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RESUMO

O presente relatdrio foi realizado no contexto do Mestrado em Ensino
do 1.° Ciclo do Ensino Basico (CEB) e de Matematica e Ciéncias
Naturais no 2.° CEB e encontra-se dividido em duas dimensdes —

reflexiva e investigativa.

Na dimensdo reflexiva apresenta-se uma reflexdo critica e
fundamentada acerca das experiéncias mais significativas e das
principais aprendizagens concretizadas nos diferentes contextos de
Pratica Pedagogica no 1.° CEB e em Matematica e Ciéncias Naturais

no 2.° CEB.

Na dimensdo investigativa apresenta-se o estudo de caso de catorze
alunos de uma turma do 3.° ano de escolaridade do 1.° CEB, cuja
intengdo era desenvolver a Literacia Financeira através da aplicacao de
uma sequéncia de tarefas matematicas contextualizadas com situagdes
financeiras. Neste sentido, os objetivos passaram por analisar as
estratégias e as dificuldades dos alunos durante a resolugdo de tarefas
matematicas e identificar as potencialidades e as limitagdes da

sequéncia de tarefas.

Na realizagdo das tarefas, os alunos recorreram a trés estratégias de
resolucdo diferentes, sendo elas: o calculo mental, a combinagdo entre
o calculo mental e a utilizagdo do algoritmo ou somente a utilizagdo do
algoritmo. A principal dificuldade dos alunos incidiu na comunicagao
matematica escrita. As tarefas revelaram-se promotoras de uma
evolucdo significativa, promovendo o sentido critico financeiro e a
mudanca de atitudes. Numa das tarefas, os dados utilizados no

enunciado traduziram-se numa limitagdo a compreensao dos alunos.

Palavras-chave: Educacdo Financeira, Literacia Financeira,

Matematica.
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ABSTRACT

The article was carried out as part of the Master’s Degree in Teaching
for the st Cycle of Basic Education (CBE) and Mathematics and
Natural Sciences in the 2nd CBE. As a result, it is divided in two

dimensions —the reflective and investigative dimensions.

In the reflective dimension, it is presented a critical and grounded
reflection on the most noteworthy experiences and the main
acknowledgments achieved in the different contexts of Pedagogical
Practice in the 1st CBE and in Mathematics and Natural Sciences in the

2nd CBE.

In the investigative dimension, one presented the case of study of
fourteen students, from a 3rd year class of the 1st CBE, whose intention
was to develop their Financial Literacy by carrying out a sequence of
mathematical assignments contextualized with financial scenarios. In
parallel, the major goals were to examine the approaches and strategies,
as well as the challenges faced by the pupils during the resolution of
these mathematical exercises, and to identify the potentialities and

limitations of the sequence of tasks.

During the execution of the assignments, the students resorted to three
different solving strategies, which included solely the mental
calculation, solely the use of the algorithm, and the combination
between the two. The main difficulty of the pupils concerned the written

mathematical communication.

The tasks succeeded in fostering a significant evolution, promoting a
Financial Literacy and changing attitudes. In one of the tasks, the data

used in the test sheet was a limitation to the students’ understanding.

Keywords: Financial Education, Financial Literacy, Mathematics.
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INTRODUCAO

O presente relatério foi concretizado no ambito do Mestrado em Ensino do 1.° Ciclo do
Ensino Bésico (CEB) e de Matematica e Ciéncias Naturais no 2.° CEB, da Escola Superior

de Educaciao e Ciéncias Sociais (ESECS), no Instituto Politécnico de Leiria.

Este relatorio encontra-se divido em duas dimensdes — a dimensao reflexiva e a dimensao

investigativa.

Na primeira dimensdo, refere-se de forma reflexiva e fundamentada, algumas das
experiéncias vividas e que destaco como sendo as mais significativas nos contextos
educativos em que intervim, realcando-se aprendizagens realizadas e dificuldades
enfrentadas. Esta dimensdo encontra-se dividida em dois subcapitulos — a reflexao sobre
o contexto de 1.° CEB e a reflexdo sobre o 2.° CEB. Os referenciais selecionados em cada
uma das reflexdes, dos quais destaco, por exemplo, o ciclo pedagdgico: observar-
planificar-intervir-avaliar-refletir no 1.° CEB, as conceg¢des alternativas na aprendizagem
das ciéncias no 2.° CEB e a avaliacdo (em ambos os ciclos), foram fundamentais na minha

formacdo e no meu desenvolvimento pessoal e profissional.

Na segunda dimensdo, apresenta-se a investigacdo desenvolvida no contexto de uma
turma do 3.° ano de escolaridade do 1.° CEB. Esta investigacdo incide no
desenvolvimento da Educacdo Financeira, através da aplicacdo de uma sequéncia de
tarefas matematicas contextualizadas com situacdes financeiras. Assim, a dimensao
investigativa encontra-se organizada em cinco capitulos. No primeiro capitulo,
contextualiza-se o estudo face a pertinéncia do tema, identifica-se a questdo de
investigacdo, os objetivos do estudo e o modo como este estd organizado. No segundo
capitulo consta o enquadramento tedrico que orienta e sustenta a investigacdo realizada.
No terceiro capitulo revela-se a metodologia adotada durante o estudo e, no quarto
capitulo apresentam-se e discutem-se os resultados obtidos. Nas conclusdes do estudo,
procura-se dar resposta a questao de investigacdo e aos objetivos definidos. As limitagcdes
encontradas e recomendacdes para futuro estudos surgem no quinto capitulo, consistindo

nas consideragoes finais.



Por fim, € apresentada a conclusio geral, na qual se procura refletir acerca da realizagao
do presente relatério no desenvolvimento pessoal e profissional e as principais

aprendizagens realizadas.

DIMENSAO REFLEXIVA

Ao longo desta dimensdo apresento uma reflexdo de cardcter critico e fundamentado
acerca das Praticas Pedagdgicas realizadas ao longo de quatro semestres: o primeiro € o
segundo semestres foram realizados no contexto de 1.° CEB, o terceiro e quarto semestres
no contexto de 2.° CEB. Assim, a dimensao reflexiva divide-se em dois capitulos: I)
relativa a reflexdo da Pratica Pedagogica (PP) no 1.° CEB e II) alusivo a reflexdo da

Pratica Pedagégica no 2.° CEB.

A realizagao da Pratica Pedagogica no 1.° CEB decorreu no ano letivo de 2021/2022, no
primeiro semestre com uma turma de 2.° ano de escolaridade, constituida por 7 alunos, 5
do sexo feminino e 2 do sexo masculino, com idades compreendidas entre os 6 e 7 anos.
No segundo semestre, com uma turma de 3.° ano, constituida por 15 alunos, 8 do sexo

feminino e 7 do sexo masculino, com idades compreendidas entre os 8 ¢ 9 anos.

Por sua vez, a Pratica Pedagogica no 2.° CEB decorreu no ano letivo de 2022/2023, sendo
que neste ultimo ano de mestrado lecionei Matematica, numa turma do 5.° ano, com 18
alunos, 9 do sexo feminino e 9 do sexo masculino, com idades compreendidas entre os
10 e 11 anos e Ciéncias Naturais, numa turma de 6.° ano, com 21 alunos, 10 sexo feminino

e 11 do sexo masculino, com idades compreendidas entre os 11 e 12 anos.

A realizagdo das diversas Praticas Pedagogicas permitiu-me contactar, conhecer e
vivenciar contextos educativos distintos, ter a oportunidade de experimentar e concretizar
as aprendizagens realizadas no decorrer do meu percurso escolar, desenvolver uma
atitude autonoma, reflexiva, analitica e informada face a diversas situagdes e melhorar as
minhas competéncias de planifica¢do, atuacdo, avaliagdo e reflexdo, no contexto de a¢ao

educativa.

Por todas as razdes supramencionadas, a passagem por cada Pratica Pedagogica foi
fundamental para a minha experiéncia de formagao, pois vivenciei momentos relevantes
e de aprendizagens muito significativas, cuja reflexdo me parece ser fundamental,

procurando assim espelha-las no decorrer das dimensdes que compdem a dimensdo
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reflexiva. No primeiro capitulo optei por refletir sobre as seguintes dimensdes: (1) O
Ciclo Pedagogico: Observar-Planificar-Intervir-Avaliar-Refletir; (2) Abordagens
Didaticas Integradoras; (3) O Papel do Professor € do Aluno na Criagdo de um Ambiente
e Cultura de Sala de Aula Promotora de Aprendizagens; (4) A Importancia de
Desenvolver O Raciocinio Matematico Nos Primeiros Anos De Escolaridade e (5)
Avaliagdo. Enquanto no segundo capitulo elegi refletir acerca das seguintes dimensdes:
(1) Relagao Professor-Aluno; (2) Selecdao e Construcdo dos Materiais Didaticos; (3) As

Concegoes Alternativas na Aprendizagem das Ciéncias e (4) Avaliacao.

CAPITULO I — REFLETINDO SOBRE O 1.° CEB

1. O CICLO PEDAGOGICO: OBSERVAR-PLANIFICAR-INTERVIR-AVALIAR-REFLETIR
O ciclo pedagdgico: observar-planificar-intervir-avaliar-refletir ¢ fundamental no

processo educativo, assumindo particular significado para mim, enquanto professora, no
decorrer das praticas pedagogicas do 1.° CEB, uma vez que me permitiu apropriar de cada
componente, de modo articulado e permanente, com o objetivo de melhorar

continuamente a minha pratica.

A observagao ¢ a primeira fase do ciclo pedagdgico. Uma observacao completa oferece a
possibilidade de recolher o maior nimero de informagdes sobre os alunos, a turma e o
meio envolvente. Neste sentido, no inicio da pratica do primeiro semestre elaborei, em
colaboragdo com o meu par de pratica pedagdgica, instrumentos de observagdo. A
concecdo de instrumentos de observacao abrangentes e diversos revelou-se algo essencial
e adequado face as minhas intengdes enquanto observadora. Como referi na minha
primeira reflexdo da Pratica Pedagogica do 1.° CEB I: “a diversidade dos instrumentos
de observagdo utilizados foi uma mais-valia no ato do preenchimento, procurdmos
instrumentos que representassem o esfor¢o de plasticidade, ou seja, que oferecessem
maior liberdade, escapando a construcdo formal de «grelhas»” (Excerto retirado da 1.°

reflexdo da Pratica Pedagogica do 1.° CEB, 2 de outubro de 2021, p. 3 — apéndice 1).

Ainda que a diversidade dos registos nos instrumentos de observacdo se tenha revelado
essencial e adequado no primeiro semestre constatei que no semestre seguinte as tabelas
de observagao necessitavam de alteracdes ao nivel da definicdo de pardmetros e critérios,
devendo estar mais organizados e estruturados. Assim, foi necessario adequar o espago
para possibilitar a transicdo para um método de registo de natureza narrativa. Esta

alteracdo no método de registo das observacdes possibilitou a recolha e analise de dados
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que ndo tinham sido valorizados anteriormente, como didlogos entre alunos, as atitudes
que revelavam, os seus interesses, necessidades e dificuldades. Estas observacgdes e o
respetivo registo, mais minucioso, permitiram-me construir um vasto conhecimento das
caracteristicas individuais e de grupo dos alunos da turma, assim como das relacdes
estabelecidas entre eles que se vieram a revelar imprescindiveis e enriquecedoras para as

tomadas de decisdo que norteiam a planificagdo e a atuagao.

No ponto de vista da planificagdo, recorri inimeras vezes as informacdes recolhidas por
meio da observagdo para ajustar as tarefas as caracteristicas da turma. Arrisco-me a
afirmar que foi especialmente por este meio que aprendi a identificar as respostas face as
necessidades de cada aluno, conseguindo mobilizar a motivagdo e o envolvimento de cada
um, visto que permiti-lhes estabelecer o contacto com tarefas que iam ao encontro das
suas realidades e interesses. Acrescento que as evidéncias que detinha concederam-me,
progressivamente, mais seguranga € confianga nos momentos de planificar e de intervir.

Por isso, a experiéncia enquanto observadora revelou-se bastante necessaria.

A escrita da planificagdo ¢ um processo complexo que exige muita dedicagdo, esforco,
empenho e reflexdo face a analise constante das observagdes e evidéncias recolhidas. Esta
deve incluir um conjunto de fatores, tais como os objetivos de aprendizagem, as propostas
de ensino e aprendizagem — que exigem tempo para ponderar a sua escolha e as estratégias
a adotar —, gestdo do tempo e do espaco e os métodos de avaliacdo (Silva & Lopes, 2015).
Na elaboragdo de planificacdes foi necessario deter conhecimentos didaticos e
conhecimentos face aos documentos orientadores para justificar a pertinéncia das
experiéncias diversificadas que pretendia propor e, simultaneamente, para compreender

se estas estavam articuladas com as diversas areas do conhecimento.

Nas primeiras planificacdes da Pratica Pedagogica em 1.° CEB I, ndo coloquei a hipdtese
que gerir ritmos diferentes de trabalho na turma seria uma tarefa essencial, pois 0os meus
conhecimentos face as diversas dimensdes envolvidas no ato de planificar eram
superficiais. No entanto, nas seguintes planificagdes tive, necessariamente, de recorrer a
tarefas de recurso para os alunos que terminavam as atividades antes dos restantes
colegas. Dou conta dessa adaptacdo, que sucedeu do exercicio de reflexdo, ao referir na
11.% planificagdo (6 de dezembro de 2021), como tarefa de recurso que “os alunos que em

primeiro realizarem as operagdes devem realizar as seguintes operacdes: 72-55 e 85-27”

(p. 6).



As planificacdes da Pratica Pedagogica em 2.° CEB II, além de incluirem as tarefas de
recurso, notas com estratégias que me ajudaram (figura 1) e facilitaram a gestao das aulas,
possuiam, ainda, um separador dedicado a diferenciagdo pedagdgica (figura 2). Desta
forma, este foi um processo que considero ter demonstrado evolu¢ao porque inclui nas
planificagdes estratégias que me ajudavam na atuacdo e, simultaneamente, atendiam as

necessidades dos alunos.

Nota: Sempre que os alunos demonstrarem dificuldades na
conjugacao de verbos, a professora deve sugerir que coloquem as
palavras ontem, agora e amanha, consoante o tempo verbal, antes
do verbo que pretendem conjugar e formularem uma frase.

Figura 1 — Notas com estratégias a adotar face as dificuldades dos alunos.

- Selecionar informagao Diferenciagio pedagégica: M.V.
relevante em fungdo - A professora explora a folha de registo com o aluno.
dos objetivos de escuta | A professora comega por explicar que o aluno vai escutar um audio
(reproduzir a partir dos 53”) com muita atengdo para depois conseguir

. . Avaliagdo
responder ao que ¢ pedido. X
. . formativa e
A professora comega por ler o enunciado com o aluno e depois, este deve
A s reguladora.
Portugués ouvir o dudio trés vezes. 15h00
Oralidade — O aluno deve acompanhar o que o narrador esta a dizer e deve assinar com | Duragio: 60 A L
N X X . - Observagdo direta
Compreensao X a imagem na folha de registo que consideram correta, tendo como | minutos

com registo de
incidéncia em
diario de bordo.

referéncia o audio.

No fim da tarefa, a professora realiza a corre¢do, parando o audio no
momento em que o narrador responde a questdo solicitada.

Figura 2 — Diferenciac¢do pedagogica incluida nas planificagoes do 3.° ano.
Nas primeiras reflexdes individuais escritas da Praticas Pedagégicas do 1.° CEB I referi

que, em determinados momentos, sentia receio em desapegar-me do plano, pois julgava
que a desconsideracao da planificagdo podia influenciar na forma como a aula fluia. Apds
a passagem por esta experiéncia percebo que consegui ultrapassar esta crenga, dado que
senti progressivamente maior seguranga e a-vontade nas atuacdes, ndo necessitando de
seguir, a planificacio previamente executada, de forma rigida e linear. E possivel
percecionar o que foi referido quando, nas reflexdes, afirmo que “ndo estava na
planificag@o realizar questdes ao longo da sua constru¢do, mas considerei pertinente e
resultou muito bem, porque os alunos responderam de forma assertiva as questdes”
(Excerto retirado da 3.? reflexdo da Pratica Pedagodgica I, 17 de outubro de 2021, p. 3 —
apéndice 2). No momento de planificar procurava antecipar e simular algumas rea¢des ou
respostas dos alunos, em determinados momentos, o que me garantia seguranga e conforto
na atuacdo, porém ndo conseguia antever todas as possibilidades, como dou conta na 14.%
reflexdo ao referir que “perante um imprevisto, a minha planificacdo teve de ser adaptada
e reajustada ao tempo restante. Fi-lo de forma impercetivel, descontraida, natural e sem
receio, pois sei que ao longo da minha vida profissional ird ocorrer inimeras vezes e tenho
de saber acolher essa verdade” (Excerto retirado da 14.* reflexdo da Pratica Pedagdgica

do 1.° CEB I, 19 de junho de 2022, p. 9 — apéndice 3).



