes, sendo evidente que na
tarefa 1 e na tarefa 2 existe uma clara preferéncia por representacdes simbolicas, usadas
exclusivamente ou em conjunto com representagdes iconicas. Ja na tarefa 3, destaca-se o
aumento do nlimero de grupos que recorreram a representacdes iconicas, o que pode estar
intimamente ligado ao contexto da tarefa, bem como a (pouca) grandeza dos numeros, o
que facilitou a utiliza¢do de desenhos por parte dos alunos. Desta forma, os resultados
vao ao encontro do referido por Pinto e Canavarro (2012), reportando-se ao estudo que
realizaram, quando afirmam que “no que diz respeito ao tipo de representacdes (...) as
preferenciais sdo as do tipo iconico € as do tipo simbolico (...). Estes dois tipos de
representacoes nao foram utilizados pelos quatro alunos nem da mesma forma, nem com
a mesma fun¢do, nem no mesmo contexto” (p. 11). Porém, ¢ importante destacar que,

muitas das vezes os grupos consideraram os desenhos para darem significado aos
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conceitos e ideias matematicas subjacentes (Pinto & Canavarro, 2012), nomeadamente
com a distribui¢do de pontinhos, estratégia enunciada por Menino (2023) como muito

comuim.

Por outro lado, ainda no campo das representagdes, ndo € possivel afirmar que os alunos
tenham evoluido ao nivel das representacdes, considerando-se que, tal como concluiu
Araujo (2014), “parece que as representacOes utilizadas (...) estdo relacionadas com a
forma individual de compreensado do enunciado, bem como com a familiaridade que cada
um tem com os nimeros envolvidos e ndo apenas com as caracteristicas matematicas dos
problemas” (p. 72). Assim, as representacdes mais utilizadas pelos grupos de alunos em
estudo foram as representagdes simbolicas, derivadas dos contextos apresentados pelas
tarefas e muitas vezes apoiadas por representacdes iconicas. Desta forma, esta podera
constituir uma limitacdo da investigagdo que se apresenta, uma vez que ndo permite aferir
se houve (ou ndo) evolucdo ao nivel das representacdes matemadticas utilizadas pelos

alunos.

Quanto as estratégias mais utilizadas pelos alunos, e dando destaque a Mendes (2012),
ficou evidente que os alunos demonstram uma clara preferéncia por procedimentos
aditivos, ainda que seja notoria uma grande diversidade de procedimentos utilizados pelos
alunos. Esta diversidade parece ndo ter sido s6 alentada pelas tarefas propostas (contextos
€ numeros) mas, também, pelo ambiente colaborativo construido em sala de aula, em que
os alunos eram estimulados a partilhar os seus raciocinios, as suas resolucdes e as

representacdes que decidiam utilizar, debatendo-as com os colegas.

Tal como referem Torbeyns et al. (2009), os alunos tendem, espontaneamente, a utilizar
um leque de procedimentos variados quando sdao encorajados a utilizar as estratégias que
mais lhe convierem. Ainda assim, tal como referido por Ambrose et al. (2003), nao ¢
possivel afirmar que exista uma relacdo entre os procedimentos usados pelos alunos em

contextos de divisdo por medida e por partilha.

Por outro lado, ¢ notorio que, enquanto uns grupos demonstram progredir com maior
facilidade nos procedimentos multiplicativos e até mesmo no recurso a operagao da
divisdo, outros preferem o uso de procedimentos aditivos e subtrativos por mais tempo e
outros, ainda, manifestam uma grande preferéncia por outros procedimentos (Mendes,
2012). Ressalva-se, ainda, que os procedimentos escolhidos estio muitas vezes

associados as competéncias de calculo de cada um, o que fica evidenciado pelo grupo 5

96



constituido por dois alunos com capacidades matematicas desenvolvidas, que elege

maioritariamente procedimentos multiplicativos.

Os alunos revelaram compreender o papel do resto nos mais diversos contextos, bem
como exprimiram compreender a operacdo por detrds de cada contexto,
independentemente de se tratar do sentido de partilha ou de medida, ndo se revelando

uma dificuldade acrescida ao contrario do referido por Rocha et al. (2007).

Considera-se ainda relevante sobre o contributo das intera¢des dos alunos durante o
trabalho auténomo e colaborativo, bem como no momento de apresentacdo das suas
estratégias. As partilhas, em ambos os casos, foram sempre muito enriquecedoras, uma
vez que permitiram que, durante o trabalho autonomo, os elementos do grupo se
entreajudassem na compreensao do enunciado, na elabora¢do e no desenvolvimento de
estratégias de resolucdo, que na maioria das vezes levaram os alunos a “bom porto” com
respostas corretas, com a colaboragdo de todos na elaboragcdo de um plano, na indicagdo

dos calculos, na identificacdo de erros ¢ no auxilio da determina¢dao de um resultado.

Por outro lado, nos momentos de apresentacao, permitiu-se a troca de ideias, a exposi¢ao
de diferentes raciocinios e de diferentes representacdes, que levaram os grupos a
reinventarem as suas estratégias, tornando-as mais sofisticadas. Também a identificagao
de erros, a reformulacdo de ideias ou a revisdo dos raciocinios, enriqueceu toda a
aprendizagem, corroborando a ideia de Coelho (2010) ao afirmar que desta forma “os
alunos vao aperfeigoando os seus proprios processos de resolugdo de problemas, ndo se
limitando a imitar um dado procedimento” (p.25). Porém, considera-se que ao longo desta
investigagdo podia ter sido realizada uma anélise mais completa da discussdo coletiva, de
forma a compreender como os alunos evoluiram no seu discurso na apresentacao das suas

resolucgoes.

Neste contexto ¢ fundamental destacar o papel do professor, na mediagdo dos didlogos
das apresentagdes, sugerindo aos alunos que explicassem as suas estratégias e
identificassem o papel do resto de uma forma explicita. Além disso, ao professor também
cumpre o papel de sistematizar e validar as ideias apresentadas pelos grupos, passando
também a ideia de que todas as estratégias corretas seriam validas, ainda que umas mais
facilitadoras que outras, e promovendo o debate sobre os aspetos fundamentais

evidenciados em cada estratégia sobre a divisao.

Tendo em conta as limitagdes supramencionadas, para estudos futuros recomenda-se que

se proponha a mesma tipologia de tarefas, mas com niumeros sucessivamente maiores, ao
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contrario do que aconteceu nesta investigagao, de forma a compreender se a familiaridade
com os numeros € com as operacdes influencia as representacdes € os procedimentos
selecionados. Para além disso, poderéd ser relevante investir na compreensdo da forma

como o trabalho colaborativo potencia a resolugao de problemas.

Em suma, o estudo efetuado nao permite afirmar que as representagdes utilizadas possam
ter impacto na forma como os alunos percecionam os sentidos da divisao e atribuem um
papel ao resto, uma vez que independentemente das representacdes utilizadas os alunos
conseguiram compreender os sentidos associados a divisdo, bem como os papéis do resto.
No entanto, ¢ possivel afirmar que, tal como sugerido por Canavarro et al. (2021), a
diversidade de estratégias, decorrentes da partilha, permite aos alunos atribuir significado

aos conceitos matematicos.
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CONCLUSAO

O presente relatorio representa o culminar de um processo enriquecedor, no qual tive a
oportunidade de enfrentar desafios, aprofundar conhecimentos e competéncias e evoluir

como pI‘OfGSSOI'&.

A dimensao reflexiva foi, sem duvida, essencial ao meu desenvolvimento pessoal e
profissional. Durante este processo reflexivo destaquei questdes emergentes da minha
pratica que me permitiram momentos ricos de reflexdo, aprofundamento tedrico e

autoavaliacdo das minhas praticas.

Acredito que, enquanto profissional da educagdo, a aprendizagem ¢ um processo continuo
e que o crescimento surge da superacao de momentos de desafio. Observar criticamente,
planificar de acordo com um conjunto de alunos e as suas necessidades, intervir e refletir
sobre a minha pratica, foram passos essenciais para 0 meu crescimento enquanto
professora, centrado no objetivo de uma pratica coesa e focada na aprendizagem e nas

necessidades dos alunos.

No que diz respeito a dimensao investigativa, a possibilidade de desenvolver um estudo
de caso foi uma experiéncia muito satisfatoria. Ao adotar o papel de investigadora
participante, pude observar e compreender de forma profunda os raciocinios dos alunos,
a forma como os representavam e os sentidos que davam a divisdo e ao resto. Para além
disso, a implementacao da sequéncia de tarefas associada a investigagdo permitiu aos
alunos explorar diferentes formas de expressar o seu conhecimento e capacidades

matematicas, desenvolvendo diversas estratégias para a resolugdo de problemas.

Contudo, este ciclo ndo representa um ponto final, mas sim o inicio de uma nova fase,
onde a pratica reflexiva, o espirito critico e a procura por estratégias pedagogicas eficazes
e inovadoras continuardo a pautar o meu caminho, num compromisso permanente com a

aprendizagem de todos.

Assim, encerro este percurso com um sentimento de grande realizagdo e gratidao por tudo
o que aprendi e com a certeza de que continuarei a aprender e a crescer enquanto
profissional, sempre com a certeza de que cada dia ¢ uma nova oportunidade para evoluir

e contribuir para a aprendizagem dos alunos que me sao confiados.
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ANEXOS
Anexo 1 — Reflexdo 8 PPI (1.° CEB)

A oitava reflexdo serd dividida em trés partes: a reflexdo da semana de 21, 22 e 23 de novembro, onde
estive no papel de interveniente, sendo que ao longo do documento realizarei uma reflexdo sobre a
planificagdo, a intervengao e as aprendizagens. E a reflexdo da semana de 28, 29 e 30 de novembro, onde
tive o privilégio de observar e aprender com a professora Catarina. Para finalizar o documento farei uma

breve reflexdo sobre a diferenciagdo pedagogica.

Semana de 21, 22 e 23 de novembro — Intervencao

Planificacdo, intervenciio e aprendizagens
A nona semana de intervengdo revelou-se muito exigente, no entanto também muito enriquecedora.
A apresentagdo da planificacdo desta semana sofreu algumas modificacdes uma vez que senti necessidade
de tornar o documento mais pratico, simples ¢ Gtil, mas que, ainda assim, permanecesse completo. Por isso,
e para que pudesse ser mais facil ver o que era pretendido fazer, quais a aprendizagens que se pretendiam
mobilizar e a forma como se avaliaria, dividi a minha planificagdo em apenas tré€s colunas, tornando assim
um documento “que agilize a organizagdo do trabalho pedagogico” (Cosme et al., 2020, as cited in Cosme
etal., 2021, p.92).
Uma vez que os momentos de avaliacdo se estavam a aproximar, e uma das alunas tinha de antecipar as
datas em que os mesmos se realizariam, na terga-feira e na quarta-feira a planificagdo sofreu uma grande
reviravolta, fazendo com que alguns pontos ndo fossem cumpridos. E, segundo Schon (1997, as cited in
Cosme, 2021), a planificacdo ¢ um instrumento dotado de flexibilidade e que pode sofrer mudangas em
qualquer momento.
O dia 21 de novembro comegou, como ¢ habitual, pela rotina e pelo questionamento sobre o fim de semana,
no entanto e uma vez que vinham agitados, e visto que a musica, tal como refere Zotto (2018), “pode ser

\

usada para proporcionar uma atmosfera mais receptiva a chegada dos alunos, pois oferece um efeito
calmante” (p.32), comecei a cantar, por saber dos poderes da musica e, também, um pouco por instinto,
uma cang¢do inventada naquele instante, num tom de voz muito baixinho e a circular pela sala, “bom dia,
bom dia, vamos a sentar, abrir os cadernos ¢ comegar a trabalhar”. Pareceu-me uma estratégia muito efetiva
uma vez que, aos poucos, todos os alunos se comecaram a acalmar, ficaram em siléncio e, num instante,
todos comecaram autonomamente a rotina.

O dia seguiu com a exploragdo de um texto que ajudou a consolidar conhecimentos gramaticais, em que
todos os alunos conseguiram identificar determinantes e nomes, e que me serviu de mote para a motivagao
dos alunos no resto do dia. Quanto a introdugdo dos acentos (figura 1) também foi relativamente simples

para eles e, inclusivamente, colocaram uma questdo interessante quando disse que s6 existiam trés acentos

gréficos e, rapidamente, fui confrontada com “E o til, professora?”, algo que tive de explicar de forma muito

\%}
}?E

"'""' 1.

sucinta.

h
£

&J‘mm@mgzm

108



Figura 27

Seguidamente, na implementacdo do problema da semana, primeiro revelou-se algo extremamente
complexo para os alunos, ndo por nido saberem as operagdes a realizar, mas por ndo compreenderem o
enunciado. Neste aspeto, sei que sera importante, numa intervengao futura, ao pedir a um aluno para ler,
pedir a outro para recontar o que foi lido. O problema foi muito dificil de compreender pelo facto de serem
“2 autocarros” e, desta forma, tentei ir ao encontro de uma realidade mais proxima do quotidiano das
criangas, transformando autocarros em carros, ¢ implementar uma das seis estratégias referidas por Boavida
et al. (2008 as cited in Sousa, 2015), “reduzir a um problema mais simples”.

Segundo Boavida et al. (2008 as cited in Sousa, 2015), existem seis estratégias para a resolucdo de
problemas: “Fazer uma simulagdo/dramatizagdo; fazer tentativas; reduzir a um problema mais simples;
descobrir um padrio; fazer uma lista organizada; trabalhar do fim para o inicio” (p.23), Vale et al. (2006 as
cited in Sousa, 2015) acrescentam ainda “fazer um esquema; fazer uma tabela; usar raciocinio 16gico”
(p-24).

Ao analisar a resolucdo da Ana (figura 2) pude compreender que organizou a sua folha em trés espacos:
dados, indicagdo ¢ operagdo. No entanto, ndo indica a operagao que lhe permitiu chegar ao niimero total de
lugares disponiveis, ainda que seja percetivel, uma vez que refere que “cada um tem 53 lugares”, concluindo
acertadamente que o numero total de lugares seriam 106. Posteriormente, indica a operagdo que a permite

chegar ao total de lugares vagos (106 - 75) e para a realizag@o da operagdo recorre a reta numérica.

e

Jugorss. Carmo sobray
eriangas de autras grupos

Figura 28 — Resolugdo da Ana

O Tomas (figura 3) recorreu a adi¢do por decomposicdo para calcular o niimero total de lugares nos dois
autocarros e, posteriormente, indica a operagao a realizar para descobrir os lugares que faltam preencher.
Para realizar a operacédo, e uma vez que ainda ndo sabem subtrair com empréstimo (ainda que ja conhegcam

a subtragdo por decomposi¢do), recorreu a reta numérica.

criangas da oumos.
outros grupas pod

Figura 29 — Resolugdo do Tomds

As resolugdes dos alunos basearam-se todas numa mesma estratégia uma vez que, apos algum conflito com
o contacto inicial do problema, foi necessario explicd-lo em grande grupo e com recurso a diversas
estratégias, nomeadamente, fazer um esquema e reduzir a algo mais simples ¢ mais proximo da realidade
dos alunos. No entanto, creio que a implementagdo dos problemas da semana pode ser uma mais-valia, bem
como a implementagdo das etapas defendidas por Pélya (2003) e Davis e Hersh (1995), citando este Gltimo,
“Primeiro: tem de compreender o problema; Segundo: encontre a relagdo entre os dados e o que quer saber.
[...] Eventualmente, deve obter um plano para a solugdo; Terceiro: realize o plano; Quarto: examine a

solugdo obtida.” (as cited in Sousa, 2015, p. 20).
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A ultima atividade do dia remeteu para a tematica dos direitos das criangas. Para chegar a esta fase da vida
revisitamos as fases da vida e depois questionei-os em que fase se encontravam e, em coro, a resposta foi a
acertada “infancia”. Posteriormente, a construcdo de uma chuva de ideias sobre o “Ser Crianga” (figura 4)

demonstrou-se muito enriquecedora. Os alunos sugeriram imensas coisas € a maioria delas muito acertadas.

Figura 4 — “ser crianca”

As restantes atividades (figuras 5, 6 e 7) decorreram com normalidade e, apesar de nem todos terem
concluido a atividade pratica, desenvolveram-na com bastante empenho e dedicagdo. As questdes que
demonstraram menos dificuldade foi eleigir a comida preferida, rodear os cuidados de higiene e indicar o
que, para cada um, ¢ ser livre. Ainda assim, os acrosticos foram a parte da atividade que mais dificuldades

causaram, tendo muitos alunos deixado por fazer.
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Figura 32

A manha de terga-feira iniciou-se com a rotina habitual e, ao invés do que estava planificado, como referido
anteriormente, come¢amos por algo que estava planificado apenas para quarta-feira, ainda assim foi
possivel fazer (nesta manha de terca-feira) o que se havia ajustado da planificacéo.

Ao nivel da area curricular da Matematica, iniciamos com um didlogo introduzido pela pergunta “Se eu
quiser ir daqui, da escola, até a igreja como fago?”” ao que prontamente um aluno respondeu “Vais sempre
em frente, fazes o pisca-pisca para a direita, ¢ sempre em frente vés um parque ¢ esta ai a Igreja”.
Posteriormente, concluimos que o aluno me tinha dado as diregdes até a igreja, e revisitamos a lateralidade
(esquerda e direita). Para dar a conhecer os conceitos de uma volta, meia-volta e quarto de volta desenhou-
se um circulo e, de seguida, todos os alunos se colocaram em pé e tiveram a oportunidade de experienciar

os conceitos. Um dos alunos referiu entdo que “duas meias-voltas eram uma volta inteira”, algo que
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complementei dizendo que dois quartos de volta seriam meia volta e que quatro quartos de volta seria uma
volta inteira e os alunos tiveram oportunidade de experienciar. No final de explicar os conceitos, e de forma
a perceber se ndo havia davidas, solicitei-lhes que dessem meia-volta, uma volta e um quarto de volta, para
a direita e para a esquerda, e todos conseguiram cumprir todas as instrugdes. Esta foi a atividade em que
notei os alunos mais a vontade e onde os senti a aprender e vi que eles estavam a absorver aquilo que lhes
queria transmitir.

De forma a dar a conhecer o conceito de pontos equidistantes, desenhei no quadro uma arvore e dois
meninos que, segundo a unidade de medida estabelecida, distavam exatamente o mesmo, algo que os alunos
conseguiram identificar com muita facilidade (figura 8). Para dar a defini¢do, no quadro, comecei por
decompor a palavra em “equi” perguntando-lhes se sabiam o que significava e obtive rapidamente as

[1F4 (374

respostas “é¢ equivalente”, “é igual” e desta forma foi muito facil chegar ao significado de pontos
equidistantes.

Para efetivar as aprendizagens com um exemplo mais palpavel pedi a dois alunos para se levantarem e,
partindo de mim, dessem trés passos, um para a esquerda e outro para a direita e perguntei a turma se
estariam em posi¢des equidistantes, ao que todos, em coro, responderam que sim. Continuei a fazer este
exercicio com outra variaveis (numeros de passos diferentes e iguais, de um lado e do outro) e com outros
alunos e obtive sempre respostas que me permitiram perceber que tinha sido algo que eles tinham
compreendido, mas que sendo um conceito novo deve ser revisitado até estar completamente consolidado.

Ainda assim, esta estratégia permitiu um maior envolvimento e consequentemente um maior empenho por

parte dos alunos para compreenderem os conceitos.
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Figura 33

Na hora seguinte ao intervalo nao foi possivel estar na sala pelo que, com a ajuda da professora Catarina, e
recorrendo ao que havia sido lecionado na hora anterior, fizemos uma atividade de expressdo motora e
trabalhdamos os pontos equidistantes, as dire¢des, o trabalho de equipa, a lateralidade, ... Serrano (2018)
afirma que “a interdisciplinaridade destas duas areas proporciona a oportunidade para que a crianga
desenvolva a sua psicomotricidade e a capacidade de estabelecer nogdes matematicas presentes no
seu dia-a-dia.”

Apds a hora de almogo, continuamos com alteragdes na planificagdo, consoliddmos o que havia sido
lecionado na semana anterior ¢ introduzimos a denti¢do. Ao abordar a carie, um dos meninos disse que
quanto temos uma carie o dente ¢ “a casa dos bichos”.

A manha de quarta feira, ao invés do que havia sido planificado, ndo teve nenhum momento de escrita
coletiva, mas sim a leitura de um poema do manual escolar sobre os sentidos.

A exploragdo do poema “O o6rgdo dos sentidos” foi muito relevante porque para além de me permitir
compreender de que forma eles procuram informagéo no texto, também me permitiu rever conhecimentos

de outra area curricular, o Estudo do Meio. A analise verso a verso foi muito importante uma vez que o
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poema era composto por algumas metaforas que eram necessarias desconstruir para compreender o sentido
do poema, nomeadamente, “Os 6rgaos dos sentidos / sdo como lanternas e far6is”, para isso foi necessario
explorar o que sdo lanternas e para que servem “sdo para iluminar quando esta escuro” e o que sdo farois e
para que servem “os farois ¢ para os barcos ndo baterem nos outros barcos e para saberem que estdo perto
da terra”.

O poema também permitiu uma revisita a tabuada do dois, na area curricular da Matematica, uma vez que
existiam duas estrofes, cada uma com oito versos, ou seja, duas vezes o oito. Para finalizar, realizaram um
exercicio de compreensdo oral que, segundo Rocha (2021), se revela uma competéncia fundamental para a
formagdo, pois saber escutar ¢ uma mais-valia na vida de qualquer individuo. Assim, e como os alunos
ainda revelam alguma dificuldade em interpretar o que ouvem, creio que se deve continuar a investir em
atividades que promovam este tipo de compreensao, até mesmo em exercicios do quotidiano, por exemplo,
quando queremos transmitir uma mensagem, pedir que os alunos a desconstruam de forma a compreender
o que ¢ dito.

A atividade que se seguiu revelou-se de grande dificuldade para mim, isto porque o exercicio proposto ndo
correu exatamente como havia pensado. Uma vez que ndo estava a correr bem, a professora Catarina
aconselhou-me a recolher todas as folhas para que na hora de almoco pudesse analisar com outros olhos o
exercicio e depois explica-lo devidamente aos alunos, e foi assim que aconteceu. Desta forma, apds a
analise, pude explica-lo aos alunos e verificar se todos haviam compreendido com atividades de
consolidag@o no caderno de fichas. Este foi um erro que me deixou bastante constrangida e que serviu para
perceber que tenho de ter sempre muita aten¢do na preparagdo atempada das atividades.

O dia seguiu com atividades de consolidagdo sobre a denti¢do, um didlogo horizontal, com o auxilio de um
modelo dental, e aresolugdo de uma atividade do caderno de fichas.

No fim do dia, a ultima atividade foi também um momento mais ludico mas que serviu para consolidar
aquilo que havia sido abordado na area curricular da Matematica com o recurso aos computadores, na

plataforma Hypatiamat (figura 9).