Nas situagdes em que tive de reajustar um determinado momento planificado refleti sobre
a pertinéncia de o concretizar, uma vez que tendencialmente este se revelava
desnecessario, pois ndo o tendo concretizado os alunos conseguiam igualmente atingir os
objetivos e realizar as aprendizagens esperadas. Por isso, na minha perspetiva a
planificagcdo pode ser vista como um guia para o professor, que ndo deve prevalecer face
aos alunos, ou seja esta ndo deve assumir maior importancia. Por outro lado, enquanto
professora, estes momentos potenciaram o desenvolvimento de capacidades relacionadas
com a reflexdo durante a atuacdo e consequentemente a adaptacdo de estratégias de
aprendizagem. Desta forma, a atuagdo exige a permanente avaliacdo (antes, durante e

depois).

No que concerne aos momentos de intervengdo, caracterizo-os como sendo momentos
complexos. Houve o cuidado de preparar o material antecipada e minuciosamente para
evitar qualquer falha. Chegava, por vezes, a levar para a sala de aula outros materiais de
recurso, por diversos motivos, incluindo por motivos de seguranga, caso os planificados
falhassem. No dmbito da matematica foi frequente planificar com a certeza que os alunos
iriam trabalhar com monominés, mas durante a prepara¢ao do material decidi além destes
levar, para a sala de aula, cubos de encaixe. Os alunos acabaram por recorrer aos ultimos
materiais mencionados porque através da sua visualizacdo e manipulag¢do revelaram-se

um meio essencial e facilitador para a compreensao do problema.

Na minha 6tica, atuar € muito mais do que ensinar porque requer a gestdo de diferentes
dimensdes: o tempo, o espago, a sala de aula, os comportamentos dos alunos de forma a
possibilitar um ambiente propicio e facilitador de aprendizagens. A atuacdo revelou-se
promotora de aprendizagens, uma vez que exigia a gestdo das minhas emogdes, revelando
e mobilizando inteligéncia emocional, por se tratar tendencialmente de um momento de
grande ansiedade e nervosismo. Estes sentimentos de inquietacdo advinham da forma
como 0s encarava, pois sentia que eram a minha oportunidade de colocar em pratica o
que aprendi e dar o meu melhor, sem cometer incorre¢cdes. Nas minhas intervengdes, para
além das preocupagdes supramencionadas, carregava o propdsito de querer intervir
perante as dificuldades dos alunos e garantir que as dificuldades eram superadas, mas
sempre num ambiente calmo e sereno. Na figura 3 apresento o exemplo de um registo
reflexivo que evidencia esta preocupacdo. Adicionalmente, este registo mostra a relagao

entre diferentes componentes do ciclo pedagogico. Na primeira coluna, sdo apresentadas



as dificuldades da aluna, na coluna seguinte as minhas intervengdes com o objetivo de
tornar nitido o que estava a ser pedido e, por fim, na ultima coluna, o didlogo e o registo

da aluna apds a minha intervencao.

Registo do aluno antes da Intervengio da professora Registo apos a intervengio
intervengdo
41- ‘Aluna: Neste autocarro pequeno somei 6+3 que dava 9
E lugares. Agora vou fazer 52+ 25 para saber os lugares
deste autocarro grande.
i PR S
53~95= | satas=3p o ¥ |
A bl

L‘.QM.MJ ‘ n

1- Desenhei um autocarro com lugares sentados ¢ lugares em pé,
destacados a cores diferentes.

2. Coloquei a pergunta destacada a verde. Solicitei a resposta.

3. Coloquei a pergunta destacada a roxo. Solicitei a resposta

4. Coloquei a pergunta destacada a laranja. Solicitei a resposta.

4.2 - Nio efetuou qualquer Rmmne L ‘A aluna recorreu 4 tabela dos nimeros até 100. Rodeou o
RS ¥ R Lascodol B
registo. niimero 52 ¢ 39. Adicionou os quadrados com inicio no

niimero 52 ¢ terminou no niimero 39 — adicionou para trés.

Depois, a aluna registou:

1- Desenhei o autocarro apenas com lugares sentados. Solicitei

que me respondesse & pergunta destacada a vermelho,

ianoanannn|
5 a0 e | e[ ||
2| [ ow|n|nv|ns[n]
n n n‘n\n % | v m ni
[alalolule|u|o|a =]
wl@ s\ [n[u|v|n|nw
wlaloplle« vleolm
nln nlnnininn|
ulnlw

9 | 100

Aluna: ter exemplos com nimeros mais pequenos é bem

mais ficil

Extrato da aula n.* 7, 9/11/2021

Figura 3 - Estratégias adotadas pela professora para melhorar a compreensdo das
tarefas pela aluna.
Através da andlise do registo € percetivel que a aluna ap6s a minha interven¢ao evidencia

ter compreendido o que lhe estava a ser solicitado, acabando por responder corretamente.

Este registo evidencia ainda uma pratica de observagdo, que decorre em paralelo a
interven¢do na aula, e que pode suportar a reflexdo acerca do trabalho do professor,
informando e sustentando opg¢des pedagogicas de planificacdes futuras, nomeadamente
ao nivel das tarefas a propor, dos materiais a disponibilizar e das interagdes a estabelecer,
com uma preocupagdo sustentada em termos de diferenciacdo pedagogica e inclusdo de
todos os alunos. A avaliagdo surge no ponto de vista formativo, como meio de analisar
aprendizagens e/ou dificuldades dos alunos com a inteng@o de as colmatar (Santos, 2016),
sentindo a necessidade de realizar uma abordagem individual. Temos assim o ciclo

pedagbgico a funcionar como regulador das praticas docentes.



Foi-me permitido, ao longo de toda a Pratica Pedagogica em 1.° CEB I, utilizar diferentes
recursos e estratégias. Pelo facto de nunca me ter sido negada a oportunidade de
experimentar diferentes estratégias e abordagens para a realizagao das tarefas enriqueceu-
me pessoal e profissionalmente, porque no momento de atuagdo a turma era somente da
minha responsabilidade e caso acontecesse alguma falha tinha de ser perspicaz e
responder de forma imediata. Na Pratica Pedagdgica em 1.° CEB II, a planificag¢do era
discutida previamente com a professora cooperante € nem sempre foi possivel
implementar os métodos que sugeri. Os entraves estavam tendencialmente relacionados
com a gestdo do tempo face ao curriculo e na sua conciliagdo com a pertinéncia das
propostas. A discussdo prévia da planificagdo exigia bastante defesa e apresentacdo de
justificagdes acerca dos recursos, estratégias e tarefas escolhidas, o que ndo teria sido
possivel se ndo tivesse algum dominio face aos documentos orientadores e a minha visao
de escola. Estas reflexdes permitiram-me enriquecer 0os meus argumentos € assumi-los
assertivamente. Todavia, o pontual impedimento de concretizar as estratégias que propus
ndo me deu a oportunidade de procurar refletir sobre as suas vantagens e desvantagens e

as adaptacdes a que podiam ser sujeitas, enriquecendo dessa forma as minhas praticas.

Ao longo das minhas atuacdes, utilizei recursos diversificados que pudessem ajudar os
alunos a compreender os conteudos abordados, nomeadamente materiais didaticos,
materiais ndo convencionais, materiais auténticos, videos, jogos, imagens reais, livros,
manuais, noticias. Gostaria de evidenciar que os alunos de 2.° ano tiveram a oportunidade
de explorar a sequéncia de Fibonacci, bordar, confecionar um bolo, elaborar um guido e
realizar um teatro, para além da implementagdo de outras tarefas. Os alunos do 3.° ano
tiveram a oportunidade de vivenciar uma “ida” ao casino, que lhes possibilitou a
emergéncia do estudo das probabilidades, aprender as fragcdes com elementos da natureza
e arcos, recorrer ao jogo Minecraft para explorar competéncias ao nivel da geometria
como os conceitos de perimetro e volume, e realizar um debate sobre o uso das
tecnologias, que por sua vez estimulou o desenvolvimento do pensamento critico e
reflexivo dos alunos. Através da realizacdo de diferentes tarefas tive o engenho de
vivenciar as reagdes dos alunos, observar os seus interesses, experienciar a sua motivacao,

e ainda proporcionar aprendizagens significativas e fundamentada.

Além disso, implementei tarefas educativas em grupo-turma, pequenos grupos e/ou
individuais, considerando que todas estas foram cruciais para os alunos, tendo sempre
presente o desenvolvimento de competéncias no processo de formacgao social e intelectual
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de cada aluno. Assim, valorizar o trabalho em grupo permitiu o envolvimento dos alunos
com todos os elementos da turma. Deste modo, os alunos tinham conhecimento que
detinham liberdade para partilhar estratégias de célculo, explicar os seus raciocinios e
partilhar eventuais concecdes alternativas, facilitando assim a comunica¢@o na sala de
aula. Tentei, a todo o custo, transpor para a sala de aula situacdes que considerava
relevantes para serem alvo de comentarios, trocas de ideias, reflexdes em grupo que
proporcionavam discussdes em que os alunos tinham as competéncias e os conhecimentos

para formular argumentos validos, coerentes e assertivos.

Se tivesse de destacar a componente predileta deste ciclo pedagdgico escolheria o ato de
refletir, na medida em que a sua presenca em todas as fases do ciclo fa-lo ser um aspeto
crucial para a construcdo de um olhar critico e possibilita a conquista dos objetivos

delineados no inicio deste caminho, devido ao meu questionamento continuado.

Compreendi que a reflexdo fomenta e fortalece a pratica do professor, visto que este é
confrontado com os seus erros e as suas dificuldades. Através da reflexdo aprendi a
identificar os meus erros e a aceita-los como pegas essenciais, com a predisposi¢do e a
vontade de querer ser melhor, tornando a minha pratica mais consciente, confiante e,
progressivamente, melhor. Depositei na reflexdo o peso de me fazer crescer, aprender e
evoluir cada vez mais, sendo que foram inimeras as vezes que refleti sobre o que correu
bem, o que correu mal e o que teria de ser alvo de reformulacdo, tendo o cuidado de

apresentar uma justificacgdo critica e construtiva.

Creio que, quando um professor se qualifica como um professor reflexivo o seu trabalho
¢ melhorado devido a reflex@o que este exerce nas suas planificagdes e atuagdes em sala
de aula, adequando as propostas educativas para que sigam em dire¢cdo aos interesses e
necessidades dos alunos, motivando-os no processo educativo de ensino aprendizagem.

Deste modo, considero que a reflexdo foi o principal motivo do meu crescimento porque:

aprendi que a reflexdo diaria que realizava sozinha ou em conjunto com o meu
par e com a professora cooperante era muito importante porque ajudava-me a
questionar sobre o tipo de professora quero ser, como solucionar determinadas
situacdes e fez com que elegesse a reflexdo como um elemento central, que

permite aprendizagens significativas acerca de muitos aspetos que aconteciam nas



aulas e, consequentemente, fez-me refletir nos recursos utilizados e nas tarefas
que eram realizadas. Tornou-me capaz de atingir alguns dos meus objetivos que
passavam por (...) conhecer as minhas maiores dificuldades, entendé-las e
ultrapassa-las, assimilar, aprofundar conceitos e conhecimentos (...) (Excerto
retirado da 1. reflexdo da Pratica Pedagogica do 1.° CEB I, 2 de outubro de 2021,

pp. 1-3 —apéndice 1).

Em jeito de conclusdo, todas as fases do ciclo tornam-se instrumentos fundamentais no
meu percurso de formacgdo de professora, visto que através delas tive a oportunidade de
recolher informagdes, desmitificad-las de modo a integra-las e aplica-las nas minhas
intervengdes, com a finalidade de continuar a caminhar num processo de evolugdo,

tornando-me assim uma professora cada vez mais confiante e segura.

2. ABORDAGENS DIDATICAS INTEGRADORAS
Tendo em vista a formacdo do aluno, ¢ da responsabilidade do professor do 1.° CEB

“promover a aprendizagem de competéncias socialmente relevantes, no ambito de uma
cidadania activa e responsavel, enquadradas nas opg¢des de politica educativa presentes
nas varias dimensdes do curriculo integrado deste ciclo” (Decreto-lei n° 241/2001), tal
como Hernandez e Ventura (1998, como citados em Moreira, 2015), acredito que se o
ensino contextualizar e interrelacionar a escola, a sociedade e os conteudos com as
vivéncias dos alunos, estes atribuem maior significado as suas aprendizagens. Desta
forma, atendendo ao referido, considero que os alunos nem sempre atribuem valor e
significado as suas aprendizagens por se questionarem, muitas vezes, face a sua utilidade
e beneficio no seu dia-a-dia, tornando assim, no meu ponto de vista, o processo educativo

pouco motivante.

Durante as minhas atuacdes da Pratica Pedagogica no 1.° CEB I e II procurei considerar
as areas de conteudos de forma plural, interrelacionando os contetdos com outras
dimensdes, de modo a transpo-las a um contexto real, desenvolvendo competéncias

especificas e competéncias gerais transversais.

O Fio da Historia foi uma sequéncia didatica integradora que desenvolvi nas praticas do
1.° CEB, com a turma do 2.° ano. O Fio da Historia é entendido por Freitas e Solé (2003)
“quase como uma filosofia de ensino e um modelo de organizacdo curricular” (p. 218),
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sendo a ideia central a construcgao de histérias que envolvam integralmente contetidos dos
programas, partindo da utilizagdo da estrutura da narrativa (McGuire, 2004). Ou seja, o
Fio da Historia é uma estratégia que pretende a constru¢do de uma histdria, que se apoia
na estrutura da narrativa e que proporciona a inter-relacdo de contetudos das diferentes
areas curriculares, possibilitando a criagdo de uma sequéncia de experiéncias de
aprendizagem onde o aluno tem um papel ativo e central (McGuire, 2004). Além disso, ¢
para Freitas e Solé (2003), uma metodologia ativa e muito motivadora, ja que os alunos
sd0 maioritariamente a peca central do seu desenvolvimento, partindo das suas
experiéncias e dos seus conhecimentos prévios. Esta foi uma proposta realizada em grupo
turma que, através da realizacdo de uma sequéncia de tarefas significativas (apéndice 4),
sugeria a elaboragdo e redagdo de uma narrativa cujas personagens eram uma familia
(criadas pelos alunos) que ambicionava realizar uma viagem (planeada pelos alunos), mas
a familia viu-se impossibilitada de a concretizar devido a greve dos funcionarios da
empresa GroundForce. Desta forma, os alunos tiveram de refletir e de definir um

desenlace para a peripécia.

O Fio da Historia revelou-se extremamente enriquecedora, uma vez que possibilitou a
valorizagdo da pesquisa e a sua aplicagdo num contexto concreto, atribuindo-lhe sentido
e utilidade, encorajando ao uso de tecnologias. Promoveu sentimentos de respeito,
empatia, partilha e entreajuda, além de permitir uma melhor adequacdo ao nivel do
desenvolvimento de cada aluno, ja que fomenta a aprendizagem cooperativa. Estas
dimensdes sdo coerentes com o desenvolvimento de competéncias gerais transversais do

perfil do aluno a saida da escolaridade obrigatéria (PASEO) (Martins et al., 2018)

No decorrer do Fio da Historia, o envolvimento e, consequentemente, o entusiasmo por
parte dos alunos foi aumentando pela forma como as tarefas foram implementadas. Esta
tipologia de implementagdo permitiu uma sucessao de aprendizagens interligadas com o

objetivo de lhes permitir aprendizagens significativas.

O momento de reflexdo final foi muitissimo importante para compreender a riqueza das
propostas e aprendizagens e, como refere Alarcao (1996), para promover o crescimento
pessoal e profissional, ao estimular a capacidade de adaptacao e resiliéncia impostas pelas
circunstancias e pelas reflexdes que delas advém. Os alunos referiram ter valorizado a
criagdo das personagens e do teatro, a constru¢cdo do livro (utilizando aguarelas para o

efeito) e a utilizacdo do fablet. Quando questionados acerca das aprendizagens que
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realizaram os alunos destacaram: escrever no computador com assentos, realizar
espacamento entre palavras, corrigir os erros, construir um guido, dizer algumas palavras
em espanhol, criar personagens, fazer instrumentos com agua e copos, pintar com
aguarelas e utilizar o fablet. As reflexdes dos alunos, considero importante acrescentar
outras aprendizagens que a experiéncia lhes permitiu desenvolver inconscientemente,
como ouvir, discutir e escolher ideias democraticamente, trabalhar cooperativamente,
ajudando os colegas, estimular a empatia, autonomia, autoestima e a partilha e, por fim,

respeitar a opinido e o tempo dos colegas.

Durante a reflexdo de grupo, os alunos deram conta de que o que menos gostaram foi
“que chegou ao fim”, o que evidencia o entusiasmo, a motivagdo e o interesse que
sentiam. De acordo com Veiga et al. (2012), o envolvimento das criancas nas propostas
escolares pode estar associado a motivacdo e, por sua vez, influenciard o nivel de

aprendizagens dos alunos.

Na Pratica Pedagogica em 1.° CEB II, com o 3.° ano de escolaridade, iniciei com o meu
par de Pratica Pedagodgica o projeto “Desplastifica” que teve como indutor a pergunta de
um aluno, no contexto de uma visita de estudo, ao procurar saber se teria de colocar o
lixo inorganico e o lixo reciclavel no mesmo saco, revelando uma evidente preocupacgao
em relacdo a separagdo. Porém, esta sensibilidade ndo se verificava com os processos que
antecedem a reciclagem, nomeadamente a redu¢do do consumo de plasticos e a sua
reutilizagdo, apesar do refor¢o dessas dimensdes no dominio do contetido dos

desequilibrios ambientais.

Neste sentido e procurando dar resposta a preocupacgdo do aluno, foram implementadas

um conjunto de propostas (figura 4).

»

Figura 4 — Conjunto de propostas no ambito do projeto “Desplastifica’.

Danga: Experimentagdo e criagdo, Apropriagdo e Reflexdo - Inferir o contetdo da noticia pelo titulo;
8= Portugués: Leitura, Escrita, Compreensdo e Expressdo (Noticia) - Redigir uma noticia a partir de um determinado titulo;
5] 1h30 Cidadania e D Educagio i - Partilhar as noticias criadas;
- Ler e interpretar a noticia original;
Organizagdo e Tr de Dados - Classificar objetos;
i Cidadania e D Ivil Ed 3 i Suster ilidad - Recolher, organizar e representar dados;
: 3h30 Estudo do Meio: Natureza (Reduzir, reutilizar e reciclar) - Construir um grafico de barras;
° Portugués: Compreensdo e Expressdo - Analisar iconograficamente um folheto informativo e uma obra de arte
H Artes Visuais: Apropriagdo e Reflexdo (Andlise iconografica); | de Bordalo Il;
Experi e criagdo (Produgdo pldstica) - Criar produgdes pldstica com materiais de fim aberto;
Portugués: Leitura, Escrita, Compreensdo e Expressao (Carta) - Planificar a redagdo de uma carta;
,g _ Estudo do Meio: Natureza (Reduzir, reutilizar e reciclar; cadeias | - Redigir uma carta;
5 :§ 2h30 Alimentares). - Compreender cadeias alimentares;
Ci eD Educagdo i Suster idad
o Portugués: Leitura, Escrita, Compreensdo e Expressdo (Fabula) - Ler, interpretar e representar as fabulas alusivas ao ambiente marinho;
E Drama: Experimentagdo e criagdo (Encenagdo)
A 1h
°
©
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Assim, de modo interdisciplinar, o objetivo do projeto visava consciencializar para a
necessidade de reduzir a utilizagdo de plasticos descartdveis e promover a sua

reutiliza¢do, em vez de apenas o reciclar.

Nos quatro dias, com a concretizagdo das tarefas realizadas os alunos desenvolveram
novos conhecimentos, uma vez que no dia 20 de abril através da leitura da noticia, os
alunos tiveram a oportunidade de contactar com dados reais da ingestdo de plastico pelo
ser humano e demonstraram-se, através dos comentarios e das expressoes que realizavam,
extremamente preocupados, perplexos e tristes. Além disso, apos a leitura da noticia, foi
necessario compreendé-la, numa tarefa que antecipou o envolvimento das diferentes areas
de conteudo — matematica, portugués, estudo do meio e cidadania e desenvolvimento. O
impacto que a noticia teve nos alunos foi evidente, visto que todos comegaram a observar
o ambiente ao seu redor, a identificar e enumerar os objetos que possuiam plastico na sua

composi¢ao.

No dia 26 de abril a classificacao de objetos verificou-se uma capacidade que necessitava
de ser valorizada e estimulada naquele grupo de alunos. De modo geral, os alunos
evidenciaram ndo conceber e considerar categorias de classificagdo pertinentes e
coerentes, de acordo com carateristicas comuns de objetos. Numa fase inicial, os alunos
comecaram por colocar todos os objetos em cima da mesa e tentaram organiza-los,
definindo categorias incoerentes — por exemplo, “este ¢ para liquidos” referindo-se a
separagdo entre um pacote de leite ¢ uma embalagem de fruta triturada. A andlise do
tempo de decomposi¢cdo dos plasticos permitiu aos alunos refletir e pensar criticamente
sobre os efeitos da utilizacdo de plasticos descartaveis, ponderando e discutindo a
necessidade de reduzir a sua utilizagdo e ndo apenas reutilizar e recicla-los. Os alunos
revelaram-se particularmente sensibilizados, interessando-se por fazer estimativas sobre
o impacto do uso de determinados objetos de plastico descartavel, ao longo do tempo, ao
referir por exemplo que “nds temos de trocar de escova de dentes de 2 em 2 meses,
imaginem a quantidade que utilizamos a vida inteira”. A analise iconografica da obra de
Bordalo II permitiu-lhes ponderar a reutilizagdo de plasticos como meio prioritario antes
da reciclagem. A criagdo plastica recorrendo ao lixo recolhido foi um momento que
potenciou uma multiplicidade de aprendizagens, nomeadamente face a operacionalizagao
de materiais, quer na percec¢do da tinta que funciona em determinada superficie, quer na
cola adequada. Durante a atividade alguns alunos questionaram-me se podiam pintar o
plastico com aguarelas, com canetas de feltro ou com guaches e respondi-lhes
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afirmativamente, apesar de ter consciéncia que ndo seria possivel. Testar e dar-lhes a
oportunidade de verificar se realmente funcionavam traduziu-se numa aprendizagem
significativa que beneficiou da experiéncia propria e da observacdo dos resultados que
contrariavam as suas previsdes. O processo que vivenciaram de testar, experimentar,
adequar e ponderar solugdes para determinados problemas permitiu-lhes desenvolver

competéncias, conhecimentos e capacidades.

No dia 27 de abril foi importante para os alunos a necessidade de mobilizar
conhecimentos pragmaticos da lingua procurando ajustar o discurso. Numa fase inicial,
alguns alunos sugeriram como modo de cumprimento o termo “old” e depressa
compreenderam que ndo era uma saudacdo adequada. A dada altura, uma aluna referiu
que nas cartas que o pai recebe diz, por exemplo, “Exmo.”. A redacdo da carta teve uma
intencdo propria e ndo surgiu num contexto imaginario sem sentido, por isso assumiu-se,
para os alunos, como um meio privilegiado para suscitar uma mudanga de atitude no seu
destinatario. Desde modo, foi evidente o constante interesse dos alunos em saber se
alguma das entidades tinha respondido. Por fim, no tltimo dia de concretizagao do projeto
apesar de considerar que permitiu aos alunos reconhecer diferentes formas de usar o corpo
€ a voz para caracterizar as personagens, explorar as possibilidades expressivas e motoras
do corpo através do movimento livre e transformar o espaco e os objetos, esta proposta
ndo se enquadra com a verdadeira inten¢do do projeto. O meu objetivo inicial era a

gravacao de um anuncio feito pelos alunos da turma, mas esta ideia foi alterada.

Assim, as duas propostas integradoras relatadas revelaram-se significativas e
enriquecedoras para os alunos, pois estes mobilizaram conhecimentos de diferentes areas
curriculares, desenvolveram um conjunto de competéncias gerais transversais referidas
no PASEO (Martins et al., 2017), contactando com contextos potencialmente reais, no

caso do 2.° ano, e reais, no caso do 3.° ano.

3. O PAPEL DO PROFESSOR E DO ALUNO NA CRIACAO DE UM AMBIENTE E CULTURA
DE SALA DE AULA PROMOTORA DE APRENDIZAGENS.
A promoc¢ao de um ambiente adequado para a aprendizagem envolve a capacidade, por

parte do professor, de ajustar as propostas educativas aos conhecimentos que este tem
sobre os seus alunos. Pelo referido, enquanto professora, além de ter a constante
preocupacdo de proporcionar um ambiente de sala de aula organizado e estruturado, tinha

presente a perspetiva de que a minha fungdo principal ndo era somente transmitir
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conhecimentos, mas antes proporcionar contextos ricos para que os alunos fizessem
aprendizagens relevantes, diversificadas e significativas. Assim, considero que sou a
mediadora entre o saber e o aluno e, por isso, os alunos devem estar envolvidos no
processo de constru¢do do seu conhecimento, do seu saber, através da comunicacao entre
pares, da partilha, valorizando os raciocinios dos colegas, num contexto de afetividade
positiva entre mim e os alunos. Na minha perspetiva cabe ao professor criar, com os
alunos, um ambiente na aula que os encoraje a exprimir o seu pensamento e os leve a
colocar questdes uns aos outros, dado que estes momentos geram ambientes de
aprendizagem enriquecedores, tanto para os alunos como para os professores (Wood,

1996), permitindo a negociacao de significados que sustentam a aprendizagem.

Ao longo das intervengdes fui percebendo que para conseguir um ambiente e cultura de
sala de aula propicio a aprendizagem teria de estar muito atenta ao que acontecia no meio
envolvente e refletir bastante sobre o que observava. Na altura, dei espago aos alunos para
cada um ser e dar a conhecer o que ¢ capaz de fazer, valorizando o trabalho cooperativo.
Permiti envolvimento dos alunos, solicitava que partilhassem estratégias ou as suas
concecdes alternativas, facilitando assim a comunica¢do em sala de aula. Os alunos,
progressivamente, foram adquirindo confianga e abertura para conseguirem partilhar
comigo € com os colegas outras estratégias de calculo ou explicar os seus raciocinios nas
diversas areas curriculares, uma vez que era algo que ndo estavam habituados. Fazia, para
mim, todo o sentido deixa-los ter essa liberdade, pois como as NCTM (2014) referem “os
professores devem promover a criagdo de ambientes que encorajem os alunos a formular
questdes, a fazer conjecturas, a tomar decisdes, a argumentar para justificar os seus

raciocinios” (p. 65).

Nesta perspetiva, numa aula acerca dos fatores que influenciam a vida dos seres vivos,
no contexto do 3.° ano de escolaridade, uma aluna questionou-me se a carapaca da lagosta
caia durante o seu crescimento. Ao ser confrontada com esta questdo assumi, desde o
inicio, que nao lhe conseguia conceder uma resposta momentanea, porque nao tinha
conhecimento cientifico sobre este assunto, pelo que a aconselhei a realizar uma breve
pesquisa com vista a partilhar as suas descobertas com a turma num momento posterior.
Estes ficaram muito surpreendidos por uma professora assumir que ndo tinha
conhecimento sobre aquele assunto e ter de ir pesquisar. A medida que fui conhecendo a
turma 3.° ano percebi que o erro ndo era encarado como uma parte integrante e
enriquecedora do processo de ensino e aprendizagem, pois os alunos ndo estavam

15



habituados a encarar o erro como potenciador da sua aprendizagem. As situagdes em que
os alunos demostravam as perspetivas supramencionadas remetiam para situagdes em que
tinham de confrontar as suas concegdes prévias com as observagdes da atividade pratica,
tentando alterar as primeiras para corresponderem a respostas cientificamente corretas e
semelhantes as observagdes. Perante estas situacdes senti necessidade de refletir sobre a
minha intervencdo a fim de demonstrar aos alunos que o erro pode contribuir de modo
significativo para a aprendizagem. Tal como refere Correia (2020), a escola ¢ o local ideal
para os alunos duvidarem e errarem em seguranga, uma vez o erro ¢ equitativamente uma
oportunidade de aprendizagem. Optei por recorrer a estratégias como o feedback escrito
e oral, heteroavaliagdo, autoavaliagdo e a partir das discussdes que emergiam dos concept
cartoons, para os alunos tomarem conhecimento que podemos ter opinides diferentes e
sempre ha uma resposta como modelo, dita como correta. Abreu-e-Lima e Alves (2011)
referem que o Feedback promove a aprendizagem, sendo através dele que os alunos
compreendem como “devem comportar-se, interagir, dizer, raciocinar e realizar algo em
um determinado ambiente para conseguir atingir os objetivos propostos” (p. 192),
possibilitando que o aluno “adquira consciéncia sobre [o]seu erro” (Bzuneck 2010, como
citado em Moreira, 2015, p.502). Perante o concept cartoon, os alunos tiveram
oportunidade de se identificar com personagens e argumentar se concordavam ou
discordavam, apresentando os argumentos que consideravam necessarios para defender
o seu ponto de vista. Como refere Santos (2010), o concept cartoon, além de auxiliar o
aluno a identificar-se com as personagens, tem o poder de auxiliar o processo de ensino-
aprendizagem, pois motiva o aluno a desenvolver conceitos de forma diferenciada,
criando, por meio de processos interdisciplinares, um ambiente de discussdo e reflexdo.

A agua no estado liquido e no estado sélido ocupam o
mesmo volume?

Rafaela

Eu acho que no estado

que congelou

Vera
b |
=
=)

Raquel

Manuelt

Figura 1 — Enunciado do concept cartoon (elaboragdo propria).
O erro e a sua importancia no processo de ensino-aprendizagem tiveram um impacto
importante para mim a nivel pessoal e profissional, pois as situagdes que vivenciei
fizeram-me refletir como encarar o erro de forma positiva, tanto na vida escolar e

profissional como na vida pessoal.
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Reparei que os alunos iniciavam as suas intervengdes com “isto ¢ a minha opinido, pode

99,99 99, <

estar mal....”;” eu ndo sei se ¢ assim....”; “eu acho que..., mas ndo tenho a certeza...”.
Desta forma, o concept cartoon e o debate foram estratégias que promoveram a aquisi¢ao
de mais conviccdo e confianga nas suas participagdes. O debate teve um papel
fundamental na aceitacdo do ponto de vista divergente, “consciencializando-os que
podem nao estar de acordo com o posicionamento [do outro]” (Excerto retirado da 14.?

reflexdo da Pratica Pedagogica do 1.° CEB 11, de 19 de junho de 2022).

Enquanto professora consegui implementar tarefas que promoveram o envolvimento dos

alunos, permanecendo motivados como se pode compreender através do excerto abaixo:

Os alunos mostraram-se muito entusiasmados ao longo da resolugdo da tarefa,
discutindo diferentes pontos de vista com os colegas mais proximos do seu lugar
apresentando justificagdes para as suas ideias e demonstrando algum cuidado na
escrita das suas respostas. (Excerto retirado da 7. reflexdo da Pratica Pedagogica

do 1.° CEB I, 14 de novembro de 2021, p. 5 — apéndice 5).

A turma estava tdo motivada e envolvida nas tarefas que nem se apercebia pela passagem

do tempo:

Aaaaah! Estou tdo admirado com a minha mio. N&o sei como, mas desta vez ndo
se queixou de escrever, bolas! Desta vez queixo-me eu, porque ndao me apercebi
que escrevi tanto! (Excerto retirado da 10.* reflexdo da Pratica Pedagdgica do 1.°

CEB 1, 5 de dezembro de 2021, p. 6 — apéndice 6).

Assim, cabe ao professor criar um meio estimulante que permita a cada aluno o
desenvolvimento de competéncias (atitudes, conhecimentos e valores) nos diferentes

momentos.

4. A IMPORTANCIA DE DESENVOLVER O RACIOCINIO MATEMATICO NOS

PRIMEIROS ANOS DE ESCOLARIDADE
O desenvolvimento do raciocinio matematico no ensino basico ¢, atualmente, um dos

objetivos a atingir, no ambito da matematica. Este encontra-se presente no documento das
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aprendizagens essenciais do 1.° CEB. Desta forma, no decorrer da Pratica Pedagogica no
1.° CEB I uma das minhas maiores preocupacdes incidiu em proporcionar ocasides que
desenvolvessem nos alunos a capacidade de raciocinar matematicamente, através das

propostas implementadas em contexto sala de aula.

Por concordar com a afirmagdo “ser capaz de raciocinar ¢ essencial para a compreensao
da Matematica” (NCTM, 2014, p. 61) e por, ao longo da pratica, ter vindo a aperceber-
me que “[¢] provavel que alunos da mesma turma possuam conhecimentos matematicos
bastantes distintos; a mesma situagdo para um aluno pode constituir um problema, podera
produzir uma resposta automatica noutro” (NCTM, 2014, p.134) permiti aos alunos do
2.° ano fossem ao quadro apresentar as suas estratégias de resolu¢do e explica-las
oralmente, possibilitando a comunicagdo, a discussdo das estratégias utilizadas e a

partilha de raciocinios (figuras 6 a 10).