Figura 34

Para esta intervengdo, senti necessidade de aprofundar os conhecimentos para a melhorar a minha
abordagem ao nivel da denti¢@o (quais sdo os dentes, quais as suas funcdes, quantos sdo, a sua localizacdo
na mandibula, quais os dentes definitivos que acrescem aos dentes de leite, ...), da acentuag@o (acento grave,
acento agudo e acento circunflexo) e dos sinais graficos (o til, que s6 serve para dar um som anasalado a
silaba que acentua).

As maiores facilidades continuam a ser a comunicagdo com os alunos ¢ a relagdo com eles, bem como em
dar ritmo a turma, motiva-los, acarinha-los, ... a minha maior dificuldade prende-se, sem dtvida, com a
diferenciac@o pedagdgica (uma questdo com a qual me tenho vindo a debater desde o inicio da pratica), a

avaliacdo ¢ também com a gestdo adequada do quadro.
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Em suma, esta atuag@o, apesar de ter ficado muito longe daquilo que havia sido planificado, veio demonstrar
que uma planificacdo tem de ser altamente flexivel e deve também centrar-se nas necessidades dos alunos.
Para além disso, todos os contratempos ajudaram-me, com a ajuda da professora Catarina, a ganhar destreza

na gestdo de problemas e de imprevistos.

Semana de 28, 29 e 30 de novembro — Observacao

Ter a oportunidade de observar a professora Catarina ¢ aprender com ela é, sem diivida, uma mais-valia
neste processo de estagio.

Ao longo da décima semana de pratica pedagodgica, a observacdo permitiu-me assimilar questdes
relativamente a gestdo do quadro assim como a diferenciagdo pedagogica que a turma exige.

A professora Catarina demonstrou-me que precisamos de os guiar em tudo aquilo que fazem ou escrevem
no caderno, desde se € com caneta ou lapis, junto & margem ou ao centro, se a caneta ¢ a azul ou a de cor
diferente. E ainda consegui perceber que sempre que tinha de continuar a escrever noutro local do quadro,
alertava todos os alunos e aguardava que todos estivessem concentrados nela e no que estava a acontecer
no quadro para que nenhum se perdesse.

Observar a professora cooperante também me permitiu perceber que os alunos com necessidades
especificas precisam de um reforco constante e que a cada ordem que damos devemos verificar se
efetivamente estdo a cumprir e deslocarmo-nos junto a eles para os guiar de forma que ndo percam nenhuma
indicagdo, por exemplo, ao nivel dos trabalhos de casa € necessario ir e perceber se apontaram ou até mesmo
se colocaram o livro na mochila. Quanto a lecionag@o, é necessario pedir a interveng@o destes alunos com
mais frequéncia para perceber se estdo a acompanhar ou se tém duvidas, duvidas essas que por vezes
conseguimos esclarecer em grande grupo e outras que podem ter de ser esclarecidas mais tarde num outro
momento oportuno, mas nunca deixando o aluno ir para casa com algo por esclarecer, tentando revisitar e
reforgar as aprendizagens diariamente.

Além disso, tenho assistido de perto a todos os outros “encargos” que a docéncia exige e para os quais tenho
de estar preparada no futuro. A comunicagdo escola-familia, e vice-versa, a gestdo de todas as atividades e
a necessidade de antecipar bastante todas as informagdes acerca das atividades, o carecimento de uma
constante articulagdo com todos os outros agentes educativos, nomeadamente, terapeuta da fala, terapeuta
ocupacional, psicologo, professor de apoio educativo, ... a gestdo das faltas dos alunos, a escrita dos

sumarios, entre muitos outros pontos que passam despercebidos a maior parte das vezes.

Diferenciacdo pedagégica

A diversidade de alunos tem sido uma das questdes mais levantadas na educacao. Esta diversidade, que vai,
segundo Ferreira (2017, as cited in Maia, 2020), muito para la dos resultados académicos, revé-se também
nas diferengas ao nivel dos interesses, dos ritmos de aprendizagem, etc.

A diferenciacdo pedagogica surge, assim, numa perspetiva de promover a inclusio e a equidade educativa
(Sousa, 2010, as cited in Maia, 2020). Maia (2020) refere que conceptualmente pode-se definir como uma
“abordagem ao ensino orientada para os alunos que, por razdes variadas, ndo conseguem acompanhar a
aula padrdo, comum a todos. (p.3)”, no entanto, ¢ um conceito com alguma imprecisdo, uma vez que,

segundo Henrique (2011), ndo retine o consenso de diversos autores.
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Inclusdo é um tema que, ao longo dos anos, tem vindo a ganhar um grande relevo. A UNESCO (2017, as

cited in Maia 2020) refere que, ao longo dos ultimos anos, muitos tém sido os esfor¢os para promover a

educagdo inclusiva, onde os governantes t€ém vindo a comprometer-se em promover politicas e praticas

educacionais mais alinhadas com os principios orientadores da educagao inclusiva.

Segundo Tomlinson (2018, as cited in Maia 2020), a diferenciacdo pedagdgica ¢ orientada por cinco

principios orientadores: ambiente de aprendizagem positivo, curriculo de alta qualidade, avaliagdo

continua, ensino orientado para as necessidades dos alunos ¢ sala de aula flexivel.

No entanto, dentro da sala de aula alguns sdo os limites impostos a estas praticas, tornando-se assim um

desafio complexo e muito exigente, revelando-se muitas vezes, para os docentes, num sentimento de grande

impoténcia relativamente a heterogeneidade acentuada das suas turmas (PRUD’HOMME et al., 2016, as

cited in Maia 2020).

Uma das estratégias mencionadas por Ana Cadima para a diferenciagdo pedagogica foi a criagdo de um

Plano Individual de Trabalho (PIT) que funciona como uma espécie de contrato entre o aluno e o professor.

O facto de cada aluno ter um PIT permite que, 8 medida que os alunos vdo ganhando autonomia, o professor

tenha mais tempo para apoiar os alunos com mais dificuldades. No entanto, o PIT exige que o professor

conheca as necessidades dos alunos de forma a puder sugerir-lhes atividades que vao ao encontro das suas

dificuldades. (as cited in Henrique 2011)

Em todos os ciclos, a diferenciag@o pedagogica constitui um tremendo desafio, mas, na minha opinido, os

dois primeiros anos do 1.° ciclo sdo um desafio acrescido ao da diferenciagdo pedagogica, uma vez que os

alunos tém muito pouca autonomia e dependem muito do professor e da orientagdo constante para progredir

nas tarefas.
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Anexo 2 — Reflexdo 2 PPI (1.° CEB)
No ambito da segunda semana de estagio em contexto formal, na Escola n.° 1 de Courelas, inserido na
Unidade Curricular de Pratica Pedagdgica do 1.° CEB I, do Mestrado em Ensino do 1.° CEB e Matematica
e Ciéncias Naturais no 2.° CEB surge a presente reflexao.
A segunda semana privilegiou a interacdo com os alunos e a colaboragdo com a professora cooperante.
Penso que ao fim destas duas semanas j4 consegui cativar alguns alunos, consegui observar os seus
comportamentos, a forma como se relacionam com cada unidade curricular, perceber onde sentem mais
dificuldades, a forma como expressam os seus sentimentos ¢ emogdes € conversar um pouco com eles fora
da sala de aula e tentar perceber o que sentiam em relacdo a escola e a nossa presenca na sala de aula. Foram
dois os episoddios que me marcaram. O primeiro foi o de um aluno com necessidades especificas, na
segunda-feira, chegou bastante ensonado e deitou de imediato a cabega na mesa recusando-se a trabalhar.
No primeiro intervalo, dirigi-me a ele e enquanto comia o seu lanche conversei com ele sobre o porqué de
ndo querer trabalhar e tentei, de alguma forma, motiva-lo a que na préoxima hora fosse mais produtivo. Na
hora seguinte fui por algumas vezes ter com ele ao lugar e tentar motiva-lo a ser mais eficiente e, mesmo
devagarinho, foi fazendo o que era solicitado. O segundo foi quando, na terca-feira (véspera de feriado)
estava a sair da sala e alguns vieram ter comigo perguntar quando regressava e desejar-me um bom feriado
com um abrago.
Creio que esta relag@o professor-aluno ¢ fundamental. Se os alunos estiverem emocionalmente conectados
com o professor serd uma mais-valia para facilitar a aprendizagem. No entanto, apesar de a amizade entre
educador e educando ser possivel é necessario cada um conhecer o seu papel na hierarquia e saber quais
sdo os limites. (Zagury, 1999, as cited in Belotti & Faria, 2010). Por exemplo, dentro da sala a professora
deu-nos a liberdade de nos deslocarmos pelo espaco e ir dando apoio aos alunos, verificando se estavam a
desenvolver o trabalho de forma correta e, se necessario, chama-los a atengdo por estarem a espera que
fosse realizada a corre¢do no quadro. Quando isso acontecia fazia questdo de dar mais uma volta e voltar
ao lugar do aluno que anteriormente ndo estava a desenvolver trabalho e felicita-lo por ter aceite o meu
conselho e ter trabalhado de forma mais autonoma e produtiva (com um simples “mais cinco”, ou uma
festinha na cabega, ou uma frase mais motivacional, ...)
A interagdo com a professora cooperante, bem como com todos os outros membros da comunidade
educativa tem sido bastante boa. A professora cooperante mostra-se sempre muito disponivel a ajudar e a
partilhar connosco as mais diversas experiéncias. Esta partilha de experiéncias e a possibilidade de as
conhecer antes de atuar a solo ¢ essencial na formagdo de qualquer futuro professor. O estagio constitui,

assim, um elemento imprescindivel na formagdo de professores para que possa dominar instrumentos
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tedricos e praticos, possa ter a nogao do que enfrentara no seu dia-a-dia futuro, ndo esquecendo nunca o seu
foco, a promocdo da aprendizagem, como nos diz Scalabrin (2013).

Ao longo desta segunda semana tive a oportunidade de observar a mudanga de lugar de um aluno, porque
0 mesmo apresentava sinais de dificuldade de visdo o que me levou a refletir sobre a dificuldade que ¢
organizar a sala de uma forma “ndo convencional”. Quando conversimos com a professora sobre a
disposicdo da sala, a mesma referiu a dificuldade de colocar a disposi¢do das mesas de forma diferente uma
vez que isso iria prejudicar a postura de alguns alunos e depois também implicaria um grande ajuste para
ndo desmerecer aqueles que tinham dificuldades de vis@o. Por outro lado, as criangas com necessidades
especificas necessitam de estar mais perto da secretaria da professora, para que possam ter um maior apoio
e, também, da porta uma vez que estdo constantemente a sair da sala, e se estivessem no centro perturbariam
a concentragao dos alunos ao seu redor.

O revisitar de conteudos ao mesmo tempo que se transmitem novos despertou-me algum interesse,
principalmente na abordagem que a professora cooperante faz. De forma leve, e quase despercebida,
consegue levar os alunos a mobilizar conhecimentos anteriores ¢ transmitir novos. A capacidade de
aproveitar uma historia de fim de semana de um aluno para rever um conceito ou conteudo e depois partir
para algo novo ¢ algo deslumbrante e que espero um dia ter capacidade de fazer com a mesma leveza.

Na semana anterior, a professora havia introduzido o Diagrama de Venn e, uma vez que sentiu que nao
tinha ficado completamente consolidada, levou os alunos para o exterior para fazer mais uma atividade,
mas desta vez as personagens principais seriam os alunos. No fim da atividade, tanto eu como o meu par
pedagdgico, tivemos a percecdo de que todos os alunos tinham interiorizado o conceito de intersecdo bem
como o do cardinal dos conjuntos, a verdade é que chegados a sala e depois de uma ficha de trabalho que
previa verificar se as aprendizagens haviam ficado consolidadas, apenas quatro alunos a concluiram com
sucesso. Este episodio leva-me a refletir sobre a importancia de verificar as aprendizagens ¢ da dificuldade
de abstracdo que as criancas desta faixa etaria tém, bem como da dificuldade de interpretacdo do portugués
nos problemas matematicos.

A professora cooperante valoriza bastante os trabalhos de casa, e desta forma os alunos do 2.°C todos os
dias levam algo para praticarem em casa.

Os trabalhos de casa, vulgarmente conhecidos por TPC, tém-se revelado um tema bastante controverso ao
longo das tltimas décadas. E, se por um lado existem autores que os veem com inumeras desvantagens, por
outro lado hé outros que os consideram necessarios para, por exemplo, fortalecer a relagdo escola/familia e
fomentar a responsabilidade das criangas. “Os TPC s3o uma via adicional de treino, facilitadora da
aprendizagem, favorecendo o desenvolvimento das capacidades basicas académicas como a leitura, a
escrita e a matematica” (Goldstein & Zentall, 1999, as cited in Costa et all, 2021, p. 4). E, sendo o 1.° CEB
um ciclo tdo importante ¢ onde sdo imensas as aprendizagens que devem ficar consolidadas para futuro (a
leitura, a escrita, os niumeros) a utilizagdo de TPC parece-me fundamental pelas mais diversas razdes.
Considero, assim, que ndo sendo uma aprendizagem (uma vez que havia contactado com duas experiéncias
diferentes ao nivel dos trabalhos de casa) os trabalhos de casa sdo uma mais-valia no percurso académico
das criangas isto se forem devidamente doseados e acompanhados pelos respetivos encarregados de

educacao.
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Em suma, esta semana foi de muitas aprendizagens, interagdes e partilha, e de continuag@o da observagio
iniciada na semana anterior, isto porque a observagao ¢ algo constante para que, no futuro, possamos refletir
sobre as praticas visionadas.
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Anexo 3 — Reflexdo 5 PPII (1.° CEB)

A quinta reflex@o surge no ambito da oitava semana de Pratica Pedagogica, decorrente nos dias 24 e 26 de
abril, onde tive a oportunidade e o privilégio de observar e colaborar com a professora cooperante,
Catarina Lino. Para além disso, refere-se ainda a nona semana de Pratica Pedagogica decorrente nos dias
2 e 3 de maio.

Semana de observaciao — 24 e 26 de abril

Tal como em semanas anteriores, durante os dias 24 ¢ 26 de abril, ainda que estivesse na perspetiva de
observadora, a professora Catarina Lino deu-me a oportunidade de participar ativamente em todas as
atividades.

O dia 24 de abril ficou marcado pela apresentacdo dos trabalhos de pesquisa iniciados na semana anterior
e pela visita ao meio, nomeadamente a Junta de Freguesia de Monte Redondo, onde os alunos tiveram a
oportunidade de declamar uma poesia de Sophia de Mello Breyner, no ambito do Festival Ronda Poética

(figura 1).

Figura 1

Durante este contacto com o meio, os alunos demonstraram-se muito motivados e ansiosos. No percurso
até a junta de freguesia foram respeitadores das regras e cuidadosos em todas as travessias de estrada. Esta
foi uma visita que proporcionou aos alunos um contacto mais préoximo com o meio, “quebrando” as
barreiras da escola, proporcionando--lhes uma “aproximacdo entre a cultura escolar e as culturas dos
alunos” (Alves & Varela, 2012, p.37). Assim, a escola assume-se como um sistema aberto resultante da
dissolucdo das fronteiras entre a escola e a comunidade envolvente (Branco, 2007), utilizando a expressdo
de Marques (2003, citado por Alves & Varela, 2012) como uma ilustragdo da pertinéncia destas atividades,
“envolver para desenvolver” (p.38). E de ressalvar que Batista (2012) revela que a escola pode beneficiar
com uma relacdo com o meio exterior, para 1a do contacto com os pais, € para isso ¢ necessario que os

docentes e a propria instituigdo estabelecam lagos com a comunidade, sejam pessoas ou outras instituigdes.
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Estas relagdes acabam assim por “identify and integrate resources and services from the community to
strengthen school programs, family practices, and student learning and development” (Epstein, 2009, p.16).
Na quarta-feira, dia 26 de abril, os alunos tiveram oportunidade de consolidar aprendizagens relativas ao
sentido de numero, nomeadamente as contagens até oito mil. Durante esta atividade tive oportunidade de
dar feedback aos alunos e analisar de que forma compreendem os numeros, a sua leitura e a sua
representacao.

Sendo a escola um meio social, esta-lhe inerente formar cidaddos na sua plenitude e por isso a cultura
influencia a aprendizagem (Pastori, 2010). Desta forma, e no ambito dos descritores do Perfil dos Alunos a
Saida da Escolaridade Obrigatoria (PASEQ), é essencial formar alunos conhecedores, sabedores, cultos e
informados e também criticos e indagadores (Martins et al., 2017). Assim, posteriormente a hora do almocgo,
os alunos tiveram oportunidade de conhecer mais sobre o 25 de abril e expressarem-se relativamente aquilo
que seria a sua percegdo sobre “O que ¢ a liberdade?” (figura 2). Esta foi uma questdo sobre a qual os
alunos, inicialmente, demonstraram ter dificuldade em responder, mas onde posteriormente revelaram

respostas muito interessantes.
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Figura 2
Esta semana de observagao foi, assim, mais uma grande oportunidade de aprendizagem, que me permitiu
perceber como se processam e como se organizam as saidas dos alunos ao meio, bem como por vezes

necessitamos de adotar uma postura mais assertiva para controlar os comportamentos.

Semana de intervencao — 2 e 3 de maio

A semana de 2 e 3 de maio iniciou-se pela habitual rotina. Para isso, e de forma a facilitar este
processo, durante o acolhimento, fiquei a porta da sala e, 8 medida que os alunos iam entrando fui
cumprimentando cada um deles e pedindo que entrassem e comegassem a sua rotina de escrita do nome,
data e alfabeto. Senti que esta estratégia ajudou a que os alunos entrassem e se dedicassem logo a sua
rotina fazendo com que no fim de todos entrarem, e de eu mesma organizar tudo para comegar a aula,
praticamente todos eles estavam a terminar a rotina. Creio que esta repeti¢do possa surtir efeito e ajudar a
automatizar esta rotina, que se revela importante para a organizagao do dia e das tarefas que sdo
realizadas no caderno diario.
Ao nivel da area curricular de portugués, os alunos demonstraram-se bastante recetivos, entusiasmados e
conhecedores dos conteudos abordados. Para além disso, revelaram bastante facilidade na leitura e
interpretacao do texto. Interpretar o texto e expor as suas ideias sdo, sem duvida, competéncias
fundamentais a desenvolver em qualquer cidaddo, pois “a habilidade de compreender ¢ dar sentido em
textos de diversos contextos ¢ essencial em qualquer disciplina” (Rocha & Santos, 2017, para.7).
Boavida, Silva e Fonseca (2009, citado por Sousa, 2009) defendem que a “comunicagdo exige
organizagdo, escutar exige muita concentragdo, autocontrolo e respeito” (p.4). No entanto, nem sempre ¢

conseguido, sendo este um dos maiores desafios apresentados pela turma.
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Por o dedo no ar, esperar a sua vez, ouvir o outro e estarem concentrados € algo que os alunos da turma
MRO3 apresentam algumas dificuldades, mesmo sendo algo que esta constantemente a ser refor¢ado.
Esta dificuldade faz com que, por vezes, sinta que estou a perder o controlo do grupo e que nio os estou a
envolver na totalidade. Ainda assim, estes comportamentos t€ém vindo a ser referidos diversas vezes, pela
professora cooperante e por mim, como comportamentos desadequados. De forma a tentar controlar estes
comportamentos, a medida que estas regras ndo vao sendo cumpridas, os nomes dos alunos
incumpridores sdo escritos no quadro como um auxiliar para o posterior preenchimento da grelha de
comportamento com cores.

A gestdo de comportamento volta assim a surgir como um tema dominante nesta reflexdo. Segundo Carita
e Fernandes (1997, citado por Pinto, 2014), ¢ entendida na sua generalidade como algo perturbador que
pode afetar emocionalmente os professores, indo para 14 da perturbagdo do processo de ensino-
aprendizagem. Estrela (1994) afirma que espera-se que o aluno trace um percurso individual que traduza
uma evolugdo para alcangar a sua autonomia (conheca as regras, adira as mesmas e se autorregule os seus
comportamentos), tendo em conta o seu desenvolvimento cognitivo e socio-afetivo.

Ainda assim, ¢ apesar destes constrangimentos, os alunos acabaram por concluir todas as atividades

planificadas, concluindo assim o acrdstico que integraria o postal do Dia da Mae (figura 3).
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Figura 3
A introducdo ao tema Fases da Lua teve, desde o primeiro momento, um grande envolvimento por parte
dos alunos. Sempre muito motivados e atentos, os alunos demonstraram-se muito curiosos sobre o tema,

desta forma o didlogo introdutdrio foi muito rico para analisar as concecdes dos alunos (dialogo 1).

P.E.: O que ¢ uma lua?

B: E um satélite natural e est preso a terra pela Orbitra.

Didlogo 1
Allen (2010, citado por Lima, 2022) considera que as criangas aprendem ciéncias muito antes de entrarem
na escola através da observagdo de fendmenos naturais ¢ das experiéncias vivenciadas, criando assim as
suas concegOes acerca dos mais diversos temas. Desta forma, o professor deve descobrir as conce¢des dos
seus alunos procurando dar-lhes uma roupagem mais cientifica. E, foi desta modo que se seguiu a

descoberta das fases da lua (dialogo 2).
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P.E.: S¢ existe uma lua no sistema solar?
Turma: Sim.
P.E.: Sera?
Turma: Ndo.
A: Ha mais duas, a meia-lua e a lua cheia.
V: Eu acho que séo 4.
I: Lua cheia, Lua nova, Quarto minguante ¢ Quarto crescente.
P.E.: Isso quer dizer que ha 4 luas?
S (ucraniano): N2o. Luz do Sol na Lua.
P.E.: O que 0 S. quer dizer ¢ que a lua ndo tem luz propria que recebe a luz do Sol, e que ndo sdo 4
luas, mas sim 4 fases.
B.: N6s vemos a lua por causa da luz do sol.
P.E.: A Lua reflete a luz do Sol.
(...)
P.E.: Mas afinal porque ¢ que a lua ndo estd sempre iluminada de igual forma?
J: Ha uma parte que ¢é tapada.
L: O Sol bate de um lado e ndo bate do outro.
P.E.: Mas entdo do que ¢ que dependem as fases da Lua?
C: Porque a luz do Sol muda.

A: A Lua gira a volta da Terra, e a Terra gira a volta do Sol e a luz bate de forma diferente na Lua.

Didlogo 2

Este questionamento foi muito importante para conhecer melhor as conce¢des dos alunos e perceber que
conhecimento detinham acerca do tema. Este dialogo e esta partilha, através de uma participagéo ativa por
parte dos alunos, permitiu que, em conjunto, construissem a sua propria aprendizagem. Segundo Silva e
Lopes (2015), o questionamento ¢ uma estratégia muito poderosa que ¢ defendida como uma estratégia de
ensino-aprendizagem vital para que os alunos atinjam os objetivos de aprendizagem. O questionamento
ajuda os alunos a

“refletir sobre o assunto sobre o qual sdo questionados, contactar com diferentes pontos de vista, controlar
o curso do seu proprio pensamento (Van Zee & Minstrel, 1997), permitir que fagam inferéncias (Zucker,
Justice, Piasta & Kaderavek, 2010), relacionem o assunto em discussdo com o seu conhecimento prévio
ou pensem em possiveis aplicacdes do conhecimento (Good & Brophy, 2000; Wilen, 2001)” (Silva &
Lopes, 2015, p.4).

Desta forma, os alunos assumem-se como independentes e capazes de regular as suas aprendizagens,
tendo como resultado orientagdes construtivistas do processo de ensino-aprendizagem. Segundo Schein &
Coelho (2006), o questionamento revela-se uma ferramenta essencial para a promogdo das aprendizagens
permitindo aos alunos expressar os seus conhecimentos prévios, observar, confrontar ideias e evoluir nas
suas ideias iniciais auxiliando e promovendo assim o desenvolvimento do espirito critico de cada aluno.
No entanto, ¢ fundamental que o professor prepare, previamente, questdes que permitam ao aluno
“analisar, refletir e explicar raciocinios” (Dias, 2018, p.38).

Para que os alunos pudessem experienciar o conceito de fases da lua, Saraiva et al. (2007) propde a
constru¢do de uma maquete para que os alunos possam visualizar um modelo num corpo iluminado

(figura 4). Para além da sugestdo deste autor, ao analisar os manuais e os videos explicativos propostos
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pelo mesmo, em conjunto com a professora cooperante, percebemos que as imagens apresentadas ndo
eram devidamente ilustrativas e claras, o que ia dificultar a aprendizagem deste tema. Assim, os alunos
também tiveram “oportunidade impar de aproximacdo do real” (Régo et al., 2018, p. 92), experienciando

a visualizagdo das fases da Lua (figura 5).

Figura 4

Figura 5

Os alunos adoraram este contacto com um modelo representativo das fases da Lua, todos quiseram
participar e visualizar as mesmas. Posteriormente, questionei-os sobre a “Lua Mentirosa”, algo que os
alunos compreenderam com muita facilidade conseguindo identificar e enunciar com exatiddo o porqué
desta “caracteristica” da Lua, fazendo a disting@o entre os dois quartos, Minguante e Crescente.

Para consolidar as aprendizagens, ap6s uma breve sistematizacdo, os alunos procederam a resolucao de
uma ficha de trabalho na qual demonstraram maior dificuldade na resposta a questéo 1, pelo que a

realizamos em grande grupo, prosseguindo a resposta as restantes questdes de forma autéonoma (figura 6).
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Figura 6
O segundo dia desta semana de pratica pedagogica, 3 de maio, seguiu com aquilo que havia sido
planificado. Neste dia, com alunos mais calmos e ordeiros, demos inicio a mais uma aprendizagem.
Recorrendo novamente ao questionamento e ao dialogo horizontal, os alunos foram descobrindo as
fungdes sintaticas. E esta foi uma atividade onde, apesar de mais “magadora”, os alunos demonstraram-se
atentos, motivados e interessados. Esta € outra das facetas da turma, apesar de por vezes sentir alguma
dificuldade em gerir o seu comportamento, sdo sempre muito participativos, motivados ¢ interessados,
demonstrando uma grande sede de conhecimento, o que se revela uma grande qualidade destes alunos.
Segundo Bernardo (2010), a motivagdo ¢ o motor da evolugdo, ¢ assim um aluno motivado ¢é aquele que

esta “disposto e até ansioso para investir esfor¢o nas actividades de aprendizagem e para progredir” (p.3).
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Para esta nova aprendizagem, procurei que os exemplos de novas frases simples fossem dados pelos
alunos de forma a envolvé-los no processo de ensino-aprendizagem, um grupo dizia uma frase e os
restantes identificavam as fung¢des de sujeito e predicado. Procurei, assim, uma estratégia de ensino-
aprendizagem que se adequasse “as necessidades e interesses dos alunos, procurando inserir nas praticas
pedagogicas modelos e recursos que permitam uma melhor compreensao dos contetidos e despertem,
simultaneamente, o interesse ¢ motivagdo dos alunos pelo conhecimento e pelo saber” (Fernandes, 2014,
p- 19).

A atividade seguinte remeteu para um tema ja conhecido pelos alunos. Para dar inicio a este tema recorri a

uma imagem real e pedi aos alunos para analisarem a mesma (dialogo 3).

Apos os alunos apostarem em diversas caracteristicas da imagem apresentada
P.E.: Olhem para a imagem com um olho de arquiteto!
M: Tem um reflexo na agua.
P.E.: E o que ¢ o reflexo?
A: E tipo um espelho, mas s6 que com agua.
V: Se fores ao espelho vés o teu reflexo.
P.E.: Entao no espelho estd o qué?

F: A tua imagem!

()

P.E.: E como se chamard essa linha?
C: Translineagdo.
P.E.: Uma pista: Comeca por -e- tem um -x- ¢ faltam s6 2 letras.

M.C: Eixo.

Didlogo 3
Veloso et al. (2009) argumentam que os alunos do ensino basico devem ter experiéncias diversificadas
para aprendizagem de conceitos geométricos, nomeadamente o contacto com materiais manipulaveis. Os
mesmos autores referem ainda que, o uso de materiais manipulaveis, apesar de ser uma mais-valia, deve
ser cuidado e ter em ateng@o que ha raciocinios matematicos envolvidos na experiéncia.
Assim, os alunos tiveram a oportunidade de procurar, num conjunto de imagens, eixos de reflexdo
encontrados com o auxilio dos espelhos. Os espelhos sao referidos por Almeida (2003), Martins (2003) e
Murari (2002) como instrumentos que provocam um grande envolvimento e participag@o por parte dos
alunos nas exploracdes de conceitos geométricos. Bastistela (2005, citado por Borba & Freitas, 2016) diz
ainda que o “espelho funciona como uma linha de simetria, e, dessa maneira, promovem-se situacdes de
aprendizagem exploratoria” (p.29).
Uma vez que a planificagdo ¢ um instrumento dotado de flexibilidade, decidi deixar os alunos
experimentarem refletir o seu nome. Primeiro, desafiei-os a que, sem o auxilio dos espelhos, escrevessem

o seu nome refletido e, s6 depois, utilizando os mesmos verificassem se estaria correto. Nesta atividade,
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os alunos manifestaram bastante facilidade e envolveram-se por completo demonstrando ter
compreendido e assimilado as aprendizagens pretendidas (figura 7). Para além disso, revelou-se uma

mais-valia para que os alunos pudessem resolver os exercicios de consolidagdo propostos pelo manual.

-

Figura 7

Em suma, esta semana de intervengdo, voltou a ser um grande desafio, mas de muitas aprendizagens.
Relag¢ao professor-aluno

A escola ¢ considerada por Lopes (s.d.) como um espago onde o individuo se desenvolve de forma
cultural, e intelectual dentro de uma sociedade. Henri Wallon (citado por Lopes, s.d.) argumenta que
afetividade e inteligéncia s@o indissociaveis e que se complementam. Assim, a relacdo professor-aluno ¢é
um alicerce do processo de ensino aprendizagem. (Birch & Ladd, 1997, 1998; Hamre & Pianta, 2001;
Howes, 2000; Hughes & Kwok, 2006, citados por Cadima, 2011).

A gestdo de comportamentos em sala de aula ¢ um tema de grande complexidade e que envolve inimeros
fatores, sendo um deles a relag@o professor-aluno. Howes (2002, citada por Lopes, s.d.) refere que “um
clima emocional global, caracterizado por proximidade e pouco conflito, predizia comportamentos
prossociais ¢ um menor nimero de comportamentos disruptivos.”. Apesar de ter alunos emocionalmente
conectados ser uma mais-valia para o processo de ensino aprendizagem, bem como para a gestdo de
comportamentos e apesar de a amizade entre educador e educando ser possivel é necessario cada um
conhecer o seu papel na hierarquia e saber quais sdo os limites. (Zagury, 1999, as cited in Belotti & Faria,
2010).

Ao longo desta pratica a conexdo afetiva com a turma foi praticamente imediata, os alunos tinham
facilidade em abordar-me, surpreendiam-me com desenhos e até mesmo com abragos inesperados. No
entanto, ndo me viam como uma professora, encaravam-me como alguém que podia brincar com eles e
apoia-los nas atividades letivas. Inicialmente, para combater esta ideia, a professora cooperante
incentivou-os a chamarem-me de “professora Beatriz”, mas que muitos, ainda hoje, substituem por
“professora Bia”, “Beatriz” ou até mesmo “Bia”. E apesar de ter existido uma grande evolugdo no que
toca a esta denominacdo, alguns deles ainda testam os meus limites, desafiando-me e procurando os meus
limites no que toca a gestdo de comportamento. Contudo, estes desafios didrios, revelam-se uma grande

aprendizagem ao nivel da minha formacao profissional.
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Anexo 4 — Reflexdo 1 PPI (1.° CEB)

A presente reflexdo surge no ambito da primeira semana de estagio em contexto formal numa
escola do 1.° CEB, inserido na Unidade Curricular de Pratica Pedagogica do 1.° CEB I, do Mestrado em
Ensino do 1.° CEB e Matematica ¢ Ciéncias Naturais no 2.° CEB. A institui¢ao onde decorre o estagio ¢ a
Escola n.° 1 de Courelas, pertencente ao Agrupamento de Escolas Dr. Correia Mateus.

Segundo Albano Estrela, “o professor, para poder intervir no real de modo fundamentado, tera de
saber observar e problematizar” (Estrela, 1984, p.26) e, para que no futuro possa ter uma intervengio de
qualidade, durante os dias 26, 27 e 28 de setembro estive no papel de observador.

Durante a primeira semana de pratica pedagogica, em grupo, tivemos a oportunidade de observar
e recolher dados que nos permitissem caracterizar 0 meio, o agrupamento, a instituicdo, o espaco
pedagodgico e a turma. Para esta caracterizagdo construimos um plano de observag¢do que nos ajudou a
delinear objetivos essenciais para o conhecimento do contexto educativo e, através de observagdo direta,
de pesquisa nos diversos documentos orientadores do agrupamento e de varias conversas informais com a
professora cooperante (que, inicialmente, seriam uma entrevista estruturada) fomos obtendo informagdes
fundamentais para caracterizar o contexto em que iremos intervir.

Num misto de sensagdes, a primeira semana de pratica pedagdgica, na turma C do 2.° ano de
escolaridade, chegou ao fim e trouxe diversos receios, mas também a ansiedade de conhecer mais
profundamente a individualidade de cada aluno, para compreender a melhor forma de o ajudar a aprender.

Sendo esta uma turma com um grande nimero de alunos e com diversas particularidades, o ritmo de

125


https://periodicos.uem.br/ojs/index.php/Percurso/article/view/49686/751375140672
https://periodicos.utfpr.edu.br/recit/article/view/e-4825
https://periodicos.ufsc.br/index.php/fisica/article/view/6291
http://edupsi.utad.pt/images/PDF/Revista5/Artigo__O_Questionamento_Eficaz_na_sala_de_aula_-_Verso_revista_Final.pdf
http://edupsi.utad.pt/images/PDF/Revista5/Artigo__O_Questionamento_Eficaz_na_sala_de_aula_-_Verso_revista_Final.pdf
http://hdl.handle.net/10400.21/5626

trabalho de cada um é o meu maior receio, uma vez que € uma turma muito heterogénea e onde nem sempre
estdo todos os alunos dentro da sala, uma vez que beneficiam de apoio educativo diferenciado. O facto de
serem todos muito diferentes influencia as estratégias a usar para cada um aquando de os ajudar a aprender.
Outro receio prende-se com a capacidade de conseguir percecionar o que cada um aprendeu efetivamente,
avaliando as suas aprendizagens de forma reguladora. Por outro lado, quanto as expectativas, espero chegar
ao fim desta pratica pedagdgica com uma bagagem que me permita, no futuro, lidar com maior facilidade
com alunos com caracteristicas semelhantes aos desta turma, absorvendo estratégias e metodologias que
me permitam chegar a cada um na sua individualidade e saber que construiram o seu conhecimento com
efetividade.

Durante esta semana tive oportunidade de assistir a diversas estratégias utilizadas pela professora
Catarina Lespagnol. A rotina ¢ algo essencial ao ser humano, principalmente em tenra idade. Assim, ao
nivel do 1.° CEB, “A implementa¢do de uma rotina diaria necessita de um processo de planeamento por
parte do professor que do ponto de vista de Hohmann & Weikart (1997) tem como etapas: planear — fazer
— rever, permitindo que os alunos adquiram conhecimentos, através e pela execugdo.” (Cunha, 2021, p.52)
Desta forma, a professora cooperante escreve a data todos os dias e, de modo a reforgar conhecimentos ja
adquiridos, pede aos alunos que decomponham o dia do més em que estamos (p.e.: se for dia 27 espera-se
que digam 20+7, ou 10+10+7, ou 15+5+7, ...). Para além disso, os alunos escrevem, diariamente, 0 nome
completo, bem como o alfabeto para que possam recordar as letras e a sua posi¢ao no alfabeto. Estas rotinas
permitem que relembrem conhecimentos anteriores, no entanto, pude observar que muitos ainda
necessitavam de copiar o nome e o alfabeto, mesmo ja pertencendo ao segundo ano onde se esperava que
estas aprendizagens ja estivessem consolidadas.

Em suma, esta semana de observagdo mostrou ser muito rica para conhecer melhor o contexto
educativo, bem como as metodologias e estratégias utilizadas pela professora Catarina Lespagnol ¢ o
funcionamento da turma. Assim, avizinham-se semanas muito trabalhosas e desafiantes, mas acredito que

compensadoras para o meu futuro na area da educagéo.
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Anexo 5 — Reflexao 3 PPII (1.° CEB)
A terceira reflexdo surge no ambito da quarta semana de Pratica Pedagogica, decorrente nos dias
13, 14 e 15 de margo, onde tive a oportunidade e o privilégio de observar e colaborar com a professora
cooperante, Catarina Lino, bem como intervir de forma mais formal no dia 14. Para além disso, refere-se

ainda a quinta semana de Pratica Pedagogica decorrente nos dias 20, 21 e 22 de margo.

Momentos de intervencao — 14, 20, 21 e 22 de marco de 2023

126



A primeira interveng@o, num novo contexto, revelou-se um misto de entusiasmo e ansiedade
pelas novas caracteristicas da turma e pela curiosidade de conhecer a reacdo dos alunos quando se
apercebessem que seria eu a lecionar.

No dia 14 de margo, que pertencia & semana que antecedia o Dia do Pai e, mesmo tendo tido o
cuidado de perceber de que forma ¢ que os alunos pertencentes & turma MRO3 lidavam com esta data
festiva, houve dois alunos cujos pais trabalham fora durante alguns dias que se demonstraram afetados com
a atividade, uma vez que so6 poderiam entregar a prenda aos pais no fim de semana seguinte. Segundo
Chalita (2001, p. 153), “o professor ¢ a referéncia, o modelo, ¢ o exemplo a ser seguido e, exatamente por
causa disso, o pouco que fizer afetuosamente, uma palavra, um gesto, serd muito para o aluno com
problemas”. Assim, de forma a resolver esta situacdo, falei com os alunos, individualmente, ouvi-os e
expliquei-lhes que atualmente ja nada fica longe e com a tecnologia eles iam puder falar com os pais e
mostrar-lhes que tinham uma prenda guardada para eles, e dei-lhes um abrago. Esta conversa acalmou-os e
motivou-os e, assim, conseguiram escrever mensagens bonitas para mais tarde reescreverem no postal para
entregar aos pais. De facto, a componente afetiva e a relagdo professor-alunos sdo pilares fundamentais do
processo de aprendizagem, tal como refere Piaget (Silva, 2013) “o desenvolvimento intelectual abrange
dois lados: um afetivo e um cognitivo”, assim ¢ possivel afirmar que o desenvolvimento social estd
intimamente ligado com o desenvolvimento cognitivo e afetivo.

De seguida, os alunos dirigiram-se ao pavilhdo para realizarem Educacdo Fisica. Esta ¢ uma
atividade pela qual os alunos anseiam devido ao seu carater ludico, uma vez que tem atividades associadas
aos jogos. E, por vezes, esta associacdo faz com que o comportamento nem sempre seja o mais adequado,
uma vez que esta componente do curriculo € vista como uma disciplina de menor relevancia e de diversido
(Marques, 2020). No entanto, o mesmo autor refere ainda que ¢ urgente consciencializar a comunidade
educativa de que a Educag@o Fisica ¢ importante e que promove “socializagdo através de jogos e atividades
em grupo onde sdo estimuladas as regras, o0s
comportamentos, a socializagdo e o respeito” (p.51).

Regressados do almogo, e posteriormente ao Projeto “10 minutos a ler”, implementei o Desafio
Semanal. O desafio era composto por duas questdes: “Quantos metros faltaram para a Ana percorrer a
ciclovia na totalidade? Sera que ja percorreu metade?”’. Apenas trés alunos foram capazes de concluir a

resolugdo do desafio (figura 1).
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No entanto, um deles ndo representou o seu raciocinio de forma completa, representando apenas
o algoritmo da subtragao, ndo indicando de que forma podera ter percecionado que a Ana ja havia percorrido

mais de metade da ciclovia (figura 2).
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Outro aluno, apesar de enunciar o seu raciocinio ¢ obter de forma correta o quociente que

representara metade do percurso, ndo concluiu acertadamente que a Ana ja a teria percorrido (figura 3).
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Figura 37

A resolucdo de problemas volta assim a ser palco das dificuldades dos alunos, nomeadamente, na
1.° fase definida por Pdlya (1995) designada por compreensdo. Nesta fase, denominada como a mais
importante na resolugdo de um problema, ¢ necessario que o aluno compreenda o que € pedido, para puder
elaborar um plano, pd-lo em pratica, tirando conclusdes e fazendo a verificagdo dos resultados (Varela,
2020).

A atividade que se seguiu remeteu para a construgdo do postal de forma guiada pela professora
estagidria. Uma vez que o postal era complexo de construir optou-se por, cada aluno, no dia anterior, fazer
um molde recorrendo a medigdes, ¢ desta forma articular duas areas do saber: Matematica e Expressdo
Plastica.

Este foi um processo muito demorado, complexo e interessante uma vez que foi possivel perceber
como o temperamento de cada um podia afetar esta construgdo, nomeadamente como lidavam com a
frustrag@o. A aluna V, uma das melhores alunas ao nivel académico, revelou uma grande dificuldade na
construcdo e mostrou-se frustrada com a mesma, precisando mesmo de sair da sala para se acalmar e
regressar mais confiante das suas potencialidades. Ja o aluno M, um aluno mediano, muito tranquilo,
revelou grandes facilidades nesta construgdo. Por outro lado, a aluna M mostrou-se muito insegura nesta

atividade, pedindo a aprovacdo constante a cada passo desta construgao.
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No fim, a frustrag@o deu lugar a resultados muito bonitos ¢ a dificuldade da construgdo do molde

deu lugar a facilidade na construc¢ao do produto final. (figura 4)

Figura 38

O dia 20 deu inicio a primeira semana de intervenc@o formal. Os dias da turma iniciam-se sempre
com uma rotina da escrita do nome, data, dia da semana ¢ estado de tempo. Apesar de ser algo que, segundo
Oliveira-Formosinho (1998, as cited in Mourinha, 2020), ¢ “constante, estavel e previsivel para a crianga”,
a professora cooperante, confessou-me que tem vindo a trabalhar esta questao desde ha muito tempo, mas
que ¢ algo que ainda ndo foi mecanizado pelos alunos exigindo, por parte do professor, uma grande
orientagdo, nomeadamente para dar resposta a questdes como: “Quantas linhas deixo?”, “Qual é o
abecedario?”, “E para escrever o nome?”, ... Este inicio de dia foi muito demorado pois, para além de terem
dificuldade em acalmar e de iniciar a escrita dos componentes da rotina de forma rapida e assertiva, dei-
lhes espago para partilharem o fim de semana e as reagdes as prendas do Dia do Pai, bem como a forma
como passaram o mesmo. Uma vez que sd3o muito participativos foi dificil gerir a janela temporal que
definira anteriormente para esta partilha. Esta dificuldade influenciou a planifica¢do, fazendo com que a
mesma sofresse um atraso, ainda assim, com pequenos ajustes temporais, foi possivel cumprir na integra a
planificac@o.

Uma vez que os alunos da turma MRO3 se demonstram sempre muito ansiosos e curiosos pelo
que vao fazer a seguir prossegui o dia informando-os das tarefas que se seguiam e da forma como o dia iria
decorrer.

O dia 21 seguiu com a introducdo de uma tarefa de ensino exploratorio. Para esta tarefa, e uma vez
que a turma tem alguma dificuldade em gerir o tempo bem como o tom de voz em que se comunicam, criei
uns “crachas” que eles colocaram ao pescogo (figura 5) com as seguintes nomenclaturas: Gestor de Tempo
(tem a responsabilidade de alertar os colegas para o tempo restante para o término da tarefa), Gestor de
Ruido (tem a responsabilidade de ajudar o grupo a manter um tom de voz adequado ao trabalho em sala de
aula) e o Porta-voz (tem a responsabilidade de agilizar a comunicagdo entre o grupo e o professor ou os
restantes colegas, ndo influenciando a prestagdo dos outros elementos do grupo na sua participagio). Estas
responsabilidades, sugerida também por Cosme (2021), vieram a demonstrar-se uma mais valia no processo
de ensino aprendizagem, pois desta forma estavam focados na atividade, tendo em vista o cumprimento do
tempo previamente estabelecido para as diferentes etapas da atividade, estavam atentos ao ruido que faziam
de forma a que n3o incomodassem os outros grupos ¢ ndo fossem incomodados ¢ também a
responsabilidade de agilizar a comunicacdo, chamar o professor e orientar a resolugdo da tarefa. Ao

contrario do que perspetiva Cohen (1994) que afirma a necessidade de uma lideranca, neste caso, segundo
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Firmiano (2011), ao “assumir uma determinada fun¢ao no grupo, o aluno vai representar um papel e ndo

ser o lider” (p.16).

Figura 39

Os alunos ficaram muito entusiasmados com estas responsabilidades e foi algo que os motivou a

trabalhar, cumprindo cada um a sua fung¢@o (figura 6).

Figura 40

Os grupos, previamente construidos com a ajuda da cooperante, tendo em vista o nivel de
desempenho de cada um e tentando equilibrar os niveis dos diferentes grupos, na sua maioria funcionaram
bem, no entanto dois dos grupos desentenderam-se. Mas este desentendimento foi de grande importancia.
Antes que os alunos pudessem explicar-se ja eu e a professora cooperante haviamos reparado que dentro
do grupo nem todos os elementos trabalhavam com o mesmo empenho. Posteriormente, deu-se aos alunos
a oportunidade de partilhar o que tinha acontecido dentro do grupo para que nao tivesse funcionado.

Os restantes grupos mantiveram uma postura impecavel, ouviram os colegas ¢ até foram capazes

de sugerir estratégias para que numa proxima o grupo pudesse funcionar melhor.

Esta partilha foi muito enriquecedora, permitiu aos alunos perceber diversos valores inseridos no
Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria (PASEQ, 2017) e desenvolver competéncias como
Desenvolvimento Pessoal e Autonomia, Relacionamento Interpessoal, Pensamento Critico e Reflexivo,
entre outros, uma vez que possibilitou aos alunos que se justificassem e também que arranjassem solugdes
para problemas que possam surgir no quotidiano.