1.2 Assinala com X as representagdes do nimero de 6culos vendidos nessa semana.

Hp L [ | — v
() Trinta unidades. 5 /\0‘ /-ig 4 >, J T 02[7 -1— 1 +5 puttcy %}
@) 8+2+6+4+10+7+5 ey
C) Quatro dezenas e quatro unidades 8 +2 J6 ,(Ll 4((‘0 qz
(® Quarenta e duas unidades. ¢ v ¥4 5 =
2013 = 3% 45~ S
2 — O Martim quer comprar um jogo para o computador. O jogo custa 68€ e ele s6 tem
ARE Auantn dinhairn lha falta nara nader comparar o iogo?
Figura 6 - A aluna simplificou as adigoes, Figura 7 - A estratégia adotada pelo aluno foi a
recorrendo aos amigos do 10, de modo a decomposi¢do dos numeros para realizar a
facilitar o cdalculo mental. adicdo.
v vl
4
~ g couspdol oo@qosorotdvo‘-og,@
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So J'o' é\
Figura 8 - A estratégia adotada pelo aluno foi Figura 9 - A estratégia adotada pelo aluno foi a
recorrer a reta numeérica. contagem de objetos.

Figura 10 - A estratégia adotada pelo aluno foi recorrer ao algoritmo da adigdo.

Com o elevado nimero de estratégias utilizadas pelos alunos, no momento da atuagao,
apercebi-me que seria importante a sua exploracao. Esta observacao permitiu-me discutir
com os alunos, em grande grupo, as diferentes estratégias utlizadas, trabalhando assim a
comunicagdo, alargando as possiveis estratégias de raciocinio e de calculo que poderiam
ser utilizadas. A orquestragdo destas discussdes ndo ¢ facil e exige da parte do professor
a tomada de decisdes relativamente a sequenciagdo das apresentagdes a realizar pelos
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alunos e das questdes a colocar (Canavarro et al., 2014). Apds a partilha de estratégias,
os alunos iam apropriando-se de diferentes modos de pensar, utilizando em tarefas
posteriores, noutros contextos, estratégias socializadas que foram reconhecendo como
uteis. Esta evidéncia mostra que a comunicagdo e a discussdo em sala de aula sobre as

estratégias utlizadas e o raciocinio sdo fundamentais para a aprendizagem dos alunos.

No decorrer da Pratica Pedagogica do 1.° CEB II, com a turma de 3.° ano, na aula de
matematica no dia 31 de maio, abordou-se a unidade ndo padronizada. Esta aula iniciou
com a demonstragdo de depositar esferas de plasticina com diferentes dimensdes em
copos com a mesma quantidade de agua. Esta permitiu que os alunos, de forma muito
rapida e intuitiva, conseguissem compreender e relacionar o espago ocupado tendo em
considera¢do o volume das esferas de plasticinas. As suas previsoes corresponderam ao
que aconteceu e, por isso, de certa forma compreendi que estes estavam preparados para
avancar para a exploragdo da tarefa que se seguia. Caso os alunos ndo compreendessem
o conceito de volume tinha como plano B remeté-los a atividade dos estados fisicos da
agua, relembrando que a garrafa de vidro partiu devido ao aumento de volume, uma vez
que os alunos concluiram que quando a 4gua solidifica esta aumenta de volume. Como
referi, os alunos entenderam, rapidamente, o conceito de volume o que ndo se revelou

necessario recorrer ao plano B, pois um aluno fé-lo de forma quase instantanea.

De seguida, quando os alunos se aperceberam que iriam realizar uma tarefa que envolvia
o Minecraft ficaram imensamente motivados e envolvidos, visto ser um tema que gostam
e estdo familiarizados. O enunciado (figura 11) para além de incluir o contexto do jogo
pedia para os alunos imaginarem que eram um vi/lager do Minecraft. Estes enunciados
fizeram-nos assumir a personagem e vivenciar o enunciado do problema de uma forma

pessoal e emotiva.
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Volume: Medida n3o padronizada
Desafio

Imagina que és um villager no Minecraft e que tens um negdcio de
venda de chocolates. Queres vender os chocolates em caixas com o
formato de um cubo.

Surgiram vdrias propostas de caixas para embalar os chocolates...

o quantos consegues colocar dentro da caixa 1.

a. Analisa as figuras.
Serd que os destas formas mais espago do que na caixa 1?

Figura 11 - Enunciado da tarefa.
Para calcular o volume da primeira caixa os alunos optaram por contar todos os cubos

que cabiam dentro da caixa a exce¢do de dois grupos que recorreram as seguintes

estratégias (figuras 12 e 13):

Figura 12 - Resposta dos alunos X. Figura 13 - Resposta dos alunos Y.

Para calcular o volume das caixas usando os cubos, todos os grupos recorreram a

diferentes estratégias (figuras 14 a 16):

Figura 14 - Estratégia A Figura 15 - Estratégia B. Figura 16 - Estratégia C.
Através das figuras € percetivel que, numa primeira abordagem, os alunos contaram o

numero de cubos, a excecdo de dois grupos, mas quando passaram para a contagem dos

cubos da caixa 2 recorreram a algumas estratégias, tais como:
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e Contar o numero de cubos por colunas;

e Preencher a primeira camada e multiplicar pelo numero de camadas da caixa;

e Aplicar a féormula para calcular o volume (¢ x 1 x a).
No momento de conclusdo e sintese, o facto de ter comecado por preencher, na tabela, o
espaco que correspondia ao volume ocupado e questiond-los como pensaram para obter
aquele resultado, permitiu-lhes obterem a férmula, sem se aperceberem, do célculo formal
do volume. Durante a sintese surgiu a caixa cubica mistério que tinha cinco cubos de
comprimento e pretendia-se saber o volume da mesma. Os alunos responderam
corretamente e como gostaram imenso do desafio coloquei questdes cada vez mais
desafiadoras, por exemplo, pedindo-lhes que imaginassem que tinham uma caixa com mil
cubos, tendo de descobrir a medida da aresta desta caixa (figura 17). Este cariz desafiador

motivou imenso os alunos.

caixa 1

caixa 2

caixa 3

caixa 4

J
fatarl 10 & 1o g 10 o]
Figura 17 — Resolugdo do T. da tarefa das caixas misteério.
Tive o cuidado de analisar os registos, estando neles explicitos que os alunos

compreenderam como se calculava o numero de cubos que ocupa cada caixa cubica, em

funcdo da medida da sua aresta.

Quanto a abordagem de s6lidos equivalentes (figura 11 — tarefa 1 a), os alunos também
compreenderam. No entanto, muitos deles tiveram, num primeiro momento, de recorrer
a caixa para confirmar se tinham o mesmo nimero de cubos, pois ndo estavam a
contabilizar os cubos que ndo conseguiam ver. Neste sentido, o trabalho mais
aprofundado, e/ou a exploragdo da visualizagdo de diferentes perspetivas dos solidos
também teria sido bastante interessante, porém ndo era o objetivo da aula, devido ao

tempo limitado.

5. AVALIACAO
A avaliagdo foi um tema que, numa fase inicial, ndo esteve presente nas minhas reflexdes

escritas relativas a Pratica Pedagogica de 1.° CEB I, no primeiro semestre, por ndo me
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sentir suficientemente familiarizada com esta dimensdo da pratica, mas também por
pensar, erradamente, que a avaliagdo era algo que nunca iria conseguir fazer corretamente

devido as minhas duvidas, como demonstro através do seguinte excerto:

Por mais que leia, estude e investigue sobre a avaliacdo sinto que ndo sei o
suficiente. Alias, quando tenho uma divida procuro ler para me esclarecer, mas
surgem-me mais duvidas, por isso, continuo a descoberta dos melhores parametros,
métodos e instrumentos para avaliar um aluno (Excerto retirado da 7.? reflexao da

Pratica Pedagdgica do 1.° CEB I, 14 de novembro de 2021, p.1 — apéndice 6).

De facto, confesso que precisei de ler e de questionar os professores acerca da mesma
para me sentir confiante e apta para inclui-la no meu estagio. Na 12.% reflexdo afirmei que
“por acreditar que a avaliacdo ¢ uma questdo complexa, em permanente discussdo e
geradora de tensdes” procurei elaborar registos e instrumentos de avaliagdo elaborados
por mim, sendo fruto “do meu olhar atento, das minhas concegdes de escola e de algumas
curiosidades, que me movem, acerca do ensino”. Apds este processo € a passagem por
duas turmas e professoras cooperantes com um olhar distinto acerca da avaliacao percebi
que a avaliacdo foi fundamental em diferentes objetivos: (a) conhecer as aprendizagens
dos alunos e identificar as suas dificuldades, ao longo da realizacdo das tarefas, numa
logica formativa; (b) reajustar as minhas estratégias, numa logica de regulacdo da minha
acdo, enquanto professora; e (c) atribuir uma classificagdo, no final de um periodo de
tempo, numa logica sumativa. De facto, o Decreto de Lei n.° 55/2018, visa delinear os
principios orientadores da avaliagdo das aprendizagens alunos, identifica como

modalidades de avaliacdo, a avaliacdo Formativa e Sumativa.

Passo a explicitar como estas duas modalidades de avaliagdo estiveram presentes na
minha Pratica Pedagogica no 1.° CEB e como foram cruciais para mim e para os alunos

que frequentavam o 2.° ¢ 3.° ano de escolaridade.

5.1 Avaliacdao Formativa
A avaliagdo formativa ¢ apresentada por Abrantes et al. (2002), como sendo uma forma

de avaliagdo em que o seu primordial objetivo consiste em recolher dados para a
reorganizacdo do processo de ensino-aprendizagem. Ndo se pretende com esta

modalidade atribuir uma nota ao aluno, mas efetuar alguns comentarios ou apreciagdes
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com o objetivo de ajudar o aluno e o professor a desbravar o melhor caminho a percorrer,
para evidenciar e compreender os aspetos que necessitam de ser trabalhados, para

ultrapassar as principais dificuldades, mas também os aspetos consolidados.

No decorrer da pratica pedagogica de 1.° Ciclo I esta modalidade de avalia¢do esteve
presente através de uma observagdo direta, com registos de evidéncia, na analise das
produgdes dos alunos, na realizacdo das propostas educativas e em fichas de avaliagao
formativa. Estas praticas tiveram sempre uma intencionalidade formativa e reguladora do

processo de aprendizagem.

A partir dos registos de evidéncia, recorri a tabelas que me ajudaram a registar e recolher
os dados e as observagoes realizadas. Depois passei para o processo de analise e discussdo
de dados que me permitiu tomar consciéncia das dificuldades e conhecimentos de cada
aluno. O apéndice 7 e 8 s3o exemplos de como me apropriei dos registos dos alunos para
compreender as suas dificuldades e facilidades. No apéndice 7 organizei as respostas dos
alunos segundo uma legenda elaborada por mim para que fosse facilitador o processo de
compreender como os alunos responderam a questao e o que revelaram mais facilidades
e dificuldades. No apéndice 8, registei o numero de palavras escritas com erros, para ter

uma perce¢do da escrita dos alunos.

Semanalmente realizava um balango geral das dificuldades dos alunos em todas as
unidades curriculares (figura 18), uma vez que era um procedimento que me ajudava a

compreender os conteudos que teria de dedicar mais tempo na sua consolidacao.

No que concerne as aprendizagens dos alunos, as suas dificuldades continuam a ser mais
frequentes na 4rea curricular do portugués, no dominio da leitura € o dominio da escrita,
particularmente na dimens3o ortogréfica. Os alunos revelam que ainda ndo interiorizaram
algumas regras de ortografia e consequentemente em frases simples acabam por efetuar
alguns erros ortograficos(fig.3).
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Fig.3 — Erros ortogréficos

Na érea curricular da Matematica, a dificuldade dos alunos centra-se na realizagdo de
operacdes de adigao e de subtragdo. Os alunos ainda ndo demonstram compreender e usar
os factos numéricos quando recorrem a adi¢do de dois nimeros menores ou iguais a 10,
ou seja, os alunos poderiam recorrer ao dobro, quase dobro, ter o 5 como referéncia, saltos
de compensag@o, relagdes ja conhecidas (ex. 8+5=13, entdo 9+5=13+1). No ambito do
Estudo do Meio existem contetidos que tém de continuar a ser trabalhados para nio levar
ao esquecimento do mesmo. Eu considero que os alunos precisam de dedicar mais tempo
aroda dos alimentos e aos sinais de transito e a roda dos alimentos.

Figura 18 — Balanco das dificuldades dos alunos.
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No ambito da avaliagdo formativa forneci feedbacks escritos e orais aos alunos, de forma
a motivar e informar os mesmos, quer pelo seu bom desempenho, quer relativamente aos

aspetos a melhorar.

No ambito da disciplina de portugués, recolhi ainda informagao (apéndice 9), de forma
sistematica, relativamente a leitura, de modo a monitorizar a evolucao dos alunos, entre

novembro e dezembro de 2021.

O instrumento utilizado revelou-se adequado e de facil interpretacdo. As informagdes
recolhidas foram importantes porque permitiram identificar visivelmente que houve
evolucdo e melhoria dos alunos e os pardmetros que se mantiveram ou evoluiram de

forma individual.

Assim, esta modalidade de avaliagdo tornou-se fulcral enquanto professora uma vez que
me permitiu acompanhar de forma progressiva o processo de aprendizagem da turma e
de cada aluno, baseado nas dificuldades e nas aprendizagens identificadas. A atribui¢ao
de feedback e o ajustamento de estratégias de acordo com as suas necessidades ajudou os
alunos tomarem consciéncia das aprendizagens realizadas e os aspetos onde tinham mais

dificuldades, envolvendo-se positiva em dindmicas de autorregulacao.

5.2 Avaliacao Sumativa
Abrantes et al. (2002) referem que a avaliacdo sumativa pretende representar uma

apreciacdo concentrada de resultados obtidos numa situagdo educativa que tem lugar em
momentos especificos, por exemplo no fim de um periodo letivo. Esta pretende
geralmente traduzir, de forma breve, codificada, a distancia a que se ficou de uma meta
que, explicita ou implicitamente, se arbitrou ser importante de atingir. O resultado pode
exprimir-se numericamente, de acordo com uma escala ou pode ter uma expressao mais

qualitativa.

Na minha experiéncia com o 2.° ano de escolaridade ndo houve um momento especifico
para elaborar fichas de avaliacdo sumativa, uma vez que estas foram da responsabilidade
da professora cooperante. Porém, tive a possibilidade de emitir juizos avaliativos sobre o
desempenho de cada aluno e as aprendizagens por eles realizadas, ao longo das
desenvolvidas no decorrer no periodo, ao participar nas reunides de discussao e atribuicdo
da avaliacdo final de cada aluno. Considero que a avaliagdo sumativa foi sustentada na

recolha sistematica de informagdes sobre a qual se pode formular um juizo de valor que
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sustenta a atribuicdo de uma classificagdo (Abrantes et al., 2002). Nas reunides
analisdmos os registos realizados ao longo das semanas, e através dos critérios de
avaliagdo definidos, consensualizamos as classifica¢des a atribuir. Tal como Pacheco
(2014), considero que o facto deste trabalho ter sido realizado em grupo, desde a defini¢ao
dos critérios, passando pela andlise de evidéncias, até a consensualizagdo das
classificagdes finais foi uma mais-valia, uma vez que nos transmitiu seguranga, para além
de ter permitido uma discussao produtiva, a problematizacdo e a tomada de decisdes de
forma fundamentada. No decorrer da pratica pedagdgica de 1.° Ciclo II, com a turma do
3.° ano de escolaridade, esta modalidade de avaliacdo esteve presente na realizagdo das
propostas educativas, tendo sido usados como instrumentos de avaliagdo as questdes-aula

e as fichas de avaliacdo sumativa.

Nao tive a oportunidade de elaborar estes instrumentos de avaliagdo sumativa, uma vez
que a professora cooperante preferia elabora-los. Os momentos destinados a realizagdo
de testes sumativos eram tensos, uma vez que os alunos sabiam que estavam a ser
avaliados. No dia anterior aos momentos de avaliagdo sumativa os alunos levavam para
casa 0s manuais € os cadernos para estudarem, por indicacdo da professora cooperante.
Nao me identifiquei com a aplicag@o destes instrumentos, porque pude observar que os
alunos ficavam tensos, apreensivos e preocupados com o seu desempenho. Durante o
decorrer do dia de implementagdo das questdes-aula ou do teste, os alunos faziam, com
frequéncia, questdes acerca dos mesmos, tentando obter respostas corretas, o que revela
uma preocupagdo com a resposta correta em detrimento de fazer ou evidenciar
aprendizagens realizadas. Na minha otica, aqueles momentos ndo permitiam que cada
aluno evidenciasse verdadeiramente as aprendizagens realizadas ao longo de um periodo
de tempo. Adicionalmente, os instrumentos utilizados avaliavam e permitiam classificar
desempenhos centrados sobretudo nos conhecimentos e pouco nas capacidades,
competéncias e atitudes incluidas nos programas das diferentes areas disciplinares e no

perfil do aluno.