Uma vez que se tratava de uma tarefa assente na metodologia de ensino exploratdrio, os alunos,
apos lhes ter sido apresentada a tarefa, e terem de forma colaborativa e cooperativa desenvolvido a mesma,
passaram & sua apresentagio. A medida que cada grupo apresentou a forma como havia respondido as
questdes foram sendo introduzidos os conceitos: termo, termo de ordem e lei de formagao.

Depois de desenhada a sequéncia de crescimento da tarefa (sem referir que se tratava de uma

sequéncia) lancei a questdo sobre o que poderia ser o que estava representado (dialogo 3).
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P.E.: “O que ¢ que esta aqui representado? Quando andei pelos grupos ouvi um dos grupos a
descobrir.”

F: “E uma sequéncia!”

P.E.: “Muito bem! Mas o que ¢ isso, uma sequéncia?”

B: “E uma coisa que sempre se repete.”

P.E.: “E o que € que se esta a repetir neste caso?”

Turma: “E sempre mais 2, mais 2, mais 2, ...”

P.E: “E sempre mais 2. Entdo e o que acontece de uma figura para a outra?”

V: “Esta a aumentar.”

F: “E uma aumentagem!”

P.E.: “Um sinénimo de aumentar? Nos somos pequeninos e aumentamos de tamanho, assim
estamos a fazer o qué?”

L.: “Crescer!”

P.E.: “Isso mesmo, entdo esta serd um tipo especifico de sequéncia que cresce. Qual serd o
nome?”

L.: “Sequéncia de crescimento.”

Dialogo 5

A discussdo seguiu até se chegar ao conceito termo e também ao conceito de termo de ordem. Esta
foi uma fase que causou alguma dificuldade pela forma como, ao nivel da linguagem, pode ser confusa a
distingdo de termo e termo de ordem. De forma a explicar para todos os alunos, questionei-os intimeras
vezes sobre o tema colocando questdes como, por exemplo, “O termo com 7 elementos tem que ordem?”
ou “Qual é o termo de ordem 2?”. Esta questdo foi percorrendo toda a turma até que pudesse verificar que
a maioria dos alunos estava confortavel com o conceito dos dois novos conteudos.

Seguiu-se a exploracdo da ultima questdo que ia ao encontro daquilo que seria a Lei de Formacao
da sequéncia e que os alunos conseguiram percecionar de imediato, dizendo “Cresce sempre mais 2”.

Os alunos da turma MRO3 sdo muito participativos e interessados pelo que esta discussdo ¢ muito
rica e tem o envolvimento de todos, no entanto, por vezes a gestdo da participagdo revela-se um pouco
dificil. De forma a sintetizar os conteidos ¢ a confirmar as aprendizagens dos alunos, escrevi no quadro
uma outra sequéncia e solicitei aos alunos que, oralmente, explicitassem “Termos de Ordem X”, “Ordem
do termo com X elementos” e a “Lei de Formag¢ao”. A minha maior dificuldade durante esta atividade foi,
sem davida, compreender de que forma os alunos de nacionalidade ucraniana tinham compreendido ¢ de
que forma poderia simplificar a linguagem de maneira a ser-lhes acessivel. Ainda assim, ¢ de ressalvar que
para os restantes alunos também foi dificil perceber a diferenga entre os diferentes conceitos nomeadamente
termo e ordem do termo. No entanto, apos explicar diversas vezes para os diferentes alunos, uma aluna que
tinha revelado nao ter percebido na primeira explicacdo afirmou “Ja explicaste tanta vez que ja decorei”.

O ensino exploratorio permitiu um maior envolvimento dos alunos e uma implicagdo da sua atitude
no processo de ensino aprendizagem; pois, tal como Ponte (2005) afirma, este também podera ser
denominado de “ensino ativo” ou “ensino por descoberta”. Segundo Canavarro (2011), a aprendizagem
seguindo esta metodologia resulta num processo de interacgdo social entre alunos e professores que resultam,

afirma Pereira (2002, as cited in Mota, 2016), “num enriquecimento cognitivo de ambas as partes” (p.40).
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No segundo dia desta quinta semana, terga-feira, ao nivel da area curricular de Estudo do Meio
abordou-se o bem-estar animal e a reproducdo das plantas e dos animais. Estes foram temas nos quais os
alunos demonstraram muito interesse e participaram de forma bastante ativa, de tal forma que, por vezes,
tive alguma dificuldade em gerir esta participagdo, o que afetou um pouco a planificagdo que havia feito. A
curiosidade dos alunos ¢ dificil de colmatar pois anseiam constantemente mais informacgao. A visualizagdo
dos videos da Aula Digital também foi muito importante, uma vez que se tratou de videos curtos que os
envolveram e nos quais todos eles demonstraram muito interesse e capacidade de retengdo. A aprendizagem
por meio de videos pode ser muito enriquecedora, desde que o video seja escolhido de forma criteriosa,
desta forma a escola desempenha um papel muito importante aquando da utilizagdo do video, contribuindo
para “alfabetizar visualmente os seus alunos” (Pazzini, 2013, p.7).

O dia 22 iniciou-se pela consolidacdo de um conceito lecionado na semana anterior, familia de
palavras. Esta foi uma atividade que poderia ter sido mais bem estruturada uma vez que a palavra que
escolhi, “sol”, foi dificil para os alunos de encontrar palavras da mesma familia. No entanto, também se
revelou uma oportunidade para enriquecer o seu vocabulario.

Posteriormente, procedeu-se a mais uma atividade assente na metodologia de ensino exploratorio.
Esta atividade pretendia perceber quais as representagdes matematicas a que os alunos utilizavam para
solucionar uma tarefa. Para esta atividade os alunos voltaram a usar os crachas que continuaram a revelar-
se muito eficazes.

Durante o primeiro momento, em grupo, ¢ depois de apresentada a tarefa, debrugaram-se sobre a
sua resolu¢do. Alguns grupos demoraram um bocadinho a compreender o que era suposto fazer e na
interpretacdo do desafio, outros rapidamente encontraram uma solug@o.

Enquanto circulava pela sala, para provocar os grupos sobre o seu raciocinio e dar-lhes feedback,
foi muito interessante vé-los a desenhar cadeiras ¢ a chegarem a meio e perceberem que desenhar 140
cadeiras seria muito complicado e entdo trocaram cadeiras por tracinhos (figura 7). Foi também muito
curioso ver grupos a desenhar pontinhos para representar as cadeiras e, no fim, noutra folha darem outra
legenda ao ponto e desenharem apenas 7 pontos, sendo que cada ponto valeria 20 unidades (figura 8), assim
como grupos que recorreram de imediato ao célculo e s6 posteriormente a representagdo pictdrica (figura

9).

it 32

Figura 42 Figura 43
Como ¢ habito, e apesar de os alunos terem interrompido a atividade que estavam a desenvolver

para irem almogar, quando regressaram a sala tiveram os seus 10 minutos de leitura (figura 10), que os
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ajudam a acalmar depois do intervalo e para além disso os ajuda a desenvolver competéncias leitoras, o
vocabulario e o prazer de ler. Bamberger (1995, as cited in Amorim, 2015) afirma que a leitura contribui
para a “construcdo de habilidades linguisticas para compreender e interpretar os textos, ensinando o aluno
a falar e escrever melhor. E por meio da expressio e compreensio que transmitimos todas as experiéncias

da nossa vida, seja por opinar, argumentar, manifestar, ...” (p.136).

o

Figura 44

Posteriormente a este momento seguiu-se a discussdo dos resultados obtidos, bem como a
sistematizacdo da tarefa. Regra geral os alunos sdo muito participativos, e neste caso nao foi diferente, em
grupo apresentaram de forma muito clara a resolu¢do que haviam feito da tarefa e responderam a todas as
provocagoes feitas por mim e pela professora cooperante. Mais uma vez o trabalho colaborativo revelou-se
uma mais-valia e, ao contrario da atividade anterior, com recurso ao trabalho colaborativo, os grupos
funcionaram muito bem.

E de ressalvar que para a apresentacio das propostas de resolugdo de cada grupo foi dado aos
alunos a possibilidade de escolherem a ordem pela qual queriam apresentar para isso sugeriu-se que 0s
porta-voz se reunissem ¢ definissem a ordem da apresentagdo. Esta foi uma estratégia que considerei de
grande relevancia uma vez que permitiu aos alunos o didlogo, o consenso e a tomada de decisdes, algo que
me parece que, nestes casos especificos, tém alguma facilidade.

A apresentacdo de cada grupo foi de uma grande riqueza. Primeiro porque todos eles apresentaram
estratégias diferentes de resolucao e representacdo. Uns agruparam as cadeiras em 7 filas de 20, pois citando
o0 aluno G “Se 2x7 = 14 entdo 20x7 = 140, é s6 acrescentar um 0”. Outro grupo esclareceu que “Sao 14 filas
de 10 porque é s6 acrescentar o 0, 14x10 = 140”. Outro grupo afirmou que seriam 10 linhas com um
corredor central (5 para cada lado) e 14 colunas com um corredor central (7 para cada lado), concluindo
que, e citando a aluna M “70 ¢ metade de 140, e metade de 70 é 35, entdo 4 é 2 vezes o 2 e assim tem de

ser 35 vezes 4”.

Figura 45
Para além da comunicagdo matematica, os grupos demonstraram-se muito empenhados em que

todos percebessem o seu raciocinio, bem como aqueles que se encontraram no lugar foram capazes de estar
atentos as diferentes propostas de resolucdo oferecidas pelos colegas. No fim, foram capazes de sintetizar
que existem varias formas de resolver um problema, bem como de representar o raciocinio.

O final deste dia foi um agridoce, porque senti que a explorago da tarefa poderia continuar uma

vez que os alunos diversificaram as representacdes utilizadas e poderiam, em grande grupo, conhecer outras
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tantas que enriquecessem a sua aprendizagem e os processos que utilizam para representar e resolver os
problemas.

Ao nivel da avaliagdo, sinto que durante esta semana me esforcei por torna-la um bocadinho mais
clara e entender de que forma ¢ que se pode ir avaliando de forma formativa. Este ¢ sem davida um dos
pontos sobre os quais quero aprender para no futuro puder torna-lo parte da minha evolugdo, uma vez que,
segundo Cosme (2020), ¢ um “componente indissociavel do processo de ensino aprendizagem ¢ a forma
como ¢ implementada decorre da forma como entendemos o modo de trabalho pedagogico” (p.160).

Em suma, este primeiro contacto mais formal foi muito enriquecedor e deu-me oportunidade de
estreitar lacos com alunos, bem como conhecé-los a um outro nivel.

Momentos de Observac¢io — 13 e 15 de marco de 2023

Ter a oportunidade de observar a professora cooperante, Catarina Lino, aprender com ela e apoia-
la nas atividades letivas é, sem divida, uma mais-valia neste processo de estagio.

Durante os dias 13 e 15 de margo estive na perspetiva de observadora e pude analisar a forma
como a professora lida de forma carinhosa com os seus alunos, bem como as estratégias que utiliza para
gerir o comportamento em sala de aula. Durante estes dias, a professora Catarina permitiu-me ainda intervir
pontualmente e apoiar uma aluna que se encontra a realizar tarefas de 2.° ano.

No dia 13, enquanto a turma estava a desenvolver atividades do caderno de fichas com vista a
consolida¢@o de conhecimentos, desloquei-me para junto da aluna a realizar tarefas de 2.° ano e apoiei-a
nas mesmas. A aluna em questdo tem alguma dificuldade em trabalhar de forma auténoma pelo que, quando
ninguém esta junto a ela, muitas vezes se recusa a trabalhar, mas tal como PRUD’HOMME (2016, as cited
in Maia, 2020) afirma sdo alguns os limites impostos a praticas de diferenciagdo pedagogica, tornando-se
assim um desafio muito complexo e exigente, e que se traduz algumas vezes num sentimento de grande
impoténcia.

Durante a tarde deste dia 13, a professora cooperante sugeriu que eu pudesse guiar os alunos na
construgdo do molde do postal do Dia do Pai. Durante a execug@o desta tarefa, a turma esteve um pouco
agitada ¢ alguns dos alunos demonstraram mesmo alguma frustracdo por ndo estarem a ter facilidade na
constru¢do do molde. Ainda assim, o feedback e os reforcos positivos levaram os alunos a lutar contra as
suas dificuldades e a superarem-nas.

No dia 15 de margo, as atividades iniciaram-se por uma conversa com a turma € com O
preenchimento da grelha do comportamento relativo aos dias anteriores. Os professores, assim como afirma
Morgado (2009), devem ajudar os alunos a refletir sobre a sua postura, sobre o impacto que a mesma tem
no seu processo de aprendizagem e sobre o que o levou a ter determinada atitude. E foi isso que aconteceu,
mas desta vez foi feita essa reflexdo em grande grupo, com questdes como “Como classificas o teu
comportamento?”, “Como te sentes por teres agido assim?” e “O que podes fazer para melhorar?”. Este
questionamento, tal como Aires (2010) refere, ¢ muito importante e ajuda os alunos a avaliarem os seus
comportamentos e a melhorarem-nos. Apesar de ter sido despendido muito tempo, e de se ter modificado a
planificago para este momento, penso que foi algo essencial para os alunos se consciencializarem dos seus
comportamentos e da forma como isso perturba os professores, os colegas e a sua aprendizagem.

E de reforgar que a grelha de comportamento, preenchida diariamente, no final de cada més, é

assinada com o feedback da professora ¢ enviada para casa de forma que os encarregados de educacdo
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tenham conhecimento e possam também felicitar ou alertar os seus educandos para os comportamentos
mais adequados a sala de aula.

O dia 15 prosseguiu com atividades dedicadas ao término das prendas do Dia do Pai, com colagens,
recortes e a escrita do postal. Durante estas atividades mais livres os alunos tém alguma dificuldade em
manter a calma e um tom de voz mais baixo, no entanto depois da conversa que haviamos tido nesse mesmo
dia de manha o resto do dia correu muito bem.

Aprendizagem Colaborativa e Cooperativa

A Aprendizagem Colaborativa pressupde que o conhecimento ¢ o que resulta de uma partilha
(conversando, trabalhando na solugdo de problemas, estudos de casos, projetos, etc) e de um consenso entre
individuos munidos de conhecimento.

A interacdo social e a colaboracdo sdo fundamentais para o desenvolvimento e para a
aprendizagem de qualquer ser humano. Para Piaget, ¢ através da interag@o social que os alunos aprendem a
cooperar pois ¢ através de novos pontos de vista que se constroéi o conhecimento. Para além disso, Rego
(1995, as cited in Silveira, 2012) afirma que “construir conhecimentos implica numa a¢ao partilhada, ja que
¢ através dos outros que as relagdes entre sujeito e objeto de conhecimento sdo estabelecidas” (p.1190).

Colaborar difere de cooperar na medida em que, segundo Kenski (2003, p.112), colaborar
pressupde que “todos dependem de todos para a realizagdo das atividades, e essa interdependéncia exige
aprendizados complexos de interagdo permanente, respeito ao pensamento alheio, superagdo das diferencgas
e busca de resultados que possam beneficiar a todos”. Cooperar prevé que os membros do grupo trabalhem
isoladamente, com tarefas especificas, ndo resultando o conhecimento de uma negociagdo. No entanto, o
mesmo autor reconhece que a colaboragdo possa ser o resultado da cooperagao.

De acordo com Lopes e Silva (2009), cooperar constitui uma “metodologia com a qual os alunos
se ajudam no processo de aprendizagem, atuando como parceiros entre si ¢ com o professor, visando
adquirir conhecimentos sobre um dado objeto” (p. 4). Desta forma, a cooperagdo implica assim a
“entreajuda, partilha de materiais e opinides, a discussdo, ¢ o consenso” (Cosme, 2021, p.63).

No entanto, esta metodologia prevé um professor que faga um planeamento cuidado das tarefas
(relevancia das tarefas para serem propostas para a realizacdo em grupo, os critérios para a formagio de
grupos e clarificar os processos e critérios), que controle as interagdes do grupo (monotorizagéo do trabalho)
e que possa dar feedback constante, de forma que, ao contrario daquilo que se anseia, as relagdes sociais da
turma se possam deteriorar (Lopes & Silva, 2009).

Em suma, o didlogo, a cooperagdo e a troca de informagdes mutuas, o confronto de pontos de vista
divergentes e a divisdo de tarefas, onde cada um tem uma responsabilidade, resultara no alcance de um

objetivo comum, o conhecimento.

Referéncias Bibliograficas

Aires, L. (2010). Disciplina na sala de aula: um guia de boas prdticas para professores do 3.° ciclo do
ensino basico e ensino secundario (2nd ed). Edigdes Silabo.

Amorim, M., & Farago, A. (2015). As praticas de leitura na Educacado infantil. Cadernos de Educagdo:
Ensino e Sociedade, 2 (D), 134-154.

https://unifafibe.com.br/revistasonline/arquivos/cadernodeeducacao/sumario/35/06042015200353.

pdf

135


https://unifafibe.com.br/revistasonline/arquivos/cadernodeeducacao/sumario/35/06042015200353.pdf
https://unifafibe.com.br/revistasonline/arquivos/cadernodeeducacao/sumario/35/06042015200353.pdf

Canavarro, A. P. (2011). Ensino exploratorio da Matematica: Praticas e desafios. Educacdo e Matematica,
115, 11-17.
https://dspace.uevora.pt/rdpc/bitstream/10174/4265/1/APCanavarro%202011%20EM115%20pp!1 1
-17%20Ensino%20Explorat%C3%B3rio.pdf

Canavarro, A. P.,, & Santos, L. (2012). Explorar tarefas matematicas: A centralidade da tarefa no ensino da

Matematica. Prdticas de Ensino da Matematica, 99-104. http://hdl.handle.net/10174/8305

Canavarro, A. P., Oliveira, H., & Menezes, L. (2012). Praticas De Ensino Exploratério Da Matematica: O
Caso De Célia. Praticas de Ensino da Matematica, 255-266. http://hdl.handle.net/10451/7041

Chalita, G. (2001). Educag@o: a solugdo esta no afeto. Gente.

Cosme, A. (2018). Autonomia e Flexibilidade Curricular: Propostas e¢ Estratégias de Ag¢do. (led). Porto
Editora.

Cosme, A., Lima, L., Ferreira, D., & Ferreira, N. (2021). Metodologias, Métodos e Situagdes de
Aprendizagem: Propostas e Estratégias de Agdo. (1ed). Porto Editora.

Cosme, A., Lima, L., Sousa, A., & Barros, M. (2020). Avaliagio das Aprendizagens: Propostas e Estratégias
de Agdo. (1ed). Porto Editora.

Direcdo-Geral da Educagdo. (2017). Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoéria.

https://dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/Projeto_Autonomia_e_Flexibilidade/perfil dos alu

nos.pdf
Ferreira, N., & Bizerra, J. (2021). Relacao Professor-Aluno: Importancia da Afetividade. Revista Cientifica
Eletronica de Pedagogia da FAEF, 2 (37), 65-84.

http://faef.revista.inf.br/imagens_arquivos/arquivos_destaque/Mdzs0EqaHOIfw7 2022-2-7-19-

16-44.pdf

Firmiano, E. (2011). Aprendizagem Cooperativa na Sala de Aula. Programa de Educag¢do em Células.
https://www2.olimpiadadehistoria.com.br/vw/118b0SK4WwNQ MDA b3dfd /APOSTILA%20DE
%20Aprendizagem%20Cooperativa%20-%20Autor-%20Ednaldo.pdf

Kenski, V. (2003). Tecnologias e ensino presencial e a distdncia (4.%ed.). Papirus.

http://bds.unb.br/handle/123456789/484

Lopes, J., & Silva, H. (2009). A aprendizagem cooperativa na sala de aula: um guia pratico para o professor.
Maia, V., & Freire, S. (2020). A Diferenciagdo Pedagogica No Contexto Da Educagdo Inclusiva. Revista
Exitus, 10 (1), 1-29. https://doi.org/10.24065/2237-9460.2020v10n0ID 1147

Marques, A., & Ferreira, A. (2020). A Expressdo e Educagdo Fisico-Motora no 1.° CEB: contributos para
o desenvolvimento integral da crianga [Dissertacdo de Mestrado, Escola Superior de Educagio].
Repositorio Cientifico do Instituto Politécnico de Viana do Castelo.

http://hdl.handle.net/20.500.11960/2453

Morgado, C., & Oliveira, 1. (2009). Mediag¢do em contexto escolar: transformar o conflito em oportunidade.
EXEDRA Revista Cientifica, 1, 43-56.

Mota, L. (2016). O contributo do ensino exploratorio no desenvolvimento da capacidade de comunicagdo
matematica [Dissertagdo de mestrado, Instituto Politécnico de Leiria]. Repositorio Institucional de
Informacgéo Cientifica do Instituto Politécnico de Leiria.

https://iconline.ipleiria.pt/bitstream/10400.8/1939/1/Tese_Luana%20Mota.pdf

136


https://dspace.uevora.pt/rdpc/bitstream/10174/4265/1/APCanavarro%202011%20EM115%20pp11-17%20Ensino%20Explorat%C3%B3rio.pdf
https://dspace.uevora.pt/rdpc/bitstream/10174/4265/1/APCanavarro%202011%20EM115%20pp11-17%20Ensino%20Explorat%C3%B3rio.pdf
http://hdl.handle.net/10174/8305
http://hdl.handle.net/10451/7041
https://dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/Projeto_Autonomia_e_Flexibilidade/perfil_dos_alunos.pdf
https://dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/Projeto_Autonomia_e_Flexibilidade/perfil_dos_alunos.pdf
http://faef.revista.inf.br/imagens_arquivos/arquivos_destaque/Mdzs0EqaHOhIfw7_2022-2-7-19-16-44.pdf
http://faef.revista.inf.br/imagens_arquivos/arquivos_destaque/Mdzs0EqaHOhIfw7_2022-2-7-19-16-44.pdf
https://www2.olimpiadadehistoria.com.br/vw/1I8b0SK4wNQ_MDA_b3dfd_/APOSTILA%20DE%20Aprendizagem%20Cooperativa%20-%20Autor-%20Ednaldo.pdf
https://www2.olimpiadadehistoria.com.br/vw/1I8b0SK4wNQ_MDA_b3dfd_/APOSTILA%20DE%20Aprendizagem%20Cooperativa%20-%20Autor-%20Ednaldo.pdf
http://bds.unb.br/handle/123456789/484
https://doi.org/10.24065/2237-9460.2020v10n0ID1147
http://hdl.handle.net/20.500.11960/2453
https://iconline.ipleiria.pt/bitstream/10400.8/1939/1/Tese_Luana%20Mota.pdf

Mourinha, A. (2020). A importancia das rotinas para o desenvolvimento da autonomia da crianga em
contexto de Creche [Dissertacdo de Mestrado, Instituto Politécnico de Santarém]. Repositdrio
Cientifico do Instituto Politécnico de Santarém.

http://hdl.handle.net/10400.15/2817

Oliveira, H., Menezes, L., & Canavarro, A. P. (2013). Conceptualizando o ensino exploratério da
Matematica: Contributos da pratica de uma professora do 3.° ciclo para a elaboragdo de um quadro
de referéncia. Quadrante, XXII (2), 29-52.