Em suma, considero que ¢ fundamental que a avaliacdo seja orientada para a promogao
das aprendizagens e para a regulacdo do ensino do professor e da aprendizagem dos
alunos. Deve assumir assim um carater essencialmente formativo, incluindo o respeito
pelos principios da coeréncia, da diversidade, da integragdo e do caracter positivo
(Menino & Santos, 2004). Isto ndo significa que a avaliagdo sumativa, nos primeiros anos,
ndo tenha o seu lugar. Contudo, ela deve também atender aos principios acima indicados,
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sendo fundamental que os instrumentos sejam diversificados, refletindo a natureza do
trabalho desenvolvido pelos alunos, nas diferentes areas curriculares. Adicionalmente, os
critérios de avaliacdo devem ser negociados com os alunos e compreendidos por estes, de
modo que todos estejam confortdveis com os processos € 0s vejam como praticas naturais

e adequadas ao trabalho desenvolvido na sala de aula.

CAPITULO Il — REFLETINDO SOBRE 0 2.° CEB
A semelhanga da Pratica Pedagégica desenvolvida no 1.° CEB, também para a Pratica

Pedagdgica no 2.° CEB ¢ proposta a realizagdo de uma reflexao profunda sobre temas que
considero importantes refletir porque, de alguma forma, se destacaram nas minhas

praticas de Matematica e Ciéncias Naturais.

Os desafios que vivenciei no 2.° CEB foram distintos daqueles que vivenciei no 1.° CEB,
comecando com as dimensoes que a gestdo do curriculo engloba, especialmente a gestdo
do tempo e dos conteudos a desenvolver. Desde a licenciatura que ansiava a chegada da
Pratica Pedagdgica no 2.° CEB devido a faixa etdria e do que esta acarreta,
nomeadamente, maior nivel de maturidade e autonomia, no entanto nao deixam de ter
conhecimentos prévios que necessitam de ser ampliados ou transformados em novos
conhecimentos, incluindo competéncias e valores que tém de ser desenvolvidas. A Pratica
de 1.° CEB exigiu de mim uma grande dedicagdo e entrega, o que me levou a pensar que
a pratica de 2.° CEB poderia ser mais facil devido ao tempo de intervengdo. Porém com
o seu decorrer fui percebendo que o 2.° CEB exige, igualmente, dedicagdo e entrega da
minha parte, dado que sempre fui bastante ambiciosa ao procurar fazer diferente e melhor.
Além disso, sempre tive em consideracdo as adaptacdes a serem realizadas face as
necessidades, caracteristicas e preferéncias distintas de cada um dos alunos inseridos em
cada turma, uma vez que desenvolvi ambas as Praticas Pedagdgicas com duas turmas com

particularidades diferentes.

A Pratica Pedagdgica de Matematica no 2.° CEB foi desenvolvida com uma turma de 5.°
ano de escolaridade composta por 17 alunos, sendo estes 7 do sexo masculino e 10 do
sexo feminino. Ja a Pratica Pedagdgica de Ciéncias Naturais no 2.° CEB foi desenvolvida
numa turma de 6.° ano de escolaridade constituida por 20 alunos, sendo destes 7 do sexo
masculino e 13 do sexo feminino. Ambas as turmas pertenciam a mesma escola,

localizada nos arredores da cidade de Leiria, mais precisamente situada em meio rural.

26



A turma de 5.° ano, na qual foi desenvolvida a Pratica Pedagdgica de Matematica, era
constituida por alunos que revelaram ter um comportamento adequado no contexto de
sala de aula, havendo evidéncias de que era interessada nas aprendizagens pessoais e
coletivas (os alunos revelavam vontade de aprender e ensinar os colegas quando possivel),
participativa (demonstravam envolvimento nas tarefas, apesar de a participa¢do ndo ser
homogénea e portanto alguns alunos necessitarem de motiva¢do), empenhada (muito
dedicados e preocupados em cumprir com as tarefas propostas), autbnoma (realizavam as
suas tarefas de forma independente), serena e respeitadora (participavam e concretizavam
as suas tarefas de forma ordeira, além de se respeitarem mutuamente e a(s) professora(s)).
O grupo evidenciou um acompanhamento global dos conteudos da aula e ndo
apresentaram niveis e ritmos visivelmente dispares. Os alunos revelaram curiosidade e
interesse nas TIC. H4 a salientar que um dos alunos, sinalizado ao abrigo do Decreto-Lei
n.° 54/2018, revelou comportamentos que perturbaram claramente o normal
funcionamento das atividades e dificuldades na aprendizagem, pelo que necessitou de
uma abordagem e de um acompanhamento direcionado e diferenciado. Inicialmente, os
alunos demonstraram alguma inseguranga em comunicar e apresentar os seus raciocinios,
expor as suas dificuldades e de assumir as suas facilidades. As autoavaliagcdes dos alunos
tinham, inicialmente, um caracter negativo, nao correspondendo aos resultados obtidos,
por isso foi necessario o desenvolvimento de estratégias de modo a favorecer a confianga
em si proprios e nas suas capacidades para se sentirem mais confortdveis para as
partilharem e ndo terem receio de assumir que apresentavam dificuldades de
aprendizagem em determinados contetidos matematicos, com os colegas e/ou com as

professoras.

J4 a turma do 6.° ano, em que se desenvolveu a Pratica Pedagogica de Ciéncias Naturais,
revelou ser muito comunicativa e interessada nas aprendizagens pessoais e coletivas
(revelavam vontade de aprender e ensinar os colegas quando possivel), apesar de serem
evidentes algumas relagdes de antipatia entre alunos. Além disso, a turma apresentava um
comportamento mais agitado no contexto de sala de aula, pelo facto de serem alunos
bastante participativos, partilhavam muitas curiosidades didrias e vontade de partilhar
histérias e acontecimentos pessoais. Apesar de haver maior agitacao na sala de aula, os
alunos assumiam ser responsaveis, autonomos e empenhados, cumprindo as tarefas
propostas nos tempos estabelecidos. O grupo evidenciou um acompanhamento global dos

conteudos da aula apesar de apresentar niveis e ritmos visivelmente dispares, pois eram
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varios os elementos da turma que apresentavam dificuldades de aprendizagem, estando
sinalizados ao abrigo do Decreto-Lei n.° 54/2018, pelo que necessitaram de uma

abordagem e de um acompanhamento direcionado e diferenciado.

1. A RELACAO PROFESSOR-ALUNO
As relagdes que estabeleco com as pessoas que pela minha vida vao passando tém um

grande impacto em mim, por isso ser bastante seletiva quanto a quem vai ficando. Para
me sentir segura, confiante e bem emocionalmente, de modo a conseguir contribuir com
o meu melhor, ndo recear de julgamentos aquando eventuais erros, permanecer motivada,
empenhada e feliz, no meu dia a dia, necessito de estabelecer relagdes interpessoais

saudaveis.

Partindo do meu percurso escolar e ao considera-lo, de certo modo, um testemunho, foi e
continua a ser fundamental que os professores estabelegam comigo uma interagdo menos
formal. Apesar das relagdes humanas serem complexas, estas “sao pecas fundamentais na
realizacdo de mudangas em nivel educacional e comportamental” (Silva & Navarro, 2012,
p. 96). Desta forma, quando estabeleco interagdes positivas com os professores elas sao
as responsaveis por criar um impacto acentuado na minha prestacdo e sucesso escolar,

ficando mais empenhada, motivada e predisposta para aprender.

Desse modo, como descreve Mello e Rubio (2013), a relagdo entre o professor e aluno
resulta, especialmente, “do clima estabelecido pelo professor, da relagdo empatica com
seus alunos, de sua capacidade de ouvir, refletir e discutir o nivel de compreensdo dos
alunos e da criagdo das pontes entre o seu conhecimento e o deles” (p. 5). Para tal, cabe
ao professor planificar e executar as suas aulas de forma a permitir-lhes que criem
vinculos positivos entre si e os conteudos. Acredito que, quando um professor valoriza
apenas a transmissdo de conhecimentos através de aulas mondtonas, maioritariamente
expositivas, ao invés de se preocupar com o aluno no centro da aprendizagem, creio que
pouco serd aprendido. No meu ponto de vista cabe ao professor tornar os contetidos
interessantes aos olhos dos alunos, de forma a promover a sua aprendizagem. Nao basta,
somente, a existéncia da relagdo estabelecida entre professor-aluno para o aluno gostar de
aprender, € necessario que o professor procure a melhor estratégia de modo a permitir que
o educando seja o “sujeito ativo no processo de constru¢do do conhecimento” (Silva &

Navarro, 2012, p. 96). Assim,
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o professor deve ser consciente de que seu papel € o de facilitador de aprendizagem,
ou seja, agir como intermediario entre os contetidos da aprendizagem e a atividade
construtiva para assimilacdo ativa do conhecimento, a partir de abordagem global,
trabalhando o lado positivo dos alunos, visando a formagao de cidadaos conscientes

(Silva & Navarro, 2012, p. 96).

Enquanto mestranda a desenvolver a pratica pedagogica de 2.° CEB, mostrei-me
motivada e entusiasmada com as tarefas a implementar, de forma que esse sentimento
transparecesse para os alunos. Procurei ter conhecimento das suas necessidades e
interesses a fim de recorrer as mesmas para contextualizar a tarefa ou para as incluir nas
propostas, de modo a aumentar o nivel de entusiasmo e dedicacdo no momento da sua
aplicagdo. Recorri, ainda, a pequenos gestos discretos como o sorrir para lhes passar forca
e confianga. Os pequenos gestos levam os alunos a sentir afeto que segundo Mello e
Rubio (2013) afirmam ser o “combustivel” necessdrio para a adaptacdo, seguranga, o
conhecimento e¢ o desenvolvimento do aluno. Assim sendo, “ensinar requer amor,
dedicag¢dao, bom relacionamento com o outro ¢ vontade de dividir conhecimento com

quem busca o saber” (Silva & Navarro, 2012, p. 100).

Na Pratica Pedagogica no 2.° CEB II, foram diversos os momentos que valorizei as
vontades e interesses solicitados pelos alunos ao atender aos seguintes exemplos
solicitados: (a) pares de trabalho, (b) videos, no ambito da matematica e das ciéncias, para
melhor compreensdo dos conteudos e (c) o jogo Quem Quer Ser Matematico. Posso
afirmar que nos momentos em que eram possiveis serem os alunos a escolher os grupos
de trabalho, a visualizar os videos, previamente escolhidos pela professora e a jogar como
forma de avaliacdo formativa de determinada tematica no ambito da matematica

demonstraram entusiasmo, dedicacdo e empenho.

Porém, creio que acima de tudo consegui estabelecer relacdo de empatia com os alunos,
de ambas as turmas. Fui capaz de lhes transmitir for¢a e coragem, para ultrapassarem
posturas que demonstraram estar muito enraizadas, visiveis em expressdes como: “nunca
vou saber fazer isto”; “nunca fui bom a matematica”; “nunca vou conseguir”. Com o

acompanhamento necessario € com a transmissdo de confianga os alunos comecaram a
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acreditar mais nas suas capacidades. Por exemplo, a figura 19 ¢ um exemplo concreto do

que referi pois, um aluno escreveu-me o seguinte comentario:

Figura 19 - “Ensinaram-me a acreditar em mim” — mensagem de um aluno do 5.° ano.

Ao longo do tempo, foram diversos os contextos que me permitiram tomar consciéncia
que os alunos comegaram a demonstrar maior preocupa¢ao em valorizar e cuidar do outro,
ao conseguirem posicionar-se numa situacao idéntica. Contudo, creio que foi fruto das
minhas atitudes, ao longo das aulas, pois sempre assumi uma posi¢ao de empatia com 0s
educandos e gradualmente fui sentido que estes se foram transformando. Ao inicio foi
necessario alertd-los e conduzi-los de forma a posicionarem-se no meu papel, enquanto
professora. Foram diversas as ocasides que realizei uma reflexao oral com os alunos, em
que me coloquei no papel deles, ajudando-os a tomar consciéncia que me preocupava
com o que diziam e sentiam. Ao longo do tempo fui recebendo demonstragcdes que
espelham os valores que tentei passar-lhes. As figuras 20 e 21 retratam exemplos de
algumas mensagens deixadas nos recursos, por baixo do espaco destinado ao feedback do

professor ou mesmo no final da folha.

Figura 21 — Mensagem de um aluno do
6.° ano.

Figura 20 — Mensagem de um aluno do 6.° ano.

Na minha otica, estes comentarios sao reflexo do ambiente que desenvolvo na minha sala
de aula onde ¢ possivel vivenciar a existéncia de refor¢o positivo e pequenos gestos de
conforto. Quando encontrava este exemplo de mensagens surpresa escritas pelos alunos
parecia que recebia um impulsionador de motivagao e de coragem para continuar a querer

fazer mais e melhor por eles.

N3ao estaria a ser honesta se afirmasse que a relacdo de proximidade que estabeleci com

os alunos ndo implicou aspetos menos positivos, uma vez que estes existiram. Os lagos
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de amizade e de confianca gerados, a afinidade construida, as competéncias e os
conhecimentos desenvolvidos, juntos, os momentos divertidos e inéditos que ficardo na
minha e nas suas memorias, assim como os valores transmitidos € a empatia vivida
fizeram que o momento final, menos ansiado, se tornasse um aspeto menos positivos. A
despedida custou-me bastante porque durante todo o tempo passado com os alunos de

ambas as turmas senti-me muito leve e feliz, tal como me faz sentido ser.

2. SELECAO E CONSTRUCAO DE MATERIAIS DIDATICOS
No decorrer das Praticas Pedagdgicas fui tomando consciéncia da importancia do papel

que o professor desempenha relativamente a escolha dos materiais didaticos na sala de
aula, na medida que se torna o “responsavel pela determina¢do do momento e da razao
do uso de um determinado material” (Botas & Moreira, 2013, p. 262). O conceito
“materiais didaticos” ¢ definido por Botas e Moreira (2013) como sendo materiais que
“podem ser manipulados e trabalhados de forma a permitir aos alunos obterem resultados
relativamente a atividade que se estd a tratar na sala de aula” (p. 258). Desta forma, os
materiais didaticos sdo os recursos como a calculadora, os materiais manipuléveis, os
jogos, os suportes audiovisuais, manuais escolares, entre outros, ou seja todos os materiais
que possibilitam ao professor desenvolver um ensino centrado nos interesses dos alunos

e o auxilio da sua aprendizagem.

Na Pratica Pedagdgica no 1.° CEB o recurso aos manuais escolares era quase inexistente
porque nao acreditava que estes seriam a melhor op¢ao para ambas as turmas, devido ao
fraco grau de desafio para alguns alunos e o grande grau de desafio para outros que
apresentavam mais dificuldade de aprendizagem, sendo necessario construir recursos
diferenciados devido as caracteristicas especificas, necessidades e motivagdes dos alunos.
Jano 2.° CEB, apds uma analise detalhada, das tarefas propostas pelos manuais escolares
tanto de ciéncias naturais como de matematica conclui que o recurso ao manual escolar
poderia ser bastante vantajoso se fosse usado para concretizagdo de tarefas de recurso ou
consolida¢do. Portanto, quando um aluno terminava antecipadamente a atividade
proposta, de modo autonomo avangava para a concretizacao das tarefas do manual acerca
da tematica abordada. Além disso, o manual serviu, para os alunos, como recurso para
tarefas de pesquisa e como base para a criagao de recursos adaptados de modo a responder

as necessidades dos alunos.
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Numa das minhas reflexdes, incidi sobre a importancia da elaboracdo contextualizada de

tarefas, tendo em conta os gostos dos alunos:
A aula de matemética, de noventa minutos, tinha como principais objetivos a
introdug@o dos seguintes conteudos: construcdo de tridngulos e igualdade de
triangulos. Para tal, elaborei um recurso que apresentava uma sucessao de tarefas,
interligando ambos os contetidos, de modo corresponder ao propdsito da aula. No
recurso elaborado constava o continente americano, mais precisamente a cidade de
Nova Iorque que os alunos afirmaram, em contexto de sala de aula, ter curiosidade
de conhecer devido a jogos e filmes que assistem. Por ter conhecimento dos seus
interesses, 0 meu trabalho iniciou com a pesquisa de uma noticia em jornais norte
americanos que fosse possivel de articuld-la com a construcdo e igualdade de
triangulos (Excerto retirado da reflexdo individual escrita da 9. ¢ 10.” semana de
Pratica Pedagdgica de Matematica e Ciéncias Naturais no 2.° CEB 11, 14 de maio

de 2023 — apéndice 10).