Pazzini, D. (2013) O uso do video como ferramenta de apoio ao ensino-aprendizagem. Artigo

(especializagdo) - Universidade Federal de Santa Maria http://repositorio.ufsm.br/handle/1/729

Ponte, J. (2005). Gestdo curricular em Matematica. O Professor E O Desenvolvimento Curricular, 11-34.
Silva, N. (2013). 4 importancia da afetividade na relagdo professor-aluno [Monografia, Graduacdo em
Pedagogia]. Universidade do Estado do Rio de Janeiro.

https://monografias.brasilescola.uol.com.br/pedagogia/a-importancia-afetividade-na-relacao-

professor-aluno.htm#indice 7

Silveira, L., Maturano, E., Souza, H., Viana, D., & Bueno, S. (2012). Aprendizagem Colaborativa Numa
Perspetiva De Educacdo Sem Distancia. Revista Gestdo & Saude, 3(1), 1468-1478.

Varela, E. (2020). 4 importancia da resolugdo de problemas no desenvolvimento do raciocinio matematico
no 1.° Ciclo do Ensino Basico [Dissertacdo de Mestrado, Instituto Superior de Educacio e Ciéncias].
Repositorio Cientifico de Acesso Aberto de Portugal.

https://comum.rcaap.pt/bitstream/10400.26/35226/1/Evandra%20Varela.pdf

Anexo 6 — Reflexdo 4 PPI (1.° CEB)

A quarta semana de pratica pedagogica, que decorreu de 17 a 19 de outubro, estive na perspetiva de
observador enquanto o meu par pedagogico interveio. “Observar ¢ algo mais que olhar, é captar significados
diferentes através da visualizacdo” (Mendes et al, 2012, as cited in Aratjo, 2018) e foi isso que aconteceu
ao longo desta semana.

Atendendo a planificacdo do dia 17 de outubro, ao nivel da area curricular do portugués, teria explorado
melhor o texto “Arvore da Escola”, estabelecendo relagdes entre o estado da arvore, inicialmente retratado
pelo texto, com o outono, a forma como o carinho e o afeto nos ajudam a crescer e a desenvolver, a
importancia da amizade, a importancia de lutar por aquilo em que acreditamos e também poderiam ser
estabelecidas relagcdes com a importancia de cuidar da natureza. Quanto a lista do vocabulario, penso que
também teria agido de uma forma diferente, uma vez que a colega comegou por reconhecer todas as palavras
em que os alunos tinham dificuldade e s6 no fim é que escreveu no quadro a lista de vocabulario ¢ os
respetivos significados. Ao nivel da atividade 2 da area curricular da matematica, creio que foi despendido
demasiado tempo na organizag¢do do Diagrama de Carroll e o facto de os alunos ndo terem de registar o que
estava a acontecer no quadro permitiu que eles dispersassem. E necessario, futuramente, ter em atengio a
parte cientifica para ndo incorrer em erros ao classificar os elementos que se propdem, neste caso remetente
aos legumes e aos frutos. Depois do almogo, a colega ndo tinha preparado nada uma vez que pensava que
seria uma atividade da escola relacionada com o Dia Mundial da Alimentagdo, no entanto os alunos

entraram e neste momento tivemos de improvisar uma tarefa até que a atividade seguinte estivesse pronta.
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No dia seguinte, 18 de outubro, o meu par pedagdgico por motivos de satide ndo pdde permanecer na
instituicdo pelo que se acordou com a professora titular que ela asseguraria o dia, enquanto eu estive a dar
auxilio aos alunos com mais dificuldades e que necessitam de um apoio mais especifico. No entanto, creio
que na planificagdo deveria ter ficado mais especifica quanto a atividade para abordar o tema da descrigdo
fisica.

O dia 19 de outubro a planificagdo foi decorrendo com normalidade e segundo o que estava previsto.
Alertava a preparagdo da atividade da area curricular de Estudo do Meio uma vez que, ao ndo ter sido
preparada na integra, o meu par pedagdgico demonstrou alguma dificuldade em segurar a turma e perceber
0 que se seguia, este deve ser assim um ponto a ter em ateng@o no futuro. Ainda assim, devido a um lapso,
a parte da tarde ndo foi planificada na totalidade e, por infortinio ou ndo, num episddio em que a colega
ndo estava bem a nivel emocional e precisou de tempo e espaco, acabei por ficar “sozinha” dentro da sala
e sem nenhuma atividade planificada acabei por, através de uma historia, inventar problemas matematicos
e achei que, na generalidade, correu bastante bem, porque os alunos estavam calmos, motivados, atentos e
curiosos pela continuagdo da historia (“Também quero ir ao quadro”, “E depois? O que aconteceu a
seguir?”, ...) e tal como nos diz Carneiro e Passos (2007) “[...] a literatura infantil nas aulas de matematica
¢ uma das possibilidades para tornar essa disciplina mais interessante € motivadora” (as cited in Roedel,
2016), desta forma fui, entdo, solicitando aqueles que tinham mais dificuldades nas operagdes a ir ao quadro
e a resolver com a ajuda dos restantes membros da turma, pedindo-lhes, ainda que oralmente, que
justificassem o seu raciocinio. Assim que a professora cooperante entrou, trocamos os papéis para que
pudesse assumir o resto da aula, uma vez que sabia das suas intengdes sobre o trabalho de uma estratégia
especifica a utilizar na resolu¢ao de problemas.

Ao longo destes trés dias de pratica pedagogica, a atividade em que os alunos tiveram mais dificuldade, ou
pelo menos alguns, foi na resolucdo de uma tarefa da area curricular da matematica, uma vez que era
necessario que fossem auténomos e muitos deles ainda nio t€m essa capacidade porque se distraem,
brincam com o colega do lado, conversam ou simplesmente ndo conseguem fazer ... ao invés de outros que
concluiram de forma t8o célere a atividade que acabaram por ficar sem nada para fazer sendo necessario
implementar uma atividade complementar. Durante esta atividade, apercebi-me que uma aluna estava
frustrada por ndo conseguir resolver com eficacia a tarefa e tentei auxilia-la, percebendo que o tempo que
tinha dentro da sala ndo seria suficiente para lhe dedicar a méaxima ateng@o e colmatar as suas dificuldades
intersetei-a sobre a possibilidade de trabalhar um pouquinho com ela na hora de almogo (algo que a
professora titular propde com frequéncia aos alunos com mais dificuldade) ao que ela me respondeu
prontamente que sim e ficou muito entusiasmada. Na hora de almogo assim foi, chamei-a e esforcei-me ao
maximo para que ela compreendesse as operacgdes (adi¢do e subtracao) e ainda que demorasse algum tempo
a resolver conseguia chegar ao resultado. Quando contei a historia e propus pequenos desafios matematicos
essa foi uma das alunas que solicitei a ida ao quadro e a qual rapidamente conseguiu interpretar e resolver
o desafio proposto.

A atividade em que tiveram menos dificuldade foi a analise do poema “O agricultor” pois este apresentava
uma linguagem muito simples e tudo o que envolve o Projeto “Desenhar o Amanha” ¢ algo que eles
desenvolvem com muito entusiasmo e motivagao, participando ativamente. Na analise do poema, todos eles
souberam dizer, em coro, o que era uma estrofe ¢ o que era um verso e quando o meu par pedagdgico

refor¢ou a questdo a um ou outro aluno, que pudesse eventualmente ter mais dificuldade, também obteve
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uma resposta correta. A maior dificuldade é sempre a questdo da rima, mas que ao longo do tempo vai
ficando mais consolidada pois os alunos que anteriormente ndo compreendiam onde procurar ja sabem onde
o fazer, uma vez que ao questiona-los ja respondem corretamente e também ja “chamam” pelas palavras
para compreender se o som final serda semelhante. Segundo Viana (2006), esta identificagdo de rimas
desempenha um papel muito importante no desenvolvimento da linguagem em geral e, em particular, da
consciéncia fonologica.

O meu par pedagdgico acatou muito bem os conselhos partilhados na semana anterior ao nivel do feedback,
dos diferentes tons de voz, da antecipac¢@o de chamar os nomes dos alunos ao invés de esperar pelos dedos
no ar, ... No entanto, a relagdo professor-aluno ainda necessita de mais algum alicerce. Em intervengdes
futuras ¢ importante que a colega ndo seja uma “figura apagada” e seja segura daquilo que esta a dizer, ndo
perdendo a turma, para que depois seja mais facil continuar as atividades. Estas questdes foram abordadas
em reflexdo com a colega, bem como com a professora titular. A nivel de contetidos, o unico lapso foi ao
nivel da categorizagdo de alguns frutos e legumes, de resto, a nivel cientifico, a colega demonstrava
conhecé-los.

Em suma, esta semana de pratica pedagdgica permitiu-me continuar a estreitar lagos com os alunos do 2.°C
e pOs a prova a minha capacidade de improviso. Para além disso, acho que cada semana como observador
faz-me ter um olhar cada vez mais analitico sobre o observado. A semana que se avizinha exige de mim
uma grande dedicagdo, sempre com o foco nas aprendizagens efetivas dos alunos. Desejo, assim, que corra

da melhor forma e que nunca deixe escapar nenhum dos conselhos dados pela professora cooperante.
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Anexo 7 — Reflexao 6 PPII (1.° CEB)

A sexta reflexdo surge no ambito da décima semana de Pratica Pedagdgica, decorrente nos dias 8,
9 e 10 de maio, onde tive a oportunidade e o privilégio de observar e colaborar com a professora cooperante,
Catarina Lino. Para além disso, refere-se ainda a décima primeira semana de Pratica Pedagogica decorrente
nos dias 15, 16 e 17 de maio, onde tive a oportunidade de intervir.

Semana de observacao — 8,9 e 10 de maio
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Durante a décima semana de observacdo, tal como em semanas anteriores, enquanto observava a
professora cooperante, foi-me dada a possibilidade de participar ativamente em todas as atividades,
apoiando a docente naquilo que era necessario, nomeadamente, em momentos de diferenciagdo pedagogica.

Ao longo desta semana, tive a oportunidade de assistir a algumas apresentagoes de uma atividade
solicitada nas férias da Pascoa que consistia na leitura de um livro, a escolha de cada aluno, e posteriormente
a sua apresentacdo a turma. Tendo um guido com todas as indicagdes, a maioria dos alunos preparou
atempadamente a sua apresenta¢do, sendo que apenas um ndo a realizou e um que ndo a preparou
atempadamente, refletindo-se no seu a-vontade na apresentacdo. Anteriormente, remetendo para a primeira
semana de Pratica Pedagogica, ja havia assistido a algumas apresentagdes dos alunos, e nesta segunda
oportunidade foi notoria a evolugdo em alguns critérios da avaliagdo, destacando-se a expressividade, o
ritmo e o tom de voz. Para além de que todos os alunos demonstraram um grande entusiasmo por apresentar
a turma o que andavam a ler sendo que muitos manifestaram interesse em ler as obras apresentadas pelos
colegas. Esta apresentacdo de trabalhos foi, sem divida, mais uma motivagdo e uma promocao da leitura,
sendo assim mais um acrescento ao projeto “10 minutos a ler”.

A leitura ¢ essencial para a formacdo de qualquer individuo seja ela “intelectual, social, moral e
afetiva do leitor” (Silva et al., 2013, p. 1208). Assim, “o aumento das competéncias literarias, assim como
da aquisicdo do vocabulario e do conhecimento, em geral, as criangas possuem mais ¢ melhores
possibilidades de alcangar o sucesso no seu futuro, tanto a nivel escolar, como pessoal e/ou profissional”
(Cadorio, 2001, citado por Silva et al., 2013, p. 1208). Alcada (2021) refere que estas praticas sdo muito
relevantes para o desenvolvimento da literacia, pois segundo a mesma autora “as criangas que leem
voluntariamente e sem esfor¢o consciente, tornam-se leitores efetivos, enriquecem o seu vocabulario e
desenvolvem a capacidade de compreender e utilizar constru¢des gramaticais complexas” (para. 15). E de
ressalvar ainda que estdo comprovadas as vantagens do contacto das criangas com um variado nimero ¢
género de livros (idem, 2021).

Durante esta semana, os alunos tiveram oportunidade de aprender novas estratégias de calculo
mental e também de rever o algoritmo da subtragdo com reagrupamento. Apés um momento em grande
grupo, os alunos mantiveram-se em trabalho auténomo, sendo que a maioria revelou empenho e
responsabilidade, bem como conhecimentos sobre os contetidos abordados. Os alunos, ao abrigo de
medidas universais e/ou seletivas, demonstraram dificuldade na realizagdo do trabalho auténomo pelo que
foram auxiliados com maior frequéncia.

Neste ambito, o Perfil dos Alunos a Saida de Escolaridade Obrigatéria determina como
competéncia o Desenvolvimento Pessoal e Autonomia, surgindo desta forma a oportunidade dos alunos
realizarem trabalho auténomo para que possam aprender a regular as suas aprendizagens. O trabalho
autonomo ¢ algo fundamental para o processo de ensino-aprendizagem e permite ao professor dedicar mais
tempo aos alunos que mais precisam. Desta forma, os alunos devem compreender que precisam de encontrar
estratégias para colmatar as suas dificuldades (por exemplo recorrer aos seus colegas ou procurar tarefas
anteriormente resolvidas que possam servir de exemplo), ndo interrompendo assim o auxilio que o docente
presta aos alunos com maior dificuldade no processo de aprendizagem (Niza, 2009; Grave-Resendes &
Soares, 2002; Preza, 2022). A diferenciagdo pedagdgica surge assim nos contextos como algo que faz parte
do processo de ensino-aprendizagem, criando condigdes que a tornem mais efetivas para cada aluno na sua

individualidade. Segundo Pinto (2005, citado por Preza, 2022), “a diferenciagdo pedagogica esta no centro
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da construcao pedagogica da sociedade do conhecimento e do direito a educagdo” (p. 14) permitindo ao
professor acompanhar os alunos, dando-lhes o apoio que necessitam na regulagdo das suas aprendizagens.

No decorrer desta semana, tive ainda a oportunidade de observar a forma doce, mas assertiva,
como a professora Catarina Lino gere os comportamentos dos alunos. Esta assertividade pode revelar-se
uma mais-valia na medida em que traz beneficio ao nivel da satide mental, das relacdes bem como de uma
comunicagdo eficaz na sala de aula, trazendo ao aluno um melhor desempenho (Landazabal, 2006; Frymier,
2005; Vagos et al., 2016).

Esta semana de observacdo foi, assim, mais uma grande oportunidade de aprendizagem, que me
permitiu refletir sobre questdes relacionadas com a promogéo da leitura, o trabalho auténomo e também

sobre a importancia da forma como ¢ feita a gestdo do comportamento na sala de aula.

Semana de intervenc¢io — 15, 16 e 17 de maio

A décima primeira semana de intervencdo foi dedicada a proposta integradora, no dmbito da
unidade curricular de Didatica do 1.° CEB II.

A proposta integradora visava a interdisciplinaridade, promovendo aprendizagens e
desenvolvendo competéncias de um modo integrador, aliando as competéncias das diferentes areas
disciplinares e desenvolvendo os seus alunos, de forma a prepara-los profissional ¢ socialmente para um
mundo exigente (Amaral & Cabrita, 2017) ¢ formando “cidaddos criticos e competentes para fazer frente
as grandes mudancas provocadas pelo atual mundo” (Neto & Pombo, 2020, p.3). A tematica base desta
proposta seria a Educagdo Ambiental. A escola desempenha um papel fundamental no desenvolvimento de
uma consciéncia ambiental e Fernandes (2001) defende que vivemos “num ambiente que ¢ construido e
destruido em cada instante (...) Todos somos solidariamente responsaveis por esse ambiente, mas,
considerando que aos adultos cabe uma dupla responsabilidade, a de garantes da vida e de pedagogos desse
mesmo ambiente” (p.173). Assim, trabalhar esta temdtica ¢ de extrema importancia e fazé-lo de forma
interdisciplinar ¢ uma mais-valia.

A semana iniciou-se pela habitual rotina, no entanto agora com uma novidade, o Numero do Dia.
Esta pratica surge da necessidade de consolidar aprendizagens referentes ao dominio dos Numeros e
Operagdes, nomeadamente a leitura ¢ decomposi¢do dos nimeros. Os alunos demonstraram-se muito
surpreendidos e, no primeiro dia desta semana demonstraram algumas dificuldades relativas a esta tematica.
Para facilitar esta nova pratica foi afixado na parede da sala um comboio em que cada carruagem ¢ uma
classe e que cada janelinha € uma ordem. Esta estratégia veio ajudar os alunos a concretizarem a leitura dos
numeros, pondo-os “a janela”.

No primeiro dia de interven¢do, a manha foi dedicada ao questionamento para a compreensao das
diferencas ¢ das semelhangas entre o passado ¢ o presente, sendo a tematica base a Educacdo Ambiental.
Assim, ao longo deste questionamento, os alunos estiveram muito atentos, interessados, motivados e
participativos, envolvendo-se ativamente no seu processo de aprendizagem. Para além disso, a maioria
demonstrou-se atenta e revelou capacidade de observagao, bem como capacidade de reconhecer os tipos de
texto apresentados e a interpretacdo dos mesmos no contexto da tematica a trabalhar. Este didlogo foi muito
rico e permitiu compreender algumas concecdes das criangas sobre o ambiente. Para além de que permitiu
desenvolver competéncias no dominio da expressdo oral, denotando-se uma evolugdo nos alunos que na

maioria das vezes respeitavam o outro enquanto este falava, colocavam o dedo no ar para intervir e
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intervinham de forma expressiva e num tom audivel, indo assim de encontro a um dos objetivos referidos
por Sim-Sim e Nunes (2008), o “desenvolvimento das capacidades comunicativas e linguisticas da crianga,
necessarias a um futuro desempenho social e académico com sucesso” (p. 29).

E de destacar que durante este questionamento, e sendo a turma MRO3 muito atenta para as
questdes ambientais, surgiram observacdes muito interessantes (didlogo 1). Para além disso, foi possivel
compreender que os alunos distinguem diferencas e semelhancas do passado e do presente ao nivel dos

aspetos sociais, naturais, tecnologicos e culturais.

(numa imagem que remetia para a questdo do saneamento)
B: E da época da idade média que ndo tinham descargas pela sanita e langavam pela janela.
J: E havia muitas doengas.
P.E.: Qual sera do passado e qual serd do presente?

M: Parecem-me os dois do passado, porque eu nunca vi isso.
(no ambito da poupanga da agua, demonstram-se conhecedores e preocupados)
L: Nas noticias diz que temos pouca agua e estamos em seca.

A: Quando a agua estd a aquecer, nés guardamos a agua para depois quando for preciso

lavarmos as maos.

Dialogo 6

A tarde deste dia foi dedicada a escrita coletiva de uma histéria integrada no projeto “Residuos, a
Energia do Futuro”, orientada pelas informagdes recolhidas pelos alunos e sistematizadas no quadro (figura
1). Durante este momento, e apesar de serem quase sempre os mesmos alunos a contribuirem, a gestao das
ideias foi complexa. Ainda assim, depois de uma provocagao aqueles alunos que ndo estavam a participar,
a maioria da turma envolveu-se ativamente na planificagdo e na produgdo da historia, reconhecendo as
caracteristicas de um texto narrativo, procurando sinénimos, contribuindo com ideias, elaborando frases e

reescrevendo-as de forma correta ao nivel gramatical e de sintaxe.
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Figura 46

Na terga-feira, o dia foi dedicado a conclusdo da histéria e a uma tarefa no ambito do projeto de
investigagdo. Esta tarefa pretendia reconhecer as representagdes usadas pelos alunos e a forma como
compreendiam a divisdo e consideravam o resto. Atualmente, ¢ consensual que as representacdes
matematicas sdo essenciais para a compreensao destas ideias (NCTM, 2007).

Goldin e Shteingold (2001) divide as representacdes em duas categorias: internas (ndo
observaveis, fazendo parte das configuragdes mentais e do raciocinio do aluno) e externas (observaveis e
que refletem o raciocinio dos alunos e a forma como percebem as situagdes problematicas).

Analisando as representa¢des externas do grupo 1 (figura 2), sdo observaveis representagdes
simbdlicas, e para proceder a divisdo recorreram a somas sucessivas, no entanto reconheceram que ndo

fazia sentido somarem continuamente e ao chegarem a um numero facil de somar, definiram que 10 oledes

142



comportariam 150 litros, logo 20 oledes comportariam 300 litros, revelando compreender a nogéo de dobro.
Como a totalidade a distribuir era 345 litros voltaram a somar, no entanto notaram que ao fim de somarem
quatro vezes 15 obtinham um resultado superior a 345. Por isso, definiram como resposta 23 oledes e sem

indicarem o seu raciocinio definiram que sobrariam 5 litros.

Figura 47

O grupo 2 (figura 3) recorreu a subtracdes sucessivas, até que ndo conseguisse subtrair mais, e
utilizando representacdes simbolicas definiu que 350:15=23, ainda que se perceba que inicialmente havia
considerado o resto como o resultado da divisdo. Este grupo, apesar de composto por um aluno ucraniano,
funcionou muito bem. Os outros dois elementos ajudaram-no na compreensao do problema e envolveram-

no na sua resolucdo, foram responsaveis e cumpridores do tempo, demonstrando empenho na resolugédo da

tarefa.

Figura 48
O grupo 3 (figura 4) recorreu a subtragdes sucessivas, tal como o grupo 2, utilizando

representacdes simbolicas, e para facilitar a contagem recorreu a representagdes iconicas que facilitem a
contagem. Neste grupo, o trabalho colaborativo decorreu sem percalgos, todos souberam comunicar e

debater as estratégias a utilizar, demonstrando empenho e responsabilidade na realizag@o da tarefa.

Figura 49
O grupo 4 (figura 5) demonstrou muita dificuldade em compreender e interpretar o problema.

Recorrendo a representagdes iconicas e simbdlicas, representando um conjunto de somas sucessivas nao
revelando dar conta do resto desta divisdo. Este grupo foi, sem duvida, o que demonstrou maior dificuldade
ao nivel da colabora¢do, mas penso que derivada das diferentes interpretacdes que cada um fazia do
problema, ndo conseguindo chegar a um consenso sobre o que era pretendido. A partir do momento em que

compreenderam, comegaram a contribuir no mesmo sentido facilitando a resolugdo do problema.
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Figura 50

O grupo 5 (figura 6) foi mais além nas representagdes utilizadas e recorrendo a representagdes
icOnicas e simbdlicas determinou com bastante facilidade o nimero de oledes necessarios para distribuir o
6leo. Para além disso, com recurso a representagdes simbolicas, determinou que o desenho de um “oledo
grande” equivalia a 10 oledes, ou seja, 150 litros, pelo que desenham 2, e determinam que nos “oledes
pequenos”, onde cabem apenas 15 litros, 3 ficardo cheios e 1 deles comportara apenas 5 litros. Neste grupo
denotou-se uma maior dificuldade por parte da aluna ucraniana, contudo neste desafio constatei uma ligeira
evolucdo na sua participagdo uma vez que o aluno com maior facilidade na aprendizagem demonstrou maior

abertura para colaborar, partilhando o seu raciocinio com as colegas.
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Figura 51

Durante toda esta atividade, os grupos, na sua generalidade, demonstraram capacidade de
colaboragdo, responsabilidade e empenho, ainda que se denote que os alunos com mais dificuldades ficam
um pouco mais apagados nas contribui¢des que dao para a resolu¢do do problema. Ainda assim, com os
crachas estes elementos acabam por se sentir responsabilizados e esforcam-se pelo menos para cumprir os
seus papéis. Em suma, posso concluir que os grupos foram claros na apresentagio das conclusdes obtidas.

Na quarta-feira, dia 17 de maio, voltdmos a ter na nossa rotina o Numero do Dia, onde alguns
alunos revelaram dificuldade, pelo que foi necessario utilizar representagdes do material multibasico, que
acabaram por se revelar uma mais-valia para a compreensdo destes conceitos. O material multibasico
revela-se um facilitador para a compreensdo do sistema numérico (Contente, 2012; Bruner, 1960, citado
por Kim & Albert, 2014). Marques (2018, citado por Santos, 2019) revela ainda que este material ¢ um
“grande impulsionador para as aprendizagens significativas dos alunos, pois apela aos seus proprios
sentidos (p.20).

Na atividade que se seguiu, o bolo transformou-se num chocolate, por permitir uma divisdo mais
simples, revelando-se um grande aliado na revisdo do conceito de fracdo. A utilizagdo de material
manipulavel é referida por Neis (2019) como um provocador de conexdes entre ideias matematicas.
Cardoso (2016, citado por Serra, 2021) reforga ainda que “a utilizacdo de artefactos concretos pode ajudar
na compreensao dos numeros racionais ndo negativos, nomeadamente, nas fragdes com o significado parte-

todo, na reconstrugdo da unidade a partir das suas partes ¢ na identificagdo de fragdes equivalentes” (p.16).
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Durante a exploracdo, senti todos os alunos atentos, motivados, interessados e participativos, tendo
ouvido por parte de uma aluna “Gosto desta matematica!”. Esta sensagdo veio a ser corroborada pela
facilidade com que a maioria dos alunos conseguiu realizar os exercicios propostos pelo manual,
encontrando-se apenas algumas faltas de atengfio aos sinais apresentados pelos exercicios. Podendo
concluir, assim, que os alunos efetuaram aprendizagens relativas ao tema em estudo.

Por fim, o jogo do Plickers (figura 7) foi um momento de grande diversdo, entusiasmo e
aprendizagem, que os alunos referiram querer repetir. Segundo Lima (2019), este tipo de aplicativos
permitem que o professor faca uma sondagem dos conhecimentos, através de questiondrios interativos,

permitindo-lhe acompanhar o desenvolvimento dos seus alunos, tanto em grupo como de forma individual.

Figura 52

O uso de aplicativos digitais, para Fonseca et al. (2016), tornam as aulas mais dindmicas e
contribuem para uma maior assimilacdo dos contedos e também contribuem para o melhoramento dos
comportamentos dos alunos, uma vez que os mesmos ficam mais envolvidos, investindo uma maior
concentragdo e atengdo na atividade que lhes ¢ proposta. Nesta atividade também entra o erro que durante
o processo de aplicagdo tem um papel preponderante, podendo despertar nos alunos curiosidade sobre a
tematica, incentivando-os a aprofundar os seus conhecimentos.

Esta foi uma semana que correu muitissimo bem, onde os alunos estiveram embebidos pelas
atividades, demonstraram compreensao dos conteidos, interesse e motivagao, e também uma postura mais
correta perante as regras da sala de aula, contribuindo assim para um ambiente de sala de aula muito

favoravel e que permitiu que todos pudessem ao seu ritmo desenvolver aprendizagens.

As Representagdoes Matematicas

As representagdes matematicas sdo definidas por Goldin (2008) como uma configuragdo que
representa uma entidade de alguma forma. J4 o NCTM (2007) refere que as representagdes se referem tanto
ao processo como ao resultado. O termo ¢ aplicavel tanto aos processos e resultados observaveis
externamente, como aos que ocorrem internamente, nas mentes dos individuos quando fazem matematica.

Segundo Goldin e Shteingold (2001), ¢ importante distinguir representagdes externas de
representacdes internas. As representagdes externas podem ser expressas oralmente ou por escrito. Algumas
formas de representagdes externas sdo a notagdo formal e simbolica (como os simbolos que representam os
numeros e suas operacdes), figuras, desenhos, esquemas, diagramas, reta numérica, graficos num sistema
de coordenadas cartesiano, linguagem oral e escrita, manipulagdo de objetos e materiais manipulativos. Ja
as “representagdes internas ndo podem ser diretamente observaveis, quando muito podem ser inferidas
através de comportamentos observaveis da pessoa ou através da sua interagdo com as representagdes

externas” (Mourinha, Branco & Cavadas, 2014, p.34). Estas representa¢des sdo construidas pelo aluno
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quando pretende dar sentido a um conceito e descreve as suas ideias. Os mesmos autores referem que a
existéncia de interagdo entre representagdes internas e externas ¢ essencial para o processo de ensino e
aprendizagem.

O NCTM (2007) refere que ao longo do processo de ensino-aprendizagem o aluno devera
conseguir criar e usar representacdes para organizar, registar e comunicar ideias matematicas, selecionar,
aplicar e traduzir representacdes matematicas para resolver problemas, bem como usar as representacdes
para modelar e interpretar fendmenos fisicos, sociais e matematicos.

O modelo do iceberg, no que as representacdes matematicas diz respeito, ¢ apresentado por Webb
et al. (2008) e surge com o intuito de hierarquizar as representagdes matematicas desde as mais formais
(nas quais sdo utilizadas notagdes matematicas formais), passando pelas pré-formais (nas quais,
progressivamente, o grau de complexidade vai aumentando para representagdes mais abstratas e formais) e
pelas informais (nas quais os conceitos sdo abordados de forma concreta num contexto familiar) (Velez &
Ponte, 2012).

Burner (1999) refere trés tipos de representacdes: ativa, iconica e simbolica. As representagdes
ativas, que recorrem a acdo, as simulagdes e/ou materiais manipulaveis, estruturados ou ndo. As
representacdes iconicas que fazem uso a imagens mais ou menos estruturadas (desenho, esquema,
diagrama, ...). As representacdes simbdlicas que recorrem a simbolos (niimeros, sinais, formulas,
expressoes, ...). Ponte e Serrazina (2000) acrescentam as representacdes consideradas por Bruner (1999),

a linguagem oral e escrita.
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Anexo 8 — Reflexao 7 PPII (1.° CEB)

A sétima reflexdo surge no ambito da décima segunda semana (decorrente nos dias 22 e 23 de
maio), da décima terceira semana (decorrente nos dias 29, 30 ¢ 31 de maio) e da décima quarta semana
(decorrente nos dias 5 e 7 de junho) de Pratica Pedagogica. Durante a décima segunda e a décima quarta
semana tive a oportunidade e o privilégio de observar e colaborar com a professora cooperante, Catarina
Lino. E, na décima terceira semana tive a oportunidade de intervir.

Momentos de observacio — 23 e 24 de maio, 5 e 7 de junho

Durante a décima segunda e¢ a décima quarta semana de intervencdo, tal como em semanas
anteriores, enquanto observava a professora cooperante, foi-me dada a possibilidade de participar
ativamente em todas as atividades, apoiando a docente naquilo que era necessario.

Ao longo da décima segunda semana, dedicada a observagao, concluiu-se a participagdo no projeto
“Residuos a Energia do Futuro”, com o término da escrita da histdria coletiva e a ilustracdo a quatro maos

da mesma.
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A escrita coletiva foi um momento muito intenso e que durou mais do que o que tinha programado.
Isto devido as ideias dos alunos que sdo imensas, e chegamos mesmo a refletir em turma que “com tantas
ideias quase podiamos escrever um livro, e ndo era isso que se pretendia”.

Segundo Batista (2014), ¢ fundamental para a crianga o desenvolvimento da linguagem escrita,
pois saber escrever ¢ um ato social e o desenvolvimento desta competéncia revela-se essencial para o
sucesso do processo de ensino-aprendizagem. E, para além de ser algo que se aprende na escola, ¢ também
0 que nos da acesso a outros conhecimentos (Zorzi, 2007, citado por Batista, 2014). Além disso, segundo
Niza (2011, citado por Batista, 2014) a escrita potencia o processo de ensino-aprendizagem na medida em
que permite aos alunos “a reflexdo, a consolidagéo, a elabora¢@o, a formulagdo de hipdteses, a interpretagdo,
ou a sintetizagdo” (p.18).

A escrita ¢ definida por Barbeiro e Pereira (2007) como um processo continuo composto por trés
componentes. A planificacdo, realizada pelos alunos na semana anterior, que envolveu a pesquisa sobre o
tema, a organizagdo do conteudo e a sistematizac¢do por topicos daquilo que pretendiam escrever. O mesmo
autor afirma ainda que, a capacidade de integrar esta componente na producdo de textos “constitui um dos
aspetos que diferencia o dominio da escrita, por parte dos alunos” (p.18). Quanto a textualizagdo, passa
por construir o texto seguindo as ideias selecionadas na etapa anterior, garantindo a coesdo linguistica e a
coeréncia logica. Por fim, a revisdo resulta da leitura, correg¢do e avaliagdo daquilo que foi escrito, no
entanto, pode ndo ser um processo isolado no fim da escrita, acompanhando o processo de produgdo. Neste
processo “lé-se e rele-se um paragrafo, ajustam-se sindnimos e analisa-se, a0 mesmo tempo, a coesao € a
coeréncia do que foi escrito” (Barbeiro e Pereira, 2007, citado por Batista, 2014, p.20)

E de referir que considero que a planificagdo feita com a turma anteriormente nio resultou bem
como pretendido, uma vez que se demarcava exatamente introducdo, desenvolvimento e conclusdo, ndo
correspondendo os dados que se tinham organizado inicialmente no resultado final. Sendo este um
pormenor referido pelos alunos, foi possivel explicar-lhes que nem sempre conseguimos seguir a risca o
plano e que por vezes o desenrolar da histéria s6 nos permite inserir algumas personagens no
desenvolvimento da ag@o, ainda assim ¢ de salientar que as ideias referidas em todo o plano foram utilizadas
apesar de em momentos diferentes do texto.

O Quadro Comum de Referéncia para as Linguas (2002, citado por Batista, 2014) refere ainda que
“as estratégias de produgdo envolvem a mobilizagdo de recursos e o equilibrio de competéncias diferentes”,
0 que torna a atividade de escrita complexa e exigente para qualquer individuo” (p.21).

Sendo este processo de escrita um ato social, a escrita colaborativa podera desempenhar um papel
determinante no processo de aprendizagem, uma vez que “criam e suportam ambientes de trabalho mais
produtivos e enriquecidos pela interacdo entre os alunos e os seus saberes cognitivos” (Fonseca e Nunes,
2019, p.50).

Posteriormente, a escrita os alunos dedicaram-se a ilustragdo colaborativa de uma parte da historia.
A divisdo da histdria foi algo acessivel, feito em conjunto com a professora cooperante, e seguidamente a
escolha por parte de cada grupo revelou-se bastante simples, sendo que por consenso de forma auténoma
conseguiram decidir o que cada um queria ilustrar.

[ustrar a quatro maos (figura 1) foi uma novidade para os alunos, mas foi de uma grande riqueza
para o seu processo de aprendizagem, ¢ onde todos se envolveram de forma eximia sem complicagdes,

motivados e a gerir todo o processo, partindo do plano, para o desenho final e o término com a pintura.
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Figura 53

Trabalhar colaborativamente ¢ definido por Hargreaves (1998, citado por Batista, 2014) como
“uma solug¢do para muitos problemas e dificuldades que os educadores estdo a ter de enfrentar” (p.33).
Nesta metodologia de trabalho pretende-se que os alunos partilhem as suas ideias, desenvolvam
responsabilidade, a capacidade de organizagdo de tarefas, o pensamento critico e criativo, o saber estar, o
respeito pelo outro, fomentando a autoconfianga ¢ o sentimento de pertenga (Alves, 2005, citado por
Batista, 2014).

Assim, seguindo esta linha de pensamento Rolddo (2007) afirma que “O trabalho colaborativo
estrutura-se essencialmente como um processo de trabalho articulado e pensado em conjunto, que permite
alcancar melhor os resultados visados, com base no enriquecimento trazido pela interagdo dindmica de
varios saberes especificos e de varios processos cognitivos” (p.27).

E, a verdade € que o trabalho colaborativo deu-nos frutos maravilhosos, com uma histéria muito
rica e com ilustragdes muito bonitas (figura 2), que tivemos oportunidade partilhar com a comunidade, em
formato videografico (com a narragdo por parte dos alunos) e nas paredes da escola. Para além disso, com
ajuda do professor das Atividades Extracurriculares construiu-se ainda uma musica que ficou inserida na
histéria escrita, ressalvando mais uma vez a importancia do trabalho colaborativo, ndo so entre alunos, mas

entre todos os pares. (https://we.tl/t-WIMzZbVFUQO )

—
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Figura 54

Na semana décima quarta semana, o dia 5 ficou marcado pelo Dia Eco-Escolas, projeto no qual a
institui¢@o esta envolvida, e desta forma a educagdo ambiental voltou a estar presente nas atividades (figura
3).
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Figura 55

A emergéncia dos problemas ambientais e a crise climatica que enfrentamos atualmente exige que
nos tornemos, cada vez mais, cidaddos conscientes e letrados no que ao ambiente e a sustentabilidade diz
respeito, e neste sentido a escola assume um papel de grande importancia.

A escola desempenha um papel fundamental no desenvolvimento da consciéncia ambiental, e
Fernandes (2001) defende que vivemos “num ambiente que ¢ construido e destruido em cada instante (...)
Todos somos solidariamente responsaveis por esse ambiente, mas, considerando que aos adultos cabe uma
dupla responsabilidade, a de garantes da vida e de pedagogos desse mesmo ambiente” (p.173). Para além
disso ¢ destacada por Dias (1991, citado por Chaves e Gaia, s.d.) como o lugar onde o aluno ¢ sensibilizado
para questdes ambientais, para que fora dela possa dar continuidade as suas a¢cdes ambientais formando-se
um cidadao ativo e desperto para estas questoes.

Guimaraes (2004, citado por Sousa e Ramos, 2020) alude que “a educag¢do ambiental deve ser um
processo continuo ¢ permanente” (p.40). E, no caso especifico desta institui¢do, ¢ evidente a importancia
dada a esta tematica e a forma como todos, se esforcam em torno desta problematica, pela sensibilizacao e
pela formagdo de cidaddos mais conscientes.

Neste dia Eco-Escolas, recebeu-se no Centro Escolar representantes da comunidade. Esta
participacdo da comunidade na escola, e da escola na comunidade, revela-se uma mais-valia em todos os
componentes do processo de aprendizagem.

A relagdo entre a escola e a comunidade tem-se assumido como um sistema aberto resultante da
dissolucdo das fronteiras entre a escola e a comunidade envolvente (Branco, 2007). Batista (2012) refere
que a escola podera beneficiar com uma relagdo com o meio exterior, sendo para isso necessario que os
docentes ¢ a propria instituigdo estabelecam lagos com a comunidade.

A afetividade e a relacdo professor-aluno sdo sem duvida essenciais ao processo de ensino
aprendizagem e, este semestre permitiu me ter uma visdo ainda mais clara sobre esse fator determinante.
Foi desafiante conquista-los! Mas, a partir desse momento, comecou a ser muito mais facil lidar com eles,
entendé-los e fazer com que eles me entendessem, para comunicarmos todos no mesmo registo. Assim a
afetividade surge como um dos fatores que “favorece a aprendizagem e o desenvolvimento cognitivo,
fazendo com que o individuo aprenda através dos sentimentos, das emocdes e das experiéncias que sdo
trocadas na interagdo com o outro” (Barbosa, 2020, para. 9).

Chegado o ultimo dia, as emogoes a flor da pele, um misto de felicidade, nostalgia e saudade
trazem a tona tudo o que havia sido construido ao longo deste semestre: o afeto (figura 4).

“Professora ndo vas embora”
“Para o ano podes vir todos os dias?”
“Vou ter saudades tuas”
Para além disso, ter a oportunidade de sentir também o carinho dos pais foi sem duvida caloroso,

0 que demonstrou também o envolvimento que os mesmos impdem na dindmica escola-familia e na forma
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como os alunos levaram para casa o que foi feito na sala. Ressalvando ainda que, toda esta dindmica advém
também do papel da professora Catarina, uma professora inspiradora, em constante contacto com os pais
dando-lhes a ateng@o que tanto precisam, e ensinando aqueles alunos com todo o amor, carinho e paciéncia

(figura 5).

Momentos de intervencio — 29, 30 e 31 de maio

A décima terceira semana de pratica pedagdgica foi dedicada a intervengdo. Iniciando-se pela
habitual rotina, com o nimero do dia, em grande enfoque, deu para compreender que a grande maioria dos
alunos ja compreendiam a leitura de nameros.

No dia 29, a manha foi dedicada a leitura e a compreensdo de um texto. Neste dia, foram
selecionados alguns alunos para fazerem a leitura do texto em voz alta. Uma vez que ia proceder a avaliagdo
de uma forma mais intencional, enquanto toda a turma fazia a leitura, em voz baixa, fui dando indicacdes
aos alunos selecionados sobre o que deveriam ter em consideragdo ao ler em voz alta: fluéncia, articulagio,
pontuacdo, expressividade, ritmo e volume, numa linguagem simplificada. Dar a conhecer estes critérios
aos alunos decorre da necessidade de lhes dar a possibilidade de autorregularem as suas aprendizagens para
que tenham consciéncia daquilo que se pretende (Lopes e Silva, 2020).

Assim, dos seis alunos selecionados a grande maioria revelou conseguir ler com fluéncia, sendo
que apenas dois demonstraram hesitagdo em algumas palavras. No que a articulagdo diz respeito apenas
dois fazem uma correta articulagdo e dic¢do das palavras, sendo que o restante tem alguma dificuldade na
articulacdo. A pontuacdo revela-se uma das maiores dificuldades nos alunos, o que se reflete na
expressividade, A excegdo de dois alunos, os restantes ndo cumprem, a maioria das vezes, a pontuagio,
refletindo-se uma falta de expressividade, na compreensao que do que leem e também no ritmo. Quanto ao
volume, com a estratégia dos “5 volumes” (no imaginario temos um botao nas costas que nos ajuda a regular
o volume, sendo o 1 para trabalhar em grupo e o 5 para ler e para fazer apresentagdes), todos os alunos
demonstraram ser capazes de ler num volume audivel.

A leitura, tal como a escrita, revela-se uma competéncia essencial para desempenho pessoal, social
e académico de um individuo, no entanto revela-se altamente complexo do pois implica quatro processos:
“o conhecimento do cddigo escrito e a sua especificidade em relagdo ao cddigo oral; o dominio do acto
léxico visual; a existéncia de conhecimentos conceptuais e linguisticos; e a construgdo de significagdes a
partir de indices visuais” (Rebelo, 2003, citado por Cruz, 2005, p.55).

Uma vez que este era o Dia Mundial da Energia, os alunos foram, em grupos, as salas do centro

escolar afixar uma sinalética para a poupanca da luz e alertar para a poupanca de energia (figura 6).
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Figura 56

Ao nivel curricular da area da matematica abordou-se a area e o perimetro. Com recurso a materiais
manipulativos, os alunos procuraram construir diferentes figuras com recurso aos quadrados magnéticos
(figura 7). Os elementos manipulaveis permitem aos alunos passarem de conceitos matematicos abstratos
a uma imagem esquematica que os ajuda a aproximar do conceito (Carvalho et al., 2016).

Os alunos estiveram completamente envolvidos, foi notorio que estavam a aprender divertindo-se.
Demonstraram interesse em fazer o maior nimero possivel de figuras com os quadrados oferecidos e

participativos durante toda a discussdo (didlogo 1).

curiosos pelo que se seguia, sempre muito

= | T l

Figura 57

P.E.: O que ¢ o perimetro?

J.: E o tamanho.

L.: E a soma de todos os lados.

P.E.: Entdo e a superficie ocupada corresponde a que conceito matematico?

(..r)

A.: E a area.

Dialogo 7
Segundo Merkel (1996, citado por Botas, 2008) as criangas aprendem melhor quanto mais
envolvidas tiverem, e no caso da matematica a interagdo, a partilha e a comunica¢io de ideias sdo
fundamentais para construgdo de aprendizagens. No entanto, € de ressalvar que estes materiais devem estar
sempre associados a atividades ricas, sendo utilizados como ferramentas, afinal segundo Ball (1992, idem)
“apesar da experiéncia cinestésica possibilitar o aumento da percepgdo e do pensamento, a compreensiao
ndo entra na ponta dos dedos e sobe pelo brago acima” (p.35). Assim ¢ fundamental promover uma tarefa

rica que permita a discussao e a analise critica dos resultados (didlogo 2).

P.E.: E as figuras tem todas a mesma area?
A.: Duas tém.
P.E.: E o perimetro ¢ sempre o mesmo?
M.: Sim.
(passou-se a verificagdo com a andlise da tabela — figura 8)

P.E.: Entdo o que podemos verificar?

A.: O grupo 5 tem 10 de perimetro porque eles juntaram mais as pegas, € os outros nao partilharam tanto porque
tem os lados de fora.

P.E.: Entdo e a area?

J.: A 4rea ¢ sempre a mesma porque todos tinhamos os mesmo quadrados.

P.E.: O que se conclui?

M.: Que a area ndo ¢ igual ao perimetro, mesmo quando sdo as mesma pegas.

P.E.: Sdo figuras que tém a mesma area, ou seja, sdo figuras? Um sindnimo de igual?

B.: Equivalentes.

Diglogo 8

153



A S N Y S W TR O Gt

.
[s.u}—»l.i L T ]
| B Lk
e of

Figura 58
Seguidamente, os alunos construiram com as pe¢as do tangram uma figura a sua escolha e voltaram
a concluir que todas as figuras tinham a mesma area ainda que, quando feito o enquadramento os resultados

do perimetro fossem dispares (figura 9).
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Figura 59

Ao longo deste dia, os alunos demonstraram-se responsaveis, cumpridores, participativos e
empenhados. Realizaram todas as tarefas propostas, ainda que por vezes fosse necessario repetir muitas
vezes o que era pretendido realizar, demonstrando alguma falta de atencdo as orientagdes dadas.

O segundo dia de pratica desta semana, foi iniciado com a resolugdo de uma questdo-aula de forma
a compreender o efeito que o nimero do dia estava a surtir. Segundo Gomes (2015) a questdo aula assume-
se numa perspetiva formativa quando aliada a atribuigdo de feedback, tentado desta forma envolver o aluno
no seu processo de avaliagdo e auxiliando-o a refletir sobre o “ponto” que deseja alcangar, o “ponto” onde
esta atualmente e o que pode fazer para 1a chegar (Lopes e Silva, 2020).