Caso nao estivesse atenta as conversas entre os alunos, aos seus interesses ¢ motivagoes,
dimensdo assente numa pratica de observagdo sistematica e continua, para esta tarefa ndo
teria conseguido construir recursos contextualizados que incluissem as suas motivagoes

e possivelmente os alunos ndo estariam tao predispostos e envolvidos.

Ao longo da pratica refleti também acerca da adequagdo dos recursos construidos,
procurando assinalar aspetos a reformular no futuro, quando as evidéncias recolhidas em

aula me levavam a perceber que estes poderiam ser melhorados:

Colocar as instrugdes no recurso revelou-se fundamental para os alunos
desenvolverem um trabalho auténomo, uma vez que numa tarefa implementada
anteriormente os alunos demonstraram ter muitas dificuldades na construcao e
medicao de angulos devido a manipulagdo do transferidor, pois ndo se recordavam.

A meu ver, poderia ter sido colmatado com a descricdo dos passos a respeitar
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(Excerto retirado da reflexao individual escrita da 9.* e 10.* semana de Pratica
Pedagdgica de Matematica e Ciéncias Naturais no 2.° CEB II, 14 de maio de 2023

— apéndice 10).

Na pratica pedagdgica de matemdtica, em algumas tematicas, nomeadamente a
desigualdade triangular e as poténcias de base 10, senti necessidade de realizar um
trabalho personalizado e individualizado com alguns alunos. Isto levou-me a repensar na
forma como estruturava os recursos, querendo torna-los numa estratégia para promover

mais autonomia aos restantes alunos. Na altura refleti que

os recursos tiveram de ter mais instru¢do para ndo surgirem algumas questoes e
dificuldades que me levam até aos grupos para explicar. Se eu tivesse
constantemente a afastar-me do novo par para dar respostas a questdes que podem
ser combatidas com outras estratégias sabia que o V. ndo me iria parar de chamar e
que o X. iria estar constantemente desatento (Excerto retirado da reflexao individual
escrita da 13." e 14.* semana de Prética Pedagégica de Matematica e Ciéncias

Naturais no 2.° CEB II, 11 de junho de 2023 — apéndice 11).

Os materiais disponibilizados em sala de aula foram diversificados. Recorremos ao uso
da tecnologia com a exploracdo do Geogebra e diversificados materiais manipulaveis nas

tematicas de geometria, assim como a videos sintese.

Através da manipulagdo dos materiais os alunos conseguiam dar sentido @ matematica e
ter um envolvimento ativo na sua aprendizagem. Isso foi evidente quando, numa tarefa
sobre desigualdade triangular, foi fornecido aos alunos um conjunto de trés tiras de
cartolina com comprimentos diferentes de modo a permitir que estes explorassem as tiras
com a inten¢do de formar um tridngulo. Por adotarem uma estratégia de tentativa e erro
(Boavida et al., 2008), que de acordo com Vale e Pimentel (2004) requer que o aluno
procure inferir a solucdo e, posteriormente, confirme a condi¢do do problema, os alunos
compreenderam que apenas era possivel formar tridngulos caso a soma do comprimento
das duas tiras menores fosse inferior ao comprimento da tira maior, descobrindo assim

uma das regras de desigualdade triangular.
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No ambito das Ciéncias Naturais, de modo a explorar o contetido face a formacao do
quimo procedeu-se a manipulacdo de material (a mistura entre vinagre e leite) para
realizar uma demonstracdo que permitisse simular o acontecimento real. Os educandos
recorreram, ainda, a documentos disponiveis acerca das matérias-primas e dos produtos
finais que delas advém, de modo a criar uma cartolina a ser apresentada para explicar a
turma. Esta abordagem permitiu o desenvolvimento de competéncias gerais e transversais
e revelou um conjunto de potencialidades de aprendizagem. Os materiais utilizados por
si s6 ndo bastaram para proporcionar aprendizagens significativas, pois foi necessario a
sua exploragdo e manipulagdo para as desenvolver e tornar o aluno ativo na constru¢ao

do seu conhecimento.

Ao longo do desenvolvimento das Praticas Pedagdgicas foi possivel verificar o
melhoramento gradual da constru¢do dos materiais didaticos e dos recursos elaborados
em ambas as disciplinas. Os enunciados dos problemas matematicos passaram a ser
revistos com maior cuidado, de forma a evitar eventuais incorre¢des, organizagdo do
espaco, de modo a permitir que o aluno beneficie na resolu¢do das tarefas, evitando que
este ande constantemente a virar as paginas. No ambito das ciéncias, as noticias
exploradas em contexto de sala de aula também sofreram evolug¢do quanto a sua selecdo
perante os objetivos a abordar em aula, e houve a necessidade de colocar, como legenda,
sinénimos das palavras mais dificeis ou termos cientificos que anteviamos que iria
suscitar duvidas. Quanto aos materiais manipuldveis elaborados, as dimensdes, a
facilidade de manipulagdo e transporte também foram aspetos que mereceram uma
evolucdo bastante positiva, dado que a adequacdo face aos conteudos e objetivos das
tarefas foram cada vez mais direcionados, permitindo aos alunos aprender ativamente os

conceitos pretendidos.

3. AS CONCECOES ALTERNATIVAS NA APRENDIZAGEM DAS CIENCIAS

Tanto na licenciatura em Educacio Basica como no mestrado foram diversas as vezes que
me alertaram para que a minha “primeira preocupacdo do ensino [fosse] conhecer e
valorizar as concepgdes alternativas com que as criangas chegam as aulas de Ciéncias”
(Santos, 1992 como citado em Menino & Correia em 2001, p. 98). Desta forma, as
concegdes alternativas sao definidas por Santos (1992, como citado em Menino e Correia,
2001), como “produtos dos esforcos imaginativos [das criancas] para descrever e explicar

o mundo fisico que as rodeia” (p. 98). Estes foram considerados nas aulas de ciéncias
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quando proporcionei um ambiente que permitiu a escuta e partilha das conce¢des mentais
pessoais de cada “sujeito interpretativo”, conceito utilizado por Santos (1992, como
citado em Menino & Correia, 2001, p. 99), que se remete a que as diferentes experiéncias
de vida tém importancia nas concec¢des formadas. Assim, este tema suscitou um especial
interesse, fazendo-me querer refletir e procurar acerca de estratégias diversificadas de

tomar conhecimento das mesmas.

Sempre tive consciéncia que contexto e as vivéncias de cada aluno bastante influenciam
as concecdes que vao formulando e nas justificagdes que constroem (Menino & Correia,
2001). Assim, na sala de aula, o professor deve identificar as concecdes prévias e as
concegoes alternativas dos alunos e té-las em consideracdo nas planificagdes que realiza,
caso contrario poderd estar a contribuir para o insucesso escolar dos seus alunos, uma vez
que as concecdes alternativas diferem das ideias cientificas veiculadas pela comunidade
escolar (Menino & Correia, 2001). Desta forma, com o desenvolvimento das praticas de
Ciéncias procurei ajudar a construir ou desconstruir os conceitos cientificos, ao querer
saber e ao valorizar tais concecdes de cada aluno, pois sabia que estas eram a base para

sua aprendizagem.

Na pratica do 2.° CEB, recorri muitas vezes aos concept cartoon ou a tabelas com duas
colunas, a primeira dizia respeito ao “o que pensamos” € a segunda ao “o que sabemos”,
tendo estas estratégias diddticas se revelado bastante significativas na exploragdo das
concecdes dos proprios alunos. O concept cartooon foi importante porque os alunos nao
tinham receio em concordar e defender a afirmacdo que determinada personagem referia,
mostrando a sua posi¢do, ou seja a sua concegdo face a tematica em causa. A tabela foi
importante, por motivos diferentes, uma vez que escreviamos as concecdes prévias
(algumas eram concecOes alternativas) que existiam na turma e apds a realizacdo de
tarefas de diferente natureza, que podiam assentar no questionamento, na experimentagao

ou na pesquisa havia sempre o momento de confronto entre concegoes.

Contudo, como supramencionei refleti bastante acerca desta temética, tendo procurado
diversificar as estratégias implementadas em sala de aula. Uma que se revelou bastante
poderosa, foi solicitar aos alunos que realizassem representacdes das suas ideias. Nas
aulas acerca do sistema digestivo das aves, solicitei que desenhassem e explicassem o
sistema digestivo das aves granivoras. Esta foi uma estratégia que os alunos estranharam

inicialmente, tal como referi na minha reflexdo dessa quinzena:
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Como os alunos nunca tinham desenhado as suas concecdes, num primeiro instante,
sentiram que nao eram capazes, que nao sabiam, tomando nocdo das suas
dificuldades. Sendo necessario apresentar o seguinte slide, que elaborei quando
supus eventuais duvidas que poderiam surgir, (imagem 2), de forma a encoraja-los
a desenhar como consideravam ser o tubo digestivo das aves granivoras (Excerto
retirado da reflexdo individual escrita da 7.* e 8.* semana de Pratica Pedagdgica de

Matemitica e Ciéncias Naturais no 2.° CEB II, 30 de abril de 2023 — apéndice 12).

Apesar das dificuldades, através do desenho, os alunos foram capazes de transportar para
o papel os seus pensamentos (Goodnow, 1979). Os desenhos mais completos eram de
alunos que contactavam com galinha em casa dos avds e ja tinham visto o animal
dissecado, tendo conseguido, com diferentes graus de correcdo, identificar diferentes
6rgdos. Os restantes alunos procuraram desenhar os 6rgaos e o tubo do sistema digestivo
humano, pois partiram do conhecimento que possuiam, ja que esse contetudo tinha sido

estudado anteriormente.

Assim, o desenho tornou-se uma estratégia interessante para tomar consciéncia das
concecdes alternativas de cada aluno, sendo o ponto de partida para a sua modificagdo,
no decorrer das aulas. Como referi na reflexdo referente a essa aula “através do desenho
também consegui perceber as ideias prévias e os conhecimentos adquiridos pelos alunos
menos participativos em aula, acabando por na maioria das vezes, se ndo os interpelar
ndo comunicam comigo” (Excerto retirado da reflexdo individual escrita da 7.* e 8.2
semana de Pratica Pedagoégica de Matematica e Ciéncias Naturais no 2.° CEB II —

apéndice 12).

4. AVALIACAO
Ao longo de todo o meu percurso recorri a avaliagdo formativa, de modo a recolher

informagdes acerca do desenvolvimento das aprendizagens dos alunos, procurando
proporcionar a implementacdo de estratégias diversificadas e processos que
contribuissem para uma aprendizagem significativa e de qualidade. Todavia, foi durante
a pratica pedagogica no 2.° CEB que senti que o meu crescimento enquanto profissional

evoluiu de forma acentuada face ao dominio da avaliagao.
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Esta evolugdo tornou-se uma consequéncia positiva da assisténcia as aulas de Didatica da
Matematica e, sobretudo, pelo processo enriquecedor proporcionado pela aplicagdo de
uma matriz de avaliagdo, no ambito da matematica (anexo 1). Esta aplicacdo ajudou-me
a estar mais desperta para a analise de alguns aspetos, tais como: a) objetivos de
aprendizagem; b) estratégias de ensino c) estratégias de avaliacdo, mais precisamente o
feedback. Por crer que a “utilizacdo sistematica de praticas de avaliagdo formativa,
também designadas como avaliacdo para as aprendizagens, melhora de forma
significativa as aprendizagens de todos os alunos e, em particular, aqueles que sdo
referidos como tendo dificuldades” (Fernandes, 2022, p. 5), foi essencial criar um
ambiente pedagdgico em que as professoras e os alunos constituissem uma comunidade
ativa “em que todos colaboram no sentido de alcancarem os objetivos de aprendizagem”
(Fernandes, 2022, p. 18). Para tal, foi necessario possibilitar que os alunos: a) tomassem
consciéncia da situacdo em que se encontram relativamente aos objetivos definidos
(figura 22); b) soubessem o que era necessario fazer de seguida para, efetivamente, os

alcancgar (figuras 23 e 24).
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Figura 22 — Tabela de Figura 23 — Legenda de Figura 24 — Tabela de
autoavaliagdo. avaliagao. autoavaliagdo preenchida e com
feedback atribuido.

As orientagdes em relacdo aos objetivos que os alunos necessitavam de rever, os
procedimentos a adotar e, nos casos de maior insucesso, 0s apoios que deviam receber,
sem nunca desresponsabilizar os alunos pelas suas aprendizagens foram aspetos que me
foram fundamentais ter em consideracdo, no decorrer deste processo formativo. Outro
aspeto que se revelou fundamental para a motivacao, envolvimento e apropriagdo foi o
feedback atribuido, pela professora (figura 25), a cada aluno relativamente a ficha

formativa. A atribuicdo de feedback foi uma tarefa bastante demorada e que exigiu muito
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cuidado nas palavras, na linguagem e na abordagem usadas, uma vez que a grande
preocupacao foi redigir um feedback impactante e eficaz, pois como Fernandes refere, em
2022, “o feedback sera tanto mais eficaz quanto mais formos capazes de assegurar o seu
conteudo e a sua forma” (p. 53). O feedback atribuido apresentava em primeiro lugar um
comentario positivo, de seguida, um menos bom e por ultimo terminava com uma frase
positiva. Apresento um exemplo de feedback que atribui a uma aluna “Muito boa
autoavalia¢do! Concordo! Para nés ¢ muito claro que estas a evoluir! Vamos continuar?
Sugiro que dés atencdo a todos os objetivos, mas que te dediques aos divisores (e critérios
de divisibilidade), aos nimeros primos, a posi¢ao relativa de retas (a notagdo matematica)

e a construcao de angulos. Bom trabalho! Estamos aqui para te ajudar!”.

Na formulacdo dos feedbacks tive em consideracdo alguns critérios de atribuicao
feedbacks apresentados por Fernandes, em 2022, tais como: a) incidir no trabalho ou no
desempenho dos alunos e nunca nas suas caracteristicas pessoas; b) caracter descritivo
assinalando os pontos fortes e fracos do trabalho, evitando a formulagdo de juizos que
possam desencorajar os alunos de prosseguirem os seus esfor¢os de aprendizagem; c)
encorajar sempre os alunos que ainda ndo conseguiram alcangar os objetivos de
aprendizagem a prosseguirem tdo autonomamente quanto possivel os seus esfor¢os para
o conseguir; d) ndo ser dado em quantidades excessivas; e) dizer aos alunos que nao foram
capazes de ainda fazer bem, mas isso pode ser feito de forma positiva, apresentando
sugestdes concretas de trabalho sem dar propriamente as respostas, incentivando os

alunos a perseguir.

As tabelas de registo (figura 22) eram alusivas aos objetivos de aprendizagem do teste de
avaliagdo sumativa. Estas foram adotadas no decorrer de toda a pratica no 2.° CEB, pois
através das mesmas procurava privilegiar a relacao entre o processo de aprendizagem e o
simultaneo processo de avaliagdo, ao invalidar o ponto de vista de que o processo
avaliativo surge unicamente em consequéncia do processo de aprendizagem. Estas
permitiram aos alunos idenficar as suas dificuldades e facilidades e acompanhar a sua
evolucdo. Foram, também, elaboradas com o objetivos dos alunos conseguirem indicar a
sua autoavali¢do face aos seus conhecimentos e capacidades de acordo com os objetivos
de aprendizagem e simultaneamente receberem feedback da perspetiva do professor. O
preenchimento por parte das professoras teve como base a andlise das resolugdes dos

alunos e o questionamento oral, o que permitiu tomar conhecimento do seu desempenho
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em relacdo aos objetivos definidos no ambito dos conhecimentos e capacidades

matematicas.
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Figura 25 - Autoavaliagdo da aluna e feedback da professora.

Em alguns casos, no inicio deste processo, as autoavaliacbes dos alunos ndo
correspondiam as minhas observagdes relativamente aos seus desempenhos. Os alunos
atribufam facilidades e/ou dificuldades de aprendizagem a dimensdes face as quais estas
ndo se evidenciavam em momentos de consolidacdo de procedimentos e avaliacdo
formativa ou sumativa, o que tornava o meu feedback muito dispar da autoavaliacdo do
aluno. Ao longo do processo, a percecdo da responsabilizagdo no préprio processo de
aprendizagem permitiu-lhes assumir uma postura mais critica e reflexiva face as suas
dificuldades, o que se veio a verificar através do preenchimento das tabelas em diferentes
momentos. Esta experi€éncia mudou a minha visao face ao dominio da avalia¢io ao tornar
possivel que as informacOes das avaliacOes formativas resultem das “interacdes de
proximidade que decorrem do trabalho quotidiano realizado nas salas de aula, muitas
vezes a partir dos processos informais” (Fernandes, 2022, p. 26). A atribuicdo de feedback
foi uma caracteristica sistematica nas minhas interven¢des assumindo um papel de

potenciador da aprendizagem (Mouraz et al., 2021).