Os resultados, foram na sua grande maioria muito bons, sendo que dos 18 alunos a realizar a
questdo-aula, 11 revelaram total dominio da leitura e decomposicdo de nimeros, 6 revelaram compreender
ler os numeros por extenso, ordens e classe, no entanto apresentaram dificuldade na identificagdo dos
algarismos, e apenas 1 aluno demonstrou dificuldades na generalidade da leitura e decomposi¢ao de
nameros. Creio também que este aluno podera encontrar estas dificuldades devido ao facto de ser frequente
0 atraso no inicio do dia o que faz com que perca o momento inicial de rotina. Ainda assim, foi oferecido
ao aluno o feedback, na tentativa de colmatar esta lacuna.

Posteriormente, apés um momento de apresentagdo e contextualiza¢do da danga, os alunos em
pares formaram uma roda, ¢ com as indica¢des necessarias para dangar o “Regadinho”, refor¢ando, para
que se pudessem sentir & vontade e livres de pressdo, que: “ndo importa dangar bem, ndo importa dangar
mal, ndo importa dangar mais ou menos, 0 mais importante ¢ divertirem-se”, e isso foi algo notério (figura

10).

Figura 60
Desta forma, foram desenvolvendo a consciéncia e o dominio do corpo, procurando estabelecer

conexdes entre si e os outros, através da linguagem corporal e também o sentimento de pertenca, quando
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todos estavam envolvidos ¢ a trabalhar em prol do mesmo objetivo, sentindo-se parte integrante do grupo
sempre tendo como referéncia valores de respeito, tolerancia e unido (Nbusui, 2011, citado por Canavarro
e Prieto, 2017). Batalha (2004, citado por Monteiro, 2018) ressalva que “a danca ¢ considerada cada vez
mais como uma componente preciosa no sistema de ensino e um dos fatores essenciais de aperfeigoamento
individual” (p.29). Para além disso a danca educativa ndo pretende ser colocada no campo do espetaculo,
mas sim desenvolver a expressdo com a maxima liberdade e a criagdo de vivéncias emocionais (Sousa,
2003).

O trabalho pratico ¢ elencado como algo que motiva e contribui para melhorar as aprendizagens
dos alunos, aparecendo como um recurso fundamental (Liborio, 2020). Desta forma, no periodo da tarde,
os alunos tiveram oportunidade de manusear imanes, de formular hipoteses, de as testar e de tirar conclusdes

(figura 11).

Figura 61

O trabalho pratico surge assim como uma mais-valia no processo de ensino aprendizagem onde os
alunos estdo envolvidos e motivados, sendo sujeitos ativos na constru¢do do seu conhecimento, estimulando
a capacidade de questionar, o espirito critico e reflexivo, curiosidade e autonomia (Afonso, 2008, citado
por Liboério, 2020).

Na quarta-feira, de forma a compreender as diferentes concecdes dos alunos sobre a internet,
utilizou-se um Kahoot (figura 12). No entanto, devido as dificuldades de ligacdo alguns grupos foram
perdendo os seus dados de resposta. Ainda assim, considero que a utilizagdo deste dispositivos para aferir
as concegdes dos alunos foi muito benéfica, porque me permitiu analisar os dados recolhidos pela
participagdo no guizz, bem como fazer pausas entre questdes debatendo os resultados e cada uma das opgdes
erradas e introduzindo novas nog¢des ou adaptagdes aquelas que ja eram conhecidas dos alunos.

O paradigma construtivista sugere que se utilize os conhecimentos prévios dos alunos para
promover novas aprendizagens, assim o aluno podera fazer uma primeira leitura entendida atribui-lhe

significado e iniciar o processo de aprendizagem (Alves, 2005).

e

Figura 62

Mais uma vez os alunos demonstraram estar empenhados no processo de aprendizagem, revelando
estar a adquirir conhecimentos, conseguindo aplicar os mesmo. Para além disso mostraram-se mais atentos,
cumpridores e responsaveis, mantendo o seu nivel de participagéo.

E assim, acabou mais uma etapa, com a certeza de que na bagagem vdo muitas aprendizagens e

uma outra dose de muitas saudades.
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Anexo 9 — Reflexdo 6 PPI (2.° CEB)

A presente reflexdo surge no ambito da quinta quinzena da unidade curricular de Pratica
Pedagogica do 2.° CEB 1II (decorrente entre o dia 4 e o dia 15 de dezembro), e foi dedicada a minha
intervencao na area curricular de Ciéncias Naturais ¢ a observacdo do meu par de pratica pedagogica na
area curricular de Matematica.

Momento de Intervenc¢io — Ciéncias Naturais (5.° B)

A terceira quinzena no ambito da unidade curricular de Ciéncias Naturais revelou-se, tal como as
anteriores, positiva. Marcada pela tematica “A importancia da dgua para os seres vivos” permitiu explorar
as concegoes dos alunos, conhecer os seus habitos e as suas preocupagdes relativamente a esta tematica que
constitui um problema ambiental da atualidade. Para além disso, esta quinzena contou também com a tltima
aula do periodo e, por isso, com um momento de auto e heteroavaliacdo.

A planificacdo desta quinzena, tal como as anteriores exigiu que refor¢asse o meu conhecimento
cientifico e que procurasse refletir sobre as questdes a colocar aos alunos e as suas respostas, bem como a
forma de contornar perguntas/curiosidades que eles pudessem evidenciar, para mim, uma das tarefas mais
complexas do processo de planificagdo na area curricular da Ciéncias Naturais. Este é um processo com
um elevado nivel de complexidade, uma vez que, tal como Arends (2008) refere ¢ uma tarefa que exige um
“conhecimento do curriculo, dos principios da aprendizagem, de cada aluno na sala e de boas praticas de
gestdo” (p. 80).

A turma, como anteriormente retratado, apresenta niveis de participagdo muito elevados, sendo
composta por alunos muito curiosos ¢ conhecedores o que faz com que os momentos de discussdo e dialogo
sejam muito interessantes. No entanto, € necessario ter alguma assertividade para que ndo se dispersem e
fagam com que a intencdo do didlogo seja perdida. Ainda assim, estes sdo momentos de discussdo,
brainstorming e exploragdo revelam-se significativos em contexto de sala de aula uma vez que permitem a
explorac@o das concecdes alternativas dos alunos.

As concecdes alternativas sao definidas por Menino e Correia (2001) como “representacdes que
cada individuo faz do mundo que o rodeia, consoante a sua propria maneira de ver o mundo e de se ver a
si proprio” (p.99). Segundo Rolddo (2004) as concegdes alternativas revelam-se fulcrais no ensino e
aprendizagem das ciéncias uma vez que este deve ser centrado nos alunos, tendo em conta as suas concecdes
prévias pois sdo estas que constituem o ponto de partida para a constru¢do de novos conhecimentos,
permitindo uma perspetiva construtivista da aprendizagem. Allen (2014) ressalva ainda que a discussdo e
0 debate das concecdes alternativas dos alunos, auxilia-os a refletir acerca das suas proprias ideias,
rejeitando-as, modificando-as ou mantendo-as.

Para explorar as concegdes alternativas dos alunos, antes do inicio da tematica do ciclo hidrico,
foi dialogado com os alunos sobre o que eles sabiam sobre o assunto e posteriormente foi-lhes pedido que,
como trabalho de casa e segundo a visualizagdo de um pequeno video, desenhassem a sua reformulagido

acerca do Ciclo da Agua (figura 1).
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Figura 63
Posteriormente, foi realizada em aula uma sintese daquilo que os alunos haviam aprendido com a
visualiza¢do do video e com a realizacdo de desenho, sendo possivel perceber que a grande maioria havia

realizado o trabalho de casa e com a discuss@o final conseguiram perceber o ciclo hidrolégico (didlogo 1).

D.F.: A agua evapora e depois chega a uma camada na nossa atmosfera que ela condensa e forma
nuvens com pequenas goticulas. Depois quando ficam muito cheias e deitam gotas de agua.

P.E.: Como se chama esse fenomeno?

R.A.: Precipitacdo. Mas, se no sitio onde elas estiverem estiver uma temperatura muito fria
solidifica e pode ficar neve, granizo ou geada. Depois, quando cair nas montanhas, ocorre a fusdo
¢ a agua vai infiltrar-se.

M.C.: E a 4gua também vai para a atmosfera pela respiracdo das arvores e dos animais.

Dialogo 9

Por outro lado, ao longo da planificacdo senti necessidade de ajudar os alunos a organizar o seu
estudo, e por isso planifiquei a construgdo de mapas mentais (esquemas) como forma de sistematizacao de
aprendizagens. Carrilho (2005) refere um conjunto de vantagens que os esquemas contém, nomeadamente:
a contribui¢@o para um estudo ativo, a possibilidade de uma melhor compreensao do contetido, uma melhor
organizagdo das ideias, o desenvolvimento do espirito critico, o auxilio na memorizagao ¢ o estabelecimento
de relagdes hierarquicas.

Esta quinzena, ainda que ndo planificada com essa intencionalidade, acabou por assumir uma
perspetiva Ciéncia-Tecnologia-Sociedade-Ambiente (CTS-A), na medida em que a exploracdo desta
tematica permitiu um confronto entre a Ciéncia, a Tecnologia, a Sociedade e o Ambiente. Uma abordagem
educativa centrada nesta perspetiva coloca o aluno no centro do processo de aprendizagem, desafiando-o
com situagdes do quotidiano. Cutcliffe (2003) refere que a missdo central da abordagem CTS ¢ definida
por “expressar a interpretacao da ciéncia e da tecnologia como um processo social” (p.18). Desta forma, o
objetivo principal reside na preparacao dos alunos para lidar com as constantes transformacdes do mundo
atual (Martins & Veiga, 1999).

Durante a atuacdo, o didlogo demonstrou-se muito rico e permitiu o confronto de diferentes
opinides e a partilha de ideias, nomeadamente sobre da importincia da dgua para a satde (didlogo 2) e da

tematica da gestdo sustentavel da agua.

P.E.: “Porque ¢ que a agua é importante para o ser humano?”

S.: “Sem é&gua o nosso corpo ficava seco por dentro.”

M.V.: “Se o0 nosso ficasse seco por dentro ndo tinhamos sangue.”
D.F.: “Nos temos agua na nossa bexiga em forma de urina.”

A.: “E sem 4gua a nossa garganta ficava seca para sempre.”

B.P.: “A nossa transpiragdo, quando temos calor, também tem agua”

Dialogo 10
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Partindo do didlogo apresentado foi possivel definir as fun¢des da agua nos seres vivos, segundo
as concecdes dos alunos, transpondo a linguagem coloquial para linguagem formal do ponto de vista
cientifico.

A ultima aula desta quinzena, como supramencionado, foi dedicada a autoavaliagdo sobre o
trabalho desenvolvido ao longo do 1.° Periodo. Laveault (citado por, Ferreira, 2007) refere que a finalidade
da autoavaliacdo reside “desenvolvimento da autonomia do aluno através da tomada da consciéncia gradual
dos seus processos cognitivos, a vigilancia da sua execugdo e o desenvolvimento de estratégias de
autorregulacdo” (p. 109). E desta forma, foi solicitado aos alunos que refletissem sobre o seu percurso ao
longo do periodo em cada um dos pardmetros apresentados e que, por fim, segundo a sua autoavaliacdo
definissem algo a que se propunham para melhorar.

As modalidades da autoavalia¢do definidas por Ferreira (2007) diferem consoante a forma como
sdo desencadeadas. Assim, segundo o autor supramencionado, foi realizada uma autoavaliagdo, que
consiste no momento em que o aluno reflete sobre os processos utilizados e os resultados tendo em conta
um conjunto de referentes, e uma coavaliagdo que consiste no confronto da avaliag¢do realizada pelo aluno
com a avaliagdo do professor.

Ao longo deste momento de autoavaliag@o foi notéria a dificuldade dos alunos em autoavaliarem-
se, havendo alunos inseridos num nivel 5 que se autoavaliavam com nivel 3 justificando que “durante as
aulas converso muito” (sendo esta conversa decorrente da participa¢do e do interesse evidenciado pelo
aluno) e outros que se autoavaliavam com nivel 4, justificando com a avaliagdes decorrentes dos momentos
de avaliagdo sumativos, quando o trabalho desenvolvido era refletido num nivel 3. Para estes alunos foi
desenvolvida uma reflex@o conjunta sobre o seu desempenho, com feedback mais concreto e com sugestdes
de melhoria para o periodo seguinte.

Assim, considero que se os alunos levarem em consideragdo o feedback e a reflexdo conjunta sobre
o seu desempenho no periodo seguinte poderdo melhorar os seus resultados.

A turma do 5.°B, ao nivel da entrada em sala de aula tem vindo a demonstrar uma evolug¢io, na
medida em que comegaram a assumir uma postura mais ordeira. Para além disso, continuam a demonstrar-
se muito interessados, participativos, conhecedores e cada vez mais respeitadores das normas de sala de
aula.

Em sintese, esta tltima quinzena de atuagdo na area curricular de Ciéncias Naturais no dmbito da

Pratica Pedagogica do 1.° semestre revelou-se mais um momento de aprendizagem muito importante.

Momento de Observacao — Matematica (6.° A)

Ao longo da quinzena de observag@o, pude constatar que a planificacdo da colega foi cumprida,
com recursos, estratégias ¢ metodologias que surtiram um efeito positivo na aprendizagem dos alunos.
Continua a ser importante destacar que a preparagdo € notoria para cada momento, bem como a sua
constante busca pelo enriquecimento de seus conhecimentos teéricos (que demonstram rigor cientifico) e
didaticos de forma a proporcionar aos alunos um ambiente de aprendizagem motivador, promotor de
aprendizagens significativas.

A geometria ¢ uma tematica para a qual os alunos geralmente se encontram motivados (Mendes &

Delgado, 2008), e possivelmente essa motivagdo sera decorrente da associagdo da geometria com o mundo
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que os rodeia, fazendo com que possam estabelecer ligagdes entre o mundo concreto e abstrato da
geometria, dando significado ao seu conhecimento.

Vale e Barbosa (2014) referem que a aprendizagem da matematica “deve incluir praticas que
conduzam os alunos a pensar visualmente e a desenvolver essa capacidade através de experiéncias que
requeiram tal forma de pensamento” (p.4). desta forma, os materiais manipuléveis revelam-se um beneficio
na medida em que colocam o aluno no centro do processo de ensino-aprendizagem e permitindo-lhes a
atribui¢ao de significado as aprendizagens.

E, tal como supramencionado, o meu par de pratica pedagodgica recorreu & manipulacdo de
materiais ¢ a explorac@o para abordar a soma das amplitudes internas e externas de um tridngulo. Assim, e
segundo Pinheiro (2013, citado por Vale e Barbosa, 2014) refere que os materiais manipulaveis sao recursos
pedagogicos que podem facilitar a compreensdo de conceitos matematicos, uma vez que através da
manipulacdo e explora¢do desses materiais, os alunos podem apropriar-se de propriedades geométricas.

A atividade de exploracdo a que o mestrando atuante recorreu, apesar de inicialmente ter gerado
algumas duvidas sobre os recortes e as colagens, acabou por se revelar muito proveitosa com alunos muito
envolvidos e motivados que conseguiram visualizar com facilidade a propriedade que se pretendia
evidenciar.

O treino e a consolidagdo das aprendizagens sdo referidos por Barros (2022) como a fase final da
aprendizagem uma vez que permite “a solidificacdo das aprendizagens e o encerramento de um assunto”.
Desta forma, é notéria a preocupacao da colega com a aprendizagem dos alunos na medida em que apoés a
explorag@o de um contetido tem sempre a preocupagdo de promover atividades de pratica de procedimentos
tendo em vista a consolidagdo das aprendizagens, com momentos de resolu¢do auténoma e de discussdo
em grande grupo (em exercicios do manual ou quizz interativos), tendo em ateng¢ao a participagdo de todos
os alunos. Ponte (2005) corrobora a ideia defendida pela autora supramencionada na medida em que sugere
a diversificagdo de tarefas uma vez que cada uma delas desempenha um papel especifico na aprendizagem.

Em suma, a observagdo da colega permitiu-me refletir sobre as estratégias e metodologias
utilizadas, tanto na promogdo das aprendizagens como nas estratégias de motivagdo e gestdo de grupo que

pode por vezes revelar-se muito desafiante.
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Anexo 10 — Reflexdo 5 PPII (2.° CEB)

A presente reflexdo surge no ambito da sexta quinzena da unidade curricular de Pratica Pedagdgica
do 2.° CEB 1I (decorrente entre o dia 13 e o dia 24 de maio) que foi dedicada & minha interveng¢ao na area
curricular de Ciéncias Naturais.

Momento de Intervencio — Ciéncias Naturais (5.° B)

A sexta quinzena de pratica pedagdgica dedicada a minha intervencdo na area curricular de
Ciéncias Naturais foi muito proveitosa, ainda que muito curta (devido aos feriados), uma vez que
possibilitou a recolha das concecdes alternativas dos alunos, a (re)implementa¢do de uma metodologia
anteriormente implementada e que me permitiu perceber o poder do jogo na aprendizagem, revelando-se
assim fundamental na constru¢do do meu conhecimento, permitindo-me refletir sobre o que poderia ser
diferente para melhorar. Vale ressalvar que esta foi uma quinzena que acabou por se revelar um bocadinho
nostalgica por ser a ultima de intervengao da turma do 5.° B.

No primeiro momento de intervengdo desta quinzena, tal como em momentos anteriores, €
partindo sempre numa perspetiva construtivista da aprendizagem, comegamos por recordar a aula anterior
e apontar conclusdes sobre as observagoes feitas ao microscopio — as caracteristicas das imagens ao MOC

(didlogo 1).

P.E.: Como estava a imagem ao microscopio?
I.: Estava ao contrario.

B.: E inclinada.

S.: Estava mesmo ao contrario ao contrario.
D.: De cabega para baixo e ao contrario.

L.: E estava com pintinhas.

Diglogo 11

O dialogo dos alunos revelou que tinham compreendido como fica uma imagem ao microscopio
sendo assim mais simples converter as suas expressoes em linguagem propria das ciéncias.

A aula continuou e recolheram-se as concegoes alternativa dos alunos sobre a tematica a abordar
com recurso a plataforma Mentimeter (figura 1 e 2). Analisando as concegdes dos alunos sobre o que ¢ uma

célula podemos concluir que uma grande parte reconhece a célula como uma unidade basica de vida, no
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entanto alguns também a confundem com microrganismos pelas suas dimensdes reduzidas. Ja, no que diz
respeito a importancia das células as respostas sdo variadas e permitem quase sempre ir ao encontro da
defini¢@o desta estrutura (definida anteriormente as respostas ao Mentimeter da figura 2) uma vez que os

99 G,

alunos referem que sdo “importantes para viver”, “vida” e “o que nos faz viver”.

O que é uma célula? Qual é aimportancia das células?

vida : vidg

Figura 64 Figura 65

A luz da perspetiva socioconstrutivista da aprendizagem, as concegdes alternativas, no ensino das
ciéncias, t€m um papel muitissimo importante. Santos (1998) refere as concegdes alternativas dos alunos
como sendo necessarias a constru¢do do conhecimento cientifico. Estas concegdes derivam de experiéncias
do quotidiano, observag¢des ou mesmo em informagdes incompletas ou imprecisas transmitidas pelos pares,
podendo divergir do conhecimento cientifico criando um conflito (Hoffmann et al., 2017). Assim, os
professores desempenham um papel preponderante na promoc¢ao do questionamento, da discussido e do
dialogo em sala de aula como forma de explorar essas concegdes, procurando dar-lhes um novo significado
e fazendo-os compreender que as “suas concecdes pessoais sao frageis (inconsistentes) frente as concecdes
cientificas” (Hoffmann et al., 2017, p.92).

E foi, de acordo com o autor supramencionado que depois da recolhas destas concegdes foi
realizado um didlogo que permitisse aos alunos (re)formular corretamente aquelas que seriam as suas
concegdes. Mas, tal como refere Hewson (1981, citado por Santos, 1998) a mudanga relativamente as
concegdes alternativas ¢ dificil de alcangar, a menos que os sujeitos estejam pouco satisfeitos com as suas
concecdes atuais.

Recolher as concegdes alternativas ¢ sempre uma mais-valia para o processo de ensino-
aprendizagem, mas, tal como supramencionado, as concec¢des alternativas nem sempre se conseguem
dissolver e (re)formular e prova disso sera os bilhetes a entrada e a saida usados na aula seguinte.

O Bilhete a Entrada e o Bilhete a Saida constitui uma técnica de avaliagdo formativa destacada na
obra de Lopes e Silva (2020). A utilizagdo dos Bilhetes a Entrada possibilita os alunos de se
consciencializarem dos seus conhecimentos prévios e das suas concegdes acerca de determinado assunto
podendo desta forma contribuir para “despertar o interesse para as aprendizagens a realizar” (p.51) e

permite aos professores recolher as concegdes dos alunos para que depois com o auxilio dos Bilhetes a
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Saida possa compreender o desenvolvimento da aprendizagem dos alunos e em simultineo ajuda os alunos
a “consciencializarem-se dos pontos fracos e fortes da sua aprendizagem”.

O inicio da aula foi atribulado, seguiu-se a um momento de treino para as provas de aferi¢do e os
alunos estavam muito agitados, a aula comegou mais tarde que o previsto e teve de ser incutido um ritmo
que ndo estava previsto, ainda assim conclui-se o que se havia planificado.

Aquando da distribuigdo dos bilhetes muitos foram os alunos que referiram “eu néo sei”, “ninguém
me disse”, “ndo sei escrever o que estou a pensar”, ¢ pedi-lhes que fossem sucintos e que simplesmente

escrevessem o que sabiam, que ninguém os iria penalizar.

COMO E CONSTITUIDA
4 Wra wlella 2 een
" maunlnamas

Figura 66
Analisando as respostas podemos perceber que muitos mantém a concec¢do sobre a célula ser um
microrganismo ou ser composta por eles, e que a célula é constituida por sangue. Vale ressalvar que em
didlogo referiram também que as células “sdo brancas ou vermelhas” fazendo a associagdo aos globulos
vermelhos e globulos brancos fazendo apenas parte dos animais.
Para dar a conhecer aos alunos os constituintes da célula recorri a um jogo de correspondéncia
(figura 4), mas ao contrario do que havia planificado inicialmente comecei por pedir que associassem a

fung@o a estrutura e s6 depois associassem a fung@o e a estrutura o nome do constituinte.

Figura 67

Apesar de muito agitados pelo sucedido anteriormente e ter sido muito dificil manter a ordem na
sala durante a realizacdo do jogo este revelou-se um aliado poderoso na aprendizagem pois tal como refere
Ferro (2019) os jogos educativos oferecem um ambiente interativo, estimulante e relaxado, que pode ser
aproveitado como um recurso valioso pelos professores para enriquecer as suas aulas.

No entanto, cumpre refletir sobre a problematica do jogo pois apesar de ser um suporte
metodologico a aprendizagem e de manter os alunos motivados e envolvidos ndo se pode descurar a
intervencao pedagogica do professor nos momentos de jogo. Assim, sera essencial que a crianga seja capaz
de agir “sobre os objetos, estruturar conceitos de espago/tempo, estabelecer nogdes de causa/efeito, realizar
representacdes e, por fim, chegar a “estruturagdo logica” (Grando, 2004, p. 25).