No ambito das ciéncias naturais com a turma de 6.° ano, decidi recorrer também aos
registos informais. Estes continham, essencialmente, informacdes acerca das dificuldades
dos alunos, do ambiente de sala, excertos de didlogos estabelecidos entre professora e os
alunos ou entre os alunos e consistiam, também, em descricoes com o objetivo de,
posteriormente, refletir com o meu par, oralmente, face a situacdo destacada quer esta
tenha sido positiva ou negativa. As producdes escritas dos alunos também foram
fundamentais para avaliar as aprendizagens. O feedback era atribuido tendencialmente
por escrito e era destinado de modo intencional um momento para a sua leitura. Os alunos

revelavam reconhecer o feedback como parte significativa do processo de aprendizagem
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e tornaram-se progressivamente mais capazes de o atribuir aos colegas apos os trabalhos
e até mesmo as professoras. O feedback escrito e oral por parte dos alunos em relagao as
aulas levou-me a melhorar determinados aspetos que me ajudaram a evoluir na minha
formacdo, pois como consideram Bloom et al. (1971), como citado em Barreira et al.

(2006),

“a avaliacdo formativa tem por funcdo fornecer um duplo feedback, ao aluno e ao
professor, relativamente ao progresso daquele ao longo de uma unidade de ensino,
no sentido de localizar as suas dificuldades de forma a possibilitar a seleccio de
técnicas alternativas de recuperacdo”, ou seja o professor, tal como o aluno tem
de receber feedback por parte par turma para conseguir melhorar e selecionar as

estratégias mais eficientes a adotar (Bloom et al., 1971, como citado em Barreira

et al., 2006, p. 97).

Nos feedbacks que os alunos aos colegas atribuiram revelavam-se capazes de indicar e
direcionar os colegas a identificar fragilidades e assumir solu¢des ou sugestdes, um
conjunto de capacidades que surgem inclusivamente associadas a autorregulacdo
(Zimmerman, 1990). Desta forma, considero que a reflexdo potencia a ideias de que cada
aluno depende das aprendizagens do grupo e de que todos se podem enriquecer. Assim,
a autorregulacdo assume-se como uma estratégia pedagogica (Roque, 2012), na qual os
alunos assumem o papel de protagonistas no seu processo educativo, “estabelecem os
objetivos que norteiam a sua aprendizagem, tentando monitorizar, regular e controlar as
suas cognigdes, motivacdo e comportamento com o intuito de os alcangar” (Rosario,
2004, como citado em Conde, 2017, p.34). O principal objetivo da autorregulacdo da
aprendizagem ¢ conduzir os alunos a aprender, através da apropriagdo de um leque de
competéncias e estratégias que proporcionem o alcance dos objetivos estabelecidos de
forma progressivamente mais autonoma e consciente (Conde 2017; Figueiredo, 2013;
Roque, 2012; Zimmerman, 2002). Desta forma, os alunos tornam-se sujeitos conscientes
das suas fragilidades e aptidoes. Porém, se o feedback do professor for continuado de
forma a fornecer informagao 1til permite que os alunos se apropriarem do mesmo face

aos objetivos, incentivando-os a corrigir o erro e a reanalisarem a sua reposta.
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Para além da avaliacdo formativa, tive oportunidade de participar na construcdo de
instrumentos de avaliagdo sumativa, nomeadamente minitestes, testes e rubricas, que
depois de aplicados t€ém uma preponderancia no nivel de desempenho a atribuir ao aluno.
Ou seja, “as avaliagdes sumativas sdo por norma obtidas através de processos estruturados
e formas que sdo deliberadamente orientados para recolher dados referentes a objetivos

de aprendizagem e a critérios que foram previamente pensados” (Fernandes, 2022, p. 26).

Os instrumentos de avaliagdo sumativa que construi na minha perspetiva tiveram aspetos
positivos e menos positivos. Um dos aspetos positivos foi, exatamente, compreender se
os alunos conseguiram realizar aprendizagens significativas face aos contetdos
abordados. O outro, foi suscitar alguma mudancga na avaliagdo, pois alguns momentos de
avaliacdo formativa, por sugestdo das professoras cooperantes, substituiam a avaliagao
sumativa, evitando submeter os alunos a momentos de ansiedade, pois conseguiamos
fazer as recolhas de informacdo necessarias. Quanto aos aspetos menos positivos, na
minha opinido, consistem nos momentos de pressdo, ansiedade e de stress que os alunos
sentem. Apesar de nesses momentos tentar transmitir-lhes calma, ao colocar todas as
condi¢cdes previamente acordadas, como o relogio visivel no quadro, a leitura de
perguntas antes do teste, a postura calma e tranquila que assumi, a disponibilidade que
demonstrei para esclarecer eventuais dividas, assim como uma ligeira flexibilidade com

o tempo de entrega, estes continuavam tensos.

Desta forma, considero que esta experi€éncia no ambito da avaliacdo foi bastante vantajosa

na minha formagao enquanto docente.

DIMENSAO INVESTIGATIVA

A presente dimensdo encontra-se organizado em cinco capitulos: i) Apresentagdo do
estudo, ii) Enquadramento Teorico, iii) Metodologia, iv) Apresentacdo e Discussdo de

Resultados e v) Considerag¢des Finais.

CAPITULO I — APRESENTACAO DO ESTUDO

1.1.  MOTIVACAO PARA O ESTUDO
Na minha infincia foram intimeras as horas passadas num escritorio, devido ao trabalho

da minha mae. Também por isso, as brincadeiras com o meu irmdo, em miudos,

aconteciam na mesa da sala, em casa. Ou imagindvamos que estdvamos a trabalhar num
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escritério ou éramos Otimos vendedores e compradores. Tinhamos computadores,
telefones, papéis, cartdes, dossiés, emitiamos recibos e os objetos da casa eram os objetos
de venda da nossa loja. Nela, uma caneca custava mil euros e uma cama dois euros. Nesse
sentido, esta tematica, desde cedo, despertou o meu interesse. No entanto, s6 tomei
consciéncia da sua importancia através da minha participagdo num seminario online
organizado, em 2021, pela ESECS denominado como “Educacdo Financeira Hoje — E o
Papel da Escola?”. Neste semindrio, num determinado momento, foi-nos solicitado que
respondéssemos a umas questdes matematicas em contexto financeiro, que para além de
outros contetdos envolviam céalculos com juros e descontos. Como acertei todas as
questdes fiquei motivada e desperta para investigar sobre Educacdo Financeira. Desta
forma, decidi investigar sobre esta tematica, de modo a compreender como se desenvolve
a abordagem da Educac¢do Financeira em contexto educativo, uma vez que nem sempre

lhe ¢ atribuida a devida importancia, por parte dos professores.

1.2. CONTEXTO E PERTINENCIA DO ESTUDO
Ao longo do curriculo do 1.° Ciclo do Ensino Bésico ¢ possivel encontrar conteudos

interessantes relativos ao desenvolvimento da Literacia Financeira, no tema de Geometria
e Medida (Direcao-Geral da Educagao, 2021), nomeadamente em relagdo ao dinheiro. No
entanto, estes conteidos ganham maior destaque e aprofundamento no 3.° ano de
escolaridade. Apesar do dinheiro assumir bastante importancia no quotidiano das
criangas, o tempo dedicado para o desenvolvimento de Literacia Financeira ndo ¢
suficiente para que os alunos consigam efetivamente dotar-se de conhecimentos para
tomarem decisdes financeiras, para a gestdo de economias e para a obtencao de uma vida

financeiramente estavel (Orton, 2007, como citado em Dias et al, 2013).

Neste sentido, recentemente tém sido realizados alguns estudos no ambito da Educagao
Financeira, como por Ribeiro (2013), “Literacia financeira: estudo aplicado aos alunos
do 3.° Ciclo do Ensino Bésico e Secundério”, onde concluiu que
¢ necessario investir em educacao financeira dos jovens, orientada para a promogao
da literacia dos cidaddos de forma a possuirem ferramentas que lhes permitam
tomar decisdes acertadas relacionadas com a gestdo do dinheiro, observadas através
do conhecimento, compreensao, capacidades e valores em contextos financeiros e
de consumo (Ribeiro, 2013, p. 117).
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Santiago (2015), através do estudo intitulado “Educa¢do Financeira em Portugal” cujo
principal objetivo ¢ descrever a forma como a Educacdo Financeira esta a ser
implementada em Portugal, conclui que “os materiais didaticos para utilizagdo em sala de
aula sdo ainda muito escassos e ndo sdo especificos para cada uma das areas disciplinares,
dificultando a selecdo por parte de docente bem como a respectiva implementacao” (p.

29).

Ferreira (2015) aplicou o estudo, “Educagdo Financeira e a Matematica”, numa turma de
4.° ano de escolaridade. A autora do estudo, no ambito dos dominios ‘“Numeros e
Operagdes” e “Organizacdo e Tratamento de Dados” (Dire¢ao-Geral da Educacao, 2018)
implementou uma sequéncia de “tarefas enquadradas na educacdo financeira que
potenciassem o desenvolvimento de competéncias matematicas” (Ferreira, 2015, p. 21).
Neste estudo, a autora refere que a maioria dos alunos se apropriou das representagdes
simbolicas para resolver a sequéncia de tarefas proposta. Destacou a comunicagdo
matematica como uma dificuldade evidenciada pelos alunos, uma vez que estes
apresentavam respostas pouco explicitas. Para além desta, destaca que os alunos tiveram
dificuldades em definir e exemplificar alguns conceitos financeiros, tais como:
rendimentos, necessidade e supérfluo. Por fim, Ferreira (2015) concluiu que a sequéncia
de tarefas desenvolvidas num contexto de Educa¢do Financeira promoveu o

desenvolvimento da Literacia Financeira e os conhecimentos matematicos dos alunos.

Tomé (2017) implementou um estudo no 2.° e 3.° anos de escolaridade no 1.° Ciclo do
Ensino Basico, tendo como principal objetivo desenvolver o conhecimento financeiro dos
alunos através da publicidade encontrada no quotidiano, no ambito do dominio
“Geometria e Medida” (Dire¢ao-Geral da Educagdo, 2018). A autora do estudo constatou
que os alunos ndo estavam familiarizados com o dinheiro. Destacou o célculo mental
como uma dificuldade evidenciada pelos alunos em diferentes situacdes, nomeadamente
no calculo do troco. A investigadora concluiu que apds a sua intervencao foi evidente
uma melhoria, por parte dos alunos, na compreensao do valor do dinheiro, ficando mais

despertos para a publicidade e para o consumismo, no seu quotidiano.

Em Portugal, a OCDE (2005) tem vindo a demonstrar alguma preocupagao pela tematica
e tem procurado promover a Educacdo Financeira na escola. A Educacdo Financeira
passou a fazer parte dos tdpicos a abordar no ambito da Educacdo para a Cidadania, por

ser uma das componentes transversais ao curriculo e por ter a liberdade de poder ser
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promovida pelos professores. Foram também publicados o Referencial de Educagao
Financeira (REF), o Referencial para a Educagdo do Consumidor e dois Cadernos de
Educacao Financeira, sendo os destinatarios alunos do 1.° € 2.° Ciclos do Ensino Bésico.
Desta forma, existindo indicadores especificos e detalhados apresentados no REF para
cada ciclo de ensino, torna-se pertinente promover um trabalho em contexto escolar de

modo a promover o desenvolvimento da Literacia Financeira nos alunos.

Através deste estudo, procurou-se abordar os conteudos curriculares no ambito da
matematica, mais especificamente o tema Numeros (Dire¢do-Geral da Educagdo, 2021),
contextualizados com situagdes financeiras. Acredito que podera revelar-se uma 6tima
estratégia para promover a Literacia Financeira em contexto escolar, com a ambigdo de
tornar as criancas e jovens mais reflexivos e dotados de conhecimentos e competéncias
que lhes permitam agir em consciéncia quando sujeitos a situa¢des financeiras, no seu

futuro.

1.3.  QUESTAO DE INVESTIGACAO E OBJETIVOS
No ambito da contextualizacdo apresentada na sec¢do anterior, formulou-se a seguinte

questdo de partida: “Como se pode desenvolver a Literacia Financeira, através da
aplicacdo de uma sequéncia de tarefas matematicas contextualizadas com situagdes
financeiras?”. Inerente a pergunta de partida surgiram os seguintes objetivos de

investigagao:

e Analisar as estratégias e as dificuldades dos alunos durante a resolucio de
tarefas matematicas contextualizadas com situacdes financeiras;

o Identificar as potencialidades e as limitagdes da sequéncia de tarefas.

1.4.  ORGANIZACAO DO ESTUDO
O presente estudo encontra-se estruturado em cinco capitulos. A Introducio consiste no

primeiro capitulo. Nesta, apresenta-se a motivacdo para o estudo, a questdo de

investigagdo e os objetivos, bem como o contexto e pertinéncia do estudo.

O Enquadramento Tedrico compreende o segundo capitulo. Neste, consta a revisao de
literatura, destacando-se trés temas, sendo estes: a Educacdo Financeira e a Literacia
Financeira; o Papel das Escolas na Educacdo Financeira e o Curriculo de Matemadtica e a

Educacao Financeira.
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A Metodologia corresponde ao terceiro capitulo. Comeca-se por apresentar as op¢oes
metodoldgicas, nomeadamente o paradigma e o design adotado. Posteriormente, expde-
se os procedimentos metodolégicos, que inclui a caracterizacdo do contexto e dos
participantes, referem-se os instrumentos e técnicas de recolha de dados, apresentam-se
as fases do estudo empirico, assim como a sequéncia de tarefas e explicita-se a

metodologia de andlise dos dados recolhidos.

A Apresentacdo e Discussdo dos Resultados refere-se ao quarto capitulo, que contém a
apresentacdo e discussdo dos resultados com o propdsito de responder a questdo de

investigacdo e aos objetivos definidos.

As Consideragdes finais compreendem o sexto e ultimo capitulo. Neste, apresenta-se um
resumo do estudo, expdem-se as principais conclusdes do estudo, apresentam-se as
principais limitagdes encontradas durante a realizacdio do estudo e fazem-se

recomendacdes para estudos futuros.

CAPITULO Il — ENQUADRAMENTO TEORICO

2.1 EDUCACAO FINANCEIRA E LITERACIA FINANCEIRA
A inovagao tecnoldgica, a evolucdo demografica, a mudanga na conjuntura econémica,

mas também a maior globaliza¢do e integracdo dos mercados financeiros trouxeram, no
decorrer dos Ultimos anos, grandes alteragdes ao contexto no qual as pessoas executam
as suas decisdes financeiras do dia-a-dia. Essas alteragdes, segundo o REF, trouxeram
implicagdes alusivas aos niveis de literacia que sdo atualmente exigidos aos cidadaos para
conseguirem adquirir os produtos e servigos financeiros, de forma confiante e responsavel

(Dias et al., 2013).

Cada vez mais, enquanto cidaddos consumidores, temos de tomar decisdes financeiras
acertadas e conscientes, o que por vezes se torna dificil “devido ao aumento da
complexidade e diversidade dos produtos e servigos financeiros, a0 mesmo tempo que o
acesso a estes produtos ¢ cada vez mais generalizado” (Dias et al., 2013, p.5). Face a
realidade vivenciada, ha cada vez mais oferta, e por isso ¢ fundamental que os cidaddos
“adquiram conhecimentos e desenvolvam capacidades de natureza econdmica e
financeira que lhes permitam fazer as op¢des mais corretas” (Dias et al., 2013, p.5). S6
assim os cidaddos se podem tornar consumidores conhecedores dos riscos e da natureza

dos produtos, como dos servi¢os financeiros e capacitados para “tomar decisdes mais
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adequadas ao seu perfil de risco e aos seus objetivos, contribuindo para a eficiéncia e

estabilidade do sistema financeiro” (BdP, 2013, p.5).

Desta forma, a Educacdo Financeira e a Literacia Financeira t€m um papel fundamental
no desenvolvimento de conhecimentos e capacidades no ambito financeiro para o cidadao
tomar decisoes informadas e refletidas. Ainda que os conceitos Educagdo Financeira e de
Literacia Financeira possam ser facilmente confundidos por estarem relacionados de
forma direta e complementar, estes conceitos apresentarem significados distintos, sendo

por isso, fundamental especificd-los.

A Educacdo Financeira (EF), de acordo com a Organizagdo para a Cooperacdo e
Desenvolvimento Economico, (OCDE) (2005, como citado em Dias et al., 2013), é

definida como sendo

o processo pelo qual os consumidores financeiros melhoram a sua compreensao dos
produtos e conceitos financeiros e desenvolvem capacidades e confianga para se
tornarem mais atentos aos riscos e oportunidades financeiras, tomarem decisdes
refletidas, saberem onde se dirigir para obter ajuda e adotarem comportamentos que

melhorem o seu bem-estar financeiro (Dias et al., 2013, p. 5).