Desta forma, foi com base no questionamento e no didlogo em grande grupo (didlogo 2) que
discutimos quais as associagdes corretas € o porqué, que esclarecemos as diferengas e debatemos o porqué

das fungdes tendo em conta as caracteristicas do constituinte.
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L.: Nucleo
P.E.: Porqué?

(..)

D.: Membrana celular.
F.: Porque ¢ mais fina.

(..)

P.E.: Qual sera o nome desta estrutura?

M.: Esta no centro e é como a funcéo diz

P.E.: Qual sera o nome desta estrutura?

M.: E a outra ¢é parede porque é mais grossa.

L.: E sera que vai ao encontro daquilo que nds definimos como fungéo?

S.: Sim como ¢é mais fina deixa passar as coisas.

B.: Assim a célula das plantas tem mais coisas que a dos animais.

Diglogo 12

Terminado o didlogo e realizada a sistematizacdo os alunos passaram a responder ao Bilhete a

Saida, exatamente com a mesma questdo (figura 5, 6 ¢ 7).

Figura 68- nivel 1

Figura 69 — nivel 2

Figura 70 — nivel 3

Tendo por base o quadro 1 disponibilizados por Lopes ¢ Silva (2020) para a avaliagdo dos bilhetes
a saida pude concluir que a maioria dos alunos, cerca de 61% se encontram num nivel 3, cerca de 32% num

nivel 2 e cerca de 7% num nivel 1.

Quadro 1 (Lopes e Silva, 2020, p.55)

1

2

3

O Bilhete a Saida é entregue em

branco ou é impossivel de entender.

Bilhete a Saida é dificil de ler ou

compreender.

Bilhete a Saida é organizado e facil de

entender.

O aluno néo faz nenhum esforgo para
responder a questao. Escreve apenas

"Néao sei".

O aluno faz uma tentativa pouco séria

de responder a questao colocada.

O aluno faz uma tentativa muito séria

de responder a questao colocada.

O aluno néo revela nenhum esforgo
para entrar em pormenores no que

escreve no Bilhete a Saida.

O aluno revela um esforgo minimo
para entrar em pormenores no que

escreve no Bilhete a Saida.

O aluno revela sinais evidentes de
esforgo para pormenorizar o que

escreve no Bilhete a Saida

Assim, pude concluir que, tal como Ferro (2019) e Grando (2004) referiram, o jogo foi um grande

aliado na aprendizagem de um contetido que pode por vezes ser aborrecido.

A ultima atividade desta quinzena foi a realizagdo de uma atividade laboratorial onde os alunos

puderam preparar e ver preparacdes de células animais e vegetais (figura 8).

&

"

Figura 71
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As atividades laboratoriais definidas por Leite (2001) como aquelas que “envolvem a utilizagdo
de materiais de laboratdrio (mais ou menos convencionais)” (p.78) desempenham um papel fundamental
no ensino- aprendizagem dos alunos em Ciéncias uma vez contribuem “para o desenvolvimento de
competéncias dos dominios substantivo, processual e epistemoldgico, mas também para o desenvolvimento
da competéncia de aprender a aprender” (Silva, 2009, p. 206).

Na realizagdo desta atividade, e tendo em conta o referido por Figueiroa (2016) que defende que
sejam os alunos a chegar a questdo-problema bem como que estes fagam um registo das suas ideias prévias,
senti que ndo decorreu da forma mais correta, condicionada pelo tempo e pelas condi¢cdes do espago,
fazendo falta um dialogo inicial para aferir as previsdes dos alunos, para identificar a questdo problema e
guiar os alunos.

Para o registo dos dados desta atividade elegi o V de Gowin (figura 9), estratégia ja conhecida
pelos alunos e definida por Machado & Gomes (2001) como “uma boa estratégia metacognitiva, permitindo
que o aluno inter-relacione o que vai fazendo (pratica) com a teoria, a0 mesmo tempo que reflete sobre o
seu proprio pensamento” (p.477), algo que se revela fundamental uma vez que permite ajustar os
conhecimentos iniciais e numa perspetiva construtivista dar sentido as aprendizagens e a constru¢do de
novos conhecimentos. Segundo Mintzes et al (2000), o V de Gowin possibilita a visualizacdo de elementos
epistemologicos que estdo envolvidos na construgdo do conhecimento e permite que os aluno visualize
todos os elementos em interagdo “uns com os outros no processo da constru¢ao do novo conhecimento, ou

na produc¢do de juizos, ou na procura da compreensdo destes para qualquer conjunto de factos ou questdes”

(p. 35).

Figura 72

Apesar de ser notéria a evolucdo dos alunos na constru¢do do V de Gowin comparativamente a
utilizagdo anterior o tempo ndo me permitiu em grande grupo analisar os resultados e as conclusdes obtidas
pelos alunos, pois apesar de ir circulando, a turma ¢ muito grande e senti que nem sempre consegui chegar
a todos e percecionar os registos de todos de igual forma dificultando a avaliagdo formativa dos alunos.
Deste modo, deveria ter recolhido os V de Gowin para poder confirmar a ala tedrica e analisar os resultados
registados pelos alunos e na aula seguinte fazer uma pequena sistematizagao.

Em suma, esta foi uma quinzena nostalgica e muito intensa que permitiu voltar a proporcionar

experiéncias de aprendizagem e a aprender.
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Anexo 11 — Reflexdo 4 PPI (2.° CEB)

A presente reflexdo surge no ambito da terceira quinzena da unidade curricular de Pratica
Pedagogica do 2.° CEB 1II (decorrente entre o dia 6 e o dia 17 de novembro), e foi dedicada a minha
intervencao na area curricular de Ciéncias Naturais e a observacdo do meu par de pratica pedagogica na
area curricular de Matematica.

Momento de Intervencido — Ciéncias Naturais (5.° B)

A segunda quinzena no ambito da unidade curricular de Ciéncias Naturais revelou-se, na minha
perspetiva, muito rica em aprendizagens pelo que ndo faria quaisquer alteragdes. Ao longo desta quinzena
consegui cumprir o que havia planificado, ainda que considerasse necessario ter existido um momento de
consolidagao/sistematizacdo desta unidade que ndo tive oportunidade de realizar com os alunos. Contudo,
creio que a diversificacdo de metodologias que tive a oportunidade de experimentar ¢ a aplicagdo de
instrumentos de avaliagdo formativa, tais como Grelhas de Autoavaliagdo e Minitestes Construtivos (Lopes
& Silva, 2020), fez desta quinzena uma experiéncia muito poderosa.

A turma do 5.° B é muito curiosa e agitada, exigindo algum “pulso”, principalmente no inicio da
aula, uma vez que entram sempre muito agitados. Por isso, quando abro a porta tenho sempre em atencao
a falar-lhes de forma calma, procurando incentiva-los a acalmar e a prepararem-se para trabalhar, ainda que
nem sempre seja suficiente. Porém, um estudo da Education Endowment Foundation relatado pela revista
Visao (2019) refere que, segundo Geoff Barton “estabelecer uma cultura educada e respeitadora nas escolas
¢ importante para estabelecer padroes, ¢ a ideia de os professores cumprimentarem os alunos
individualmente a porta da sala de aula reflecte esta abordagem” o que me leva a crer que com alguma
insisténcia se possa revelar eficiente.

Para esta quinzena senti necessidade de aprofundar os meus conhecimentos sobre rochas e

minerais, as suas aplica¢des, a forma como se formam, bem como a sua classifica¢do, e no conhecimento
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mais profundo daquelas que sio as rochas predominantes no nosso pais. As rochas magmaticas sio referidas
por Ascensdo (2019) sdo aquelas que resultam da solidificagdo do magma, isto é, “pelo arrefecimento e
cristalizagdo do magma, material silicatado em estado de fusdo misturado com gases e minerais diversos,
que existe no interior da Terra, e que resulta da fusdo de rochas em profundidade” (Ferreira & Ferreira,
2008 citado por Ascensdo, 2019, p.13). A formagdo desta rochas estd frequentemente relacionada com os
movimentos da crosta terrestre. No que as rochas sedimentares diz respeito sdo caracterizadas pela
compactacdo de fragmentos de outras rochas que derivam ao intemperismo (Piccoli & Rocha, 2022, p.24).
As rochas metamorficas sdo originadas pelo aumento da pressdo e/ou temperatura que faz com que os
atomos na sua composicao se reorganizem originando uma nova rocha
(idem, p.24). No nosso pais a zona centro litoral é essencialmente composta por rochas sedimentares, na
zona norte predominam essencialmente as rochas metamorficas e as rochas magmaticas, a sul temos
fundamentalmente rochas metamorficas contando também com rochas sedimentares junto ao litoral
(Marques & Silva, 2007)

Quanto as metodologias, a implementag@o do V de Gowin como instrumento planificagio e registo
de dados no ambito de uma atividade pratica revelou-se satisfatorio uma vez que os alunos compreenderam
o seu funcionamento, e apesar de estar muito guiado o que deveriam fazer, revelaram facilidade na sua
compreensdo. No entanto, a aplicacdo deste instrumento incitou em mim uma grande necessidade de
aprofundamento sobre a forma como se estruturava e qual o seu papel no processo de ensino aprendizagem.
O V de Gowin tem na parte superior do «V» a questdo problema, e posteriormente divide-se em dois
dominios: o dominio concetual (onde se encontram conhecimentos tedricos) e o dominio metodologico
(onde se registam os resultados, se faz a analise e discussdo dos mesmos ¢ se indicam as conclusdes.). Este
instrumento ¢ mencionado por Machado & Gomes (2001) como “uma boa estratégia metacognitiva,
permitindo que o aluno inter-relacione o que vai fazendo (pratica) com a teoria, a0 mesmo tempo que reflete
sobre o seu proprio pensamento” (p.477), algo que se revela fundamental uma vez que permite ajustar os
conhecimentos iniciais ¢ numa perspetiva construtivista dar sentido as aprendizagens ¢ a construcdo de
novos conhecimentos (idem).

No final desta atividade pratica, os alunos tiveram ainda a oportunidade de preencher uma grelha
de autoavaliag@o sobre o seu desempenho ao longo da atividade pratica (figura 1) seguida de um feedback
da minha parte. Ressalvando que, antes de iniciarem a atividade foi-lhes dado a conhecer os parametros
que deviam ter em conta ao longo da mesma. Segundo Lopes & Silva (2020) a utilizagdo desta técnica de
avaliacdo formativa fornece ao aluno um feedback mais claro sobre os seus “pontos forte ¢ as areas que
necessitam de melhorar de forma a atingiram os critérios de sucesso” (p.108). Apesar disso, considero que
no futuro poderei espelhar os diferentes niveis de desempenho de outra forma para que os alunos tenham
mais facilidade em definir o seu desempenho. E de referir, que numa proxima aplicagio, terei de acrescentar
um local para o nome do aluno e reforgar a necessidade de eles identificarem todas as tarefas que
desenvolvem, pois foram algumas as grelhas de autoavaliacdo que surgiram sem nome, ndo me permitindo

um feedback, nem mesmo a recolha de dados.
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Figura 73

A metodologia Flipped Classroom, também conhecida como Sala de Aula Invertida, consiste
numa metodologia ativa no processo de ensino aprendizagem onde a aprendizagem depende do aluno e
onde o professor age como um mediador e orientador do aluno na medida em que este faga pesquisas para
a construgdo do seu conhecimento (Teixeira & Ramos, 2019, p.829). Trevelin, Pereira e Neto (2013)
afirmam que os estudos sobre esta metodologia remontam aos anos 90, em Miami, referindo ainda que esta
metodologia pode “aprimorar a interacdo entre os estudantes e o professor; promover um ambiente de
aprendizagem onde os estudantes passam a ser responsaveis pelo seu proprio aprendizado; promover a
aprendizagem construtivista;” (p.6).

Na primeira implementacdo desta metodologia considerei que seria mais relevante (uma vez que
se trata de alunos do 5.° ano) que os alunos pudessem proceder a pesquisa dentro da sala de aula, com
recurso a materiais por mim disponibilizados e aos seus teleméveis. Ainda que inicialmente tivessem
demorado algum tempo a entender o funcionamento e a forma como poderiam extrair informag¢des dos
documentos disponibilizados. A medida que fui circulando as duvidas desvaneceram-se e comegaram a
surgir as primeiras interpretagdes dos documentos e a respetiva organizagdo dos conhecimentos, cujos

resultados foram muito agradaveis (figura 2).

Figura 74

Durante toda a atividade os alunos mostraram-se motivados e empenhados (figura 3), revelando-

..

Uma vez que esta atividade se dividiu por duas aulas, foi solicitado que os alunos procurassem
terminar as apresentagdes fora da sala de aglayrospgdo muito interessante perceber o nivel de
responsabilidade de cada grupo. Todavia, no inicio da segunda aula, foi dado aos alunos 10 minutos para
ultimar as apresentacdes (figura 4) sendo notéria a diferenga entre cada um dos grupos (enquanto uns ainda
preparavam as cartolinas decidindo as cores das canetas ou até mesmo quem ia escrever, outros distribuiam

a parte que cada um apresentaria a turma).
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Figura 76

Por fim, as apresentagcdes demonstraram-se muito completas e ricas permitindo a partilha entre
grupos € o enriquecimento dos conhecimentos de cada um. Revelando-se assim, uma experiéncia
enriquecedora da minha pratica e também dos conhecimentos dos alunos sendo que gostaria de repetir,
ainda que num formato mais autdbnomo, e no verdadeiro sentido de uma Flipped Classroom.

Para terminar esta quinzena implementei um Miniteste Construtivo, sugerido por Lopes & Silva
(2020). Os autores referem que esta técnica de avaliagdo formativa permite verificar a compreensdo dos
alunos apos a abordagem dos contetidos e oferecer-lhes um feedback sobre as suas aprendizagens.

A aplicagdo deste Miniteste trouxe-me a percecdo dos alunos com mais dificuldades, daqueles que
revelaram compreender o que foi abordado ao longo desta quinzena e dar-lhe um feedback que contribua
para a sua evolugdo procurando sempre ressalvar as suas capacidades e a transmissao das suas capacidades
tais como: “Bom trabalho, a tua dedicagdo ¢ evidente! Continua assim!”, “Sei que consegues melhorar!
Investe num estudo mais regular e confia em ti!”, ...

Importa ainda destacar que cerca de cerca de 70% revelou dominar os contetidos abordados e os
restantes ainda revelaram algumas dificuldades, muitas das vezes decorrentes da falta de
concentragdo/atencdo em sala e da falta de um estudo regular.

Ao longo desta quinzena de atuagdo na area curricular de ciéncias naturais senti-me um pouco
mais segura, e procurei colmatar a minha falta de ritmo para este ciclo de ensino, interiorizando que sdo
alunos mais velhos com mais autonomia, e consequentemente a necessitar de um menor nivel de orientagao.
Para além disso, o facto de ter tido a possibilidade de experimentar novas metodologias e ver os alunos a
construir conhecimentos, envolvidos nas diferentes tarefas deu-me alento.

E de ressalvar ainda que a relagdo professor aluno, tal como no 1.° Ciclo do Ensino Basico pode
ser uma ferramenta fundamental para a gestdo da sala de aula e, ao longo desta quinzena senti-me conectada
com os alunos. Em certas alturas, por exemplo, h& momentos em que os alunos compreendem o meu
siléncio e sdo os proprios a pedir siléncio aos colegas, ou at¢ mesmo quando eu fago, em siléncio, a
contagem pelo dedos das maos, eles ja percebem a necessidade de acalmar e fazer siléncio. E por outro
lado o caracter afetivo desta relagdo, que, visto que sdo recém-chegados do 1.° CEB muitos ainda procuram
um abraco no final da aula. Esta relag@o e este conhecimento dos alunos € essencial ao processo de ensino
aprendizagem, pois tal como Vygotsky (citado por Lopes, s.d.) refere “a ideia de interagdo social e de
mediacdo € ponto central do processo educativo” (p.5).

Em suma, esta quinzena de intervengao foi muito proveitosa, e revelou que com o tempo, 0s receios

desvanecem-se e surgem as aprendizagens e as oportunidades para fazer sempre mais e melhor.

Momento de Observacio — Matematica (6.° A)
Nesta quinzena de observagdo, penso que a planificacdo fora conseguida, com recursos e

estratégias adequadas fruto da notoria preparacdo que a colega faz de cada momento e como procura
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enriquecer os seus conhecimentos. Para além disso ¢ de destacar o cuidado que tem na utilizagdo da
linguagem procurando sempre ser atenta no rigor cientifico.

A proposta de alteracdo seria a apresentacdo da informagdo no quadro relativamente a0 maximo
divisor comum e ao minimo multiplo comum. A colega decidiu dispor a informagao lado a lado, no entanto
creio que ao por em coluna (alinhado) se tornaria mais facil de visualizar o que ¢ ou ndo comum. Ainda
assim, é de ressalvar a importancia que teve o Diagrama de Venn usado pela colega para dar significa ao
termo “comum”, diminuindo a abstragdo e aumentando a visualizac¢@o. Para além disso, procurava que as
revisdes sobre a geometria fossem mais dindmicas e interativas, para isso utilizaria um quizz interativo que
me auxiliassem a recolher informagdo sobre as tematicas com mais dividas e depois analisava-as em
detalhe em grande grupo e com a participagdo dos alunos que se tinham demonstrado mais esquecidos.

A colega ao longo de toda a sua atuagdo conseguiu envolver a turma, sendo notério em todas as
tarefas alunos absorvidos, demonstrando empenho e motivacdo ¢ interessa na discussdo das tarefas. Na
minha opinido, a atividade onde demonstraram mais dificuldade foi na compreensao da regra do Minimo
Multiplo Comum, depois dos numeros decompostos em fatores primos, uma vez que esta acaba por ser um
pouco contraditoria porque apesar de referir “Comum” para a determinagdo do mesmo serdo necessarios
os comuns e ndo comuns. Ja a atividade em que tiveram menos dificuldade foi claramente na revisao da
geometria, conseguindo na sua maioria relembrar a classificagdo de tridngulos quanto aos lados e quanto
aos angulos, a classificagdo de angulos e de poligonos.

O mestrando atuante nesta area curricular, como referido anteriormente ndo apresenta quaisquer
dificuldades uma vez que revela uma grande aptiddo na comunica¢do com a turma, procura diversas
estratégias para os auxiliar a compreender melhor os contetidos e dedicando-se bastante as suas dificuldades
e procurando uma estratégia para as combater.

Em sintese, esta foi mais uma oportunidade de aprender e refletir sobre a pratica pedagogica.
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Anexo 12- Tarefa “Vamos construir Rosdceas”

VAMOS CONSTRUIR ROSACEAS

1.Mamos construir uma rosdcea de 10 pétalas rodando o relémpago varias vezes.

Fagam uma previsao da amplitude do angulo de rotagao que vao usar

para construir a rosacea.
Expliguermn como pensaram para chegar a essa previsao. \

2.Acedam ao GeoGebra e digitern o seguinte codigo TK6V GTYP

Construam a rosdcea usando o dngulo determinado na questdo anterior.
Lisem as informagdes sequintes para vos ajudar,

s Findagin em Toma e s Foth

w Trnsagae por U WD

Para efetuar a rotacéo do reldmpago, segue os seguintes passos:

1) escolhe a ferramenta Rotacdo em torno de um ponto;

2) clica no relampago;

3} clica no ponto azul (centro);

4) apaga a medida do dngulo gue surge na caixa, escreve a que desejares
e seleciona um sentido.

o Homoien

0 que aconteceu?
Se conseguiram obter uma resdcea de 10 pétalas, chamem a professoral

Se ainda ndo conseguiram, fagam novas tentativas até obter a rosdcea tentando perceber qual foi o
vosso erro. Ficaram com pétalas a mais ou a menos? R:
O angulo tera sido demasiadamente grande ou pequenc? R

O que tém de alterar para obterem a rosdacea com as 10 pétalas? R:

Experimentem de novo.
3. Mudem a posigao do centro de rotagdo e observem o que acontece & rosacea.
4.Usem o botdd  para voltar a ter a tela inicial. Experimentem construir uma nova rosacea, desta
vez com 8 pétalas. Expliguem como pensaram para encontrar a amplitude do &ngulo de rotagdo.

5. Escrevam uma express3o algébrica para a amplitude do angulo minimo de rotagdo de uma rosdcea
de n pétalas.
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Anexo 13 — Tarefa 1

Nome: Data: / /

Grupo: Desafio n.0__

Sabias que o déleo alimentar pode ser
usado para produzir biocombustivel? E
por isso que € td@io importante separar o

dleo e colocé-lo nos locais adequados!

Apds uma sess&o de sensibilizagdo, os alunos da escola da Filipa foram

convidados a participar na campanha "Pinga a pinga, enche o oledo!"

Da tua casa, traz 6leo alimentar,

E o ambiente podes ajudar.

Enche frascos, garrafas e garrafdoes Envia cada oledo cheio
E na escola despeja nos oledes. E ndo vale por até meio,

15 litros é a quantidade certa
E recebe na escola uma oferta!

a) No final da primeira semana, os alunos j& tinham entregue na escola
350 litros de ¢dleo alimentar usado. Quantos oledes conseguiram

encher?

b) E quantos litros ainda sobraram?
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Anexo 14 — Tarefa 2

Nome: Data: / /

Grupo: Desafio n.0__

Sabias  que, apesar do avango

. Qesafy
G @?;0 Semana\

tecnolégico, apenas a quarta parte de
todo o dleo é reciclado e transformado

em biocombus’n’vel?)
a

No refeitério da escola da Filipa, todos os meses s&o usados 24 litros de
6leo alimentar na confegdio das refeigdes, que posteriormente é enviado
para uma fdbrica de reciclagem de dleo.

a) No inicio de maio, a responsavel do refeitério enviou todo o dleo
utilizado nos meses de janeiro a abril. Para isso, usou garrafdes de 20
litros. De quantos garrafdes precisou?

b) Ao fim de quantos meses, o dleo utilizado na escola da Filipa pode
contribuir para a produgdo de 60 litros de biocombustivel?

c¢) E ao fim de quantos anos, poderd contribuir para a produgéo de 150
litros de biocombustivel? —_

SN S A E NN NSNS NSNS AN SN SN NSNS EEEEEE A
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Anexo 15 — Tarefa 3

Nome: Data: / /

Grupo: Desafio n.0__

"> QeSafp

v%@‘ Semana\

3.5

?z
@0

o

>

Na préxima semana, a Francisca faz 9 anos. Para a festa, a mde vai fazer
diversas sobremesas e para cada uma vai precisar de 6 ovos. Quantas
sobremesas consegue fazer usando 40 ovos?

)

Como prenda a Francisca recebeu 26 pulseiras que precisou de arrumar
igualmente em 4 caixas. Quantas pulseiras ficam por arrumar?

e
0095,

Para a festa de aniversério, a mde da Francisca vai fazer 9 pizzas e quer
repartir igualmente pelos 5 amigos convidados. Que quantidade de pizza
come cada convidado, de forma a que ndo sobre pizza?
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