Segundo Alves (2012) por Educacdo Financeira compreende-se
todo o processo no qual o cidadio comum, enquanto consumidor e potencial
investidor, vai adquirindo todo um conjunto de conhecimentos, através de
informagao, instru¢do ou aconselhamento especifico, permitindo-lhe desenvolver
um misto de capacidade e confianga para se tornar mais atento a riscos e
oportunidades financeiras, proporcionando-lhe uma tomada de decisdes autonoma

e consciente, conduzindo-o ao seu bem-estar financeiro (Alves, 2012, p.10).

Assim, entende-se que a Educagdo Financeira envolve a preocupagdo por parte do
consumidor na aquisi¢do de conhecimentos financeiros para estar apto a reconhecer e

avaliar os riscos e oportunidades antes de tomar uma decisdo financeira, com o objetivo
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de adotar comportamentos e praticas benéficas para si, enquanto consumidor. A Educagao
Financeira deve capacitar o consumidor para procurar assisténcia, quando necessario, e
ajudar a adquirir a confianca necessaria nas suas praticas. Desta forma, a Educacgao
Financeira proporciona aos individuos um conjunto de saberes que constituem o seu nivel

de Literacia Financeira.

Relativamente ao conceito de Literacia Financeira Orton (2007, como citado em Dias et

al., 2013) define Literacia Financeira como sendo o conjunto de
conhecimentos especificos relacionados com assuntos monetarios, econémicos ou
financeiros, e nas decisdes que o individuo € capaz de tomar sobre estes assuntos.
A Literacia Financeira estd, assim, ligada a capacidade de ler, analisar, gerir e
comunicar sobre a condi¢do financeira pessoal e a forma como esta afeta o seu
bem-estar material. Inclui também a capacidade de decidir entre escolhas
financeiras, discutir assuntos financeiros e monetarios sem desconforto, planear o
futuro e responder de forma competente as situacdes do dia-a-dia que envolvem
decisdes financeiras, incluindo acontecimentos na economia global (Dias et al.,

2013, p. 5).

Para Schagen (1997, como citado em Banco de Portugal, 2013), a Literacia Financeira “¢
a capacidade de fazer julgamentos informados e tomar decisdes concretas tendo em vista
a gestdo do dinheiro” (p. 31). A OCDE (2005), define Literacia Financeira como a
“combinagdo de consciéncia, conhecimento, competéncias, atitudes e comportamentos
necessarios para a tomada de decisdes financeiras solidas com vista a atingir o bem-estar

financeiro individual” (p.7)

Tendo em consideragdo o exposto, a Literacia Financeira abarca os conhecimentos
especificos relacionados com questdes financeiras e a capacidade de tomar decisdes
financeiras informadas. Ser um individuo literado financeiramente envolve ser capaz de
ler e analisar informacdes financeiras, gerir dinheiro, controlar a conta bancaria, aplicar a
poupanca, comunicar sobre finangas pessoais, compreender o impacto financeiro no bem-

estar material, tomar decisdes financeiras, discutir sobre os assuntos financeiros sem
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desconforto, planear o futuro e a capacidade de lidar com situacdes didrias que envolvem

decisoes financeiras.

A formacdo financeira ¢ uma vantagem para os consumidores, uma vez que esta
possibilita o aumento do nivel de literacia financeira. Um consumidor com acesso a
formagdo financeira melhora a sua compreensdao dos produtos e conceitos especificos
nesta area, que consequentemente desenvolve a capacidades e confianga para se tornar
mais atento aos riscos ¢ oportunidades financeiras, tomar decisdes refletidas, saber onde
se dirigir para obter ajuda e adotar comportamentos que melhoram o seu bem-estar

financeiro (OCDE 2005, como citado em Banco de Portugal, 2013).

Assim, maior nivel de Literacia Financeira, permitird tomar decisdes informadas face a
gestdo das financas pessoais, contribuird para o bem-estar e estabilidade do consumidor
no sistema financeiro. Esclarecer diividas referentes a importancia da poupanca e dar a
conhecer caracteristicas e riscos dos diversos produtos financeiros em que a podem
aplicar sdo formas dos consumidores adquirirem melhores habitos de poupanga. (Banco

de Portugal, 2013).

2.2 O PAPEL DAS ESCOLAS NA EDUCACAO FINANCEIRA
A oferta de um nivel adequado de Educacdo Financeira aos cidaddos, em qualquer etapa

da sua vida, pode trazer vantagens em todas as idades, durante o seu ciclo de vida e a
todos os niveis de rendimento, beneficiando também e de forma equitativa a economia e
a sociedade (Jorge & Ferreira, 2011). Cabe a familia a primeira construcdo de
conhecimentos financeiros, pois sdo os familiares os primeiros modelos para criangas.
Mas, nem sempre o contexto familiar dos alunos lhes proporciona o suporte necessario
para desenvolverem a Literacia Financeira e, consequentemente, conseguirem tomar
decisdes financeiras corretas. Deste modo, a escola deve assumir a fun¢do de dotar as
criangas e jovens de Literacia Financeira (Tomé¢, 2017). Assim sendo, o professor deve
ajudar os alunos a serem auténomos e realistas no que toca ao consumo, tornando-os
cidaddos esclarecidos e a adquirir competéncias e conhecimentos necessarios de modo a
assegurar o seu equilibrio financeiro, dando continuidade as aprendizagens iniciadas no

seio familiar (Fonseca et. al, 2014).

A evolugdo da tecnologia e as transformagdes econdmicas e sociais levam a escola a ter
de repensar o seu papel, uma vez que esta “¢ a principal responsavel pelo crescimento
cultural da sociedade, mas também admite a fun¢do de integracao social e econdmica dos
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cidaddos” (Afonso, 2001, como citado em Tomé, 2017, p.22). A diversidade social e
cultural dos alunos ¢ o principal fator de mudanga relativamente a relacdo da escola com
a sociedade que a rodeia, uma vez que a escola se rege através do curriculo e nele constam
as aprendizagens socialmente reconhecidas como essenciais independentemente da sua
natureza (Roldao, 1999). Por isso, ¢ fundamental que o curriculo acompanhe a sociedade
e integre novos conteudos de aprendizagem como o “desenvolvimento de atitudes e
competéncias sociais” (Rolddo, 1999, p.36) e o “desenvolvimento de mecanismos de

desenvolvimento individual e melhoria da qualidade de vida” (Roldao, 1999, p.36).

De acordo com a Direcao-Geral da Educacao, as linhas orientadoras de Educagao para a
Cidadania, definidas em 2013, referem que o exercicio da cidadania implica, por parte de
cada individuo e daqueles com quem interage, uma tomada de consciéncia, cuja evolugao
acompanha as dinamicas de intervengdo e transformagao social. Desta forma, tornou-se
essencial incluir o dominio de Educa¢do Financeira no ambito da Educacdo para a
Cidadania no curriculo. Conforme o Decreto-Lei n.° 139/2012, a escola tem a
responsabilidade de desenvolver projetos e atividades que contribuam para a formagao

pessoal e social dos alunos através do dominio Educacao Financeira.

Ja a OCDE (2005) recomenda que a Educa¢do Financeira comece na escola, referindo
que as pessoas devem inicid-la o mais prematuramente possivel, “Incluir a Educacgdo
Financeira no curriculo escolar sera a chave para fazer no nosso futuro geragdes
financeiramente alfabetizadas” (OCDE, 2005, p. 1), uma vez que a tomada de decisdes
financeiras ao longo da vida requer cada vez mais o dominio aprofundado de informagao
e conhecimento na area financeira, tendo em conta a crescente complexidade dos produtos

e servigos financeiros disponiveis no mercado.

Carvalhal et al. (2012), referem que ¢ essencial munir os alunos de conhecimentos e
saberes e incutir-lhes uma capacidade de analise que lhes proporcione uma tomada de
decisdes financeiramente conscientes e responsaveis. A Educa¢do Financeira revela-se
uma vertente fundamental na formag¢ao individual e até social ao dotar os individuos de
conhecimentos e capacidades que lhes permitam responder de forma mais eficaz a

situagdes quotidianas.

A escola assume um papel fundamental na promog¢do de uma Educagdo Financeira e no

desenvolvimento de um curriculo que auxilie os alunos a adquirirem o suporte necessario
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para confrontarem todos os obstaculos e dificuldades que surgirdo ao longo da vida,
nomeadamente os de cariz financeira pois, a aprendizagem financeira contribui para uma
acdo consciente no presente e evita problemas financeiros futuros, beneficiando tanto os

jovens quanto suas familias.

Assim, o Ministério da Educacdo e Ciéncia, em colaboracdo com outros 6rgaos,
elaboraram documentos orientadores no ambito da Educacao Financeira, nomeadamente
o Referencial de Educagdo Financeira (REF) e Cadernos de Educa¢do Financeira. O REF
(2013), tem como principal objetivo a promog¢ao da EF desde o pré-escolar até a vida
adulta (inclusive). A série Cadernos de Educacdo Financeira é constituida por quatro

volumes dirigidos ao 1.° 2.° e 3.° ciclos do ensino basico e ensino secundario.

Portanto, Dias et al. (2013), sugerem no REF, que no pré-escolar deve explorar-se quatro
subtemas, nomeadamente: Necessidades e Desejos, Despesas e Rendimentos, Meios de
Pagamento e Objetivos da Poupanga. No 1.° CEB, deve aprofundar-se os temas referidos
anteriormente, assim como desenvolver seis novos subtemas, tais como: Risco e
Incerteza, Contas Bancarias, Empréstimos, Sistema Financeiro, Etica e
Responsabilidade Social nas questoes financeiras e Informagdo Financeira. Ja no 2.°
CEB, para além dos temas indicados no pré-escolar e 1.° CEB, deve introduzir-se um
novo tema, sendo este: Aplicagoes da Poupanga. No 3.° Ciclo, para além dos anteriores,
devem explorar-se: Planeamento, Necessidades e Capacidades Financeiras, Custos e
Responsabilidades do Crédito e Preven¢do de Fraude. Por ultimo, ¢ no Ensino

Secundério que todos os subtemas referidos anteriormente devem ser aprofundados.

O estudo desenvolvido por Gongalves (2019) teve como objetivo “perceber se os alunos
do 4.° ano de escolaridade estavam capacitados para lidar com questdes financeiras e
efetuar as melhores escolhas, tendo como finalidade a poupanga” (p. 78). Nele,
aconteceram momentos que despertaram os alunos para varias tomadas de decisdes em
contexto financeiro. Porém, houve uma situagdo em que os alunos ndo conseguiram tomar
uma decisdo. Assim, a autora relata que ¢ fundamental aprofundarem-se mais casos em
que os alunos necessitem de tomar diversas decisdes no ambito financeiro. Destaca que a
participagdo ativa dos encarregados de educagiao em investigacdes de ambito financeiro
pode ser “uma forma de os sensibilizar para o facto dos seus educandos necessitarem de

ter um papel ativo nas questdes financeiras, para que sejam progressivamente capazes de
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tomar decisdes conscientes e informadas, contrariando por isso, a ideia de que dinheiro

ndo ¢ assunto de criangas” (p. 82).

2.3 O CURRICULO DE MATEMATICA E A EDUCACAO FINANCEIRA
E na Matematica, no ambito do tema Geometria e Medida, que o aluno tem a oportunidade

de contactar com a grandeza dinheiro. No entanto, sdo inimeras as questdes financeiras
com as quais os alunos poderdo contactar no futuro, as quais, para serem resolvidas,
necessitardo de capacidades matemadticas. De acordo com Abrantes et al. (1999) a escola
deve desenvolver, nos alunos, capacidades para interpretarem as mais diversas situacdes
e para tomarem decisdes relevantes que influenciam a sua vida pessoal, social e familiar.
Neste sentido, a matematica contribui significativamente para o desenvolvimento dessas
capacidades, tornando os alunos competentes, confiantes e criticos no que diz respeito
aos desafios da vida relacionados com a matematica. “A competéncia matematica ¢é
essencial a todas as pessoas na interpretagdo de uma grande variedade de situagdes e na
solugdo de diversos tipos de problemas” (Abrantes et al., 1999, p. 36). Desta forma, ¢é

possivel estabelecer uma relagdo direta entre a Matematica com a Educacao Financeira.

Ao analisar todos os documentos de 1.° CEB alusivos as Aprendizagens Essenciais de
Matematica (2021), do Ensino Bésico, pode-se constatar que ¢ a partir do 2.° ano de
escolaridade que os alunos devem, no ambito do tdpico Dinheiro e dos subtdpicos
Unidades de medida ¢ Usos do dinheiro: a) “conhecer as diferentes notas ¢ moedas™; b)
“comparar o seu valor e relacionéa-las”; c) “relacionar o euro com o céntimo”; d)”’fazer
estimativas de quantias de dinheiro, por arredondamento” e e) “resolver problemas que
envolvem dinheiro comparando diferentes estratégias de resolu¢do”. No 3.° e 4.° anos
deixa de existir o subtopico Unidades de medida no topico Dinheiro. Desta forma, no 3.°
ano de escolaridade para além dos objetivos de aprendizagem supramencionados, o
documento das aprendizagens essenciais sugere outros como objetivos de aprendizagem,
tais como: a) “Elaborar e analisar listas de compras com diferentes fins, incluindo a
estimativa dos custos, reconhecendo a importancia do dinheiro para a aquisi¢do de bens
e distinguindo entre bens de primeira necessidade e bens supérfluos” e b)”Comparar
diferentes formas de poupar, reconhecendo a importancia da poupanga”, sendo também
objetivos referidos por Dias et al., (2013) no REF. No 4.° ano de escolaridade, além dos
objetivos referidos anteriormente complementaram com mais dois: a) “Elaborar
or¢amentos simples, identificando receitas e despesas, € compreender o que € o saldo” e

b) “Discutir criticamente informagdes publicas que envolvam o dinheiro”.
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CariTULO III - METODOLOGIA
No presente capitulo, apresenta-se a metodologia utilizada na realizagdo do estudo. Este,

encontra-se organizado em dois topicos, as op¢des metodoldgicas e os procedimentos
metodoldgicos. Relativamente ao primeiro topico apresentam-se e justificam-se as opgdes
metodoldgicas adotadas. No segundo tdpico enunciam-se os instrumentos e técnicas
recolha de dados, apresentam-se as fases do estudo empirico, que compreende a
apresentacdo da sequéncia de tarefas, assim como esta foi implementada e, por fim,

esclarece-se a realizacdo do tratamento e a andalise de dados.

3.1. OPCOES METODOLOGICAS
Com este estudo procurou-se perceber como se pode desenvolver a Literacia Financeira

numa turma de 3.° ano. Para isso, implementou-se uma sequéncia de tarefas matematicas

envolvendo conceitos financeiros e recorreu-se a interpretagao das resolugdes das tarefas
o . : . N

por parte dos alunos, com o intuito de dar resposta a seguinte questdo de partida: “Como

se pode desenvolver a Literacia Financeira, através da aplicagdo de uma sequéncia de

tarefas matematicas contextualizadas com situag¢des financeiras?”.

Inerente a pergunta de partida surgiram os seguintes objetivos:

e Analisar as estratégias e as dificuldades dos alunos durante a resolucio de
tarefas matematicas contextualizadas com situag¢des financeiras;

o Identificar as potencialidades e as limitagdes da sequéncia de tarefas.

Considerado a questdo de partida e os objetivos definidos optou-se por um estudo de
caracter qualitativo, uma vez que esta se focaliza na “compreensdo dos problemas,
analisando os comportamentos, as atitudes ou os valores” (p.55), ndo sendo necessaria a
“preocupacdo com a dimensdo da amostra nem com a generalizagdo de resultados, e ndo
se coloca o problema da validade e da fiabilidade dos instrumentos (...)” (Sousa &
Baptista, 2011, p. 56). Bogdan e Biklen (1994) mencionam que a investigagdo qualitativa
tem um caracter descritivo e o ambiente natural ¢ a fonte direta dos dados. Os
investigadores qualitativos devem privilegiar e interessarem-se mais pelo processo do que
com os resultados ou produtos, a andlise dos dados pelo investigador tende a surgir de

forma intuitiva e o significado atribuido pelos participantes € muito importante.

A presente investigacdo retine as cinco caracteristicas referidas por Bogdan e Biklen

(1994), uma vez que os dados foram recolhidos diretamente e no ambiente natural,
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resultando do contato direto entre a investigadora e os alunos, em contexto de sala de
aula, permitindo a investigadora entender com clareza os comportamentos observados.
Deste modo, a investigacdo qualitativa procura compreender a perspetiva dos
participantes relativamente aos acontecimentos que os rodeiam e, ainda, aprofundar as
suas experiéncias, pontos de vista, opinides e significados, como refere Sampieri et al.

(2013).

A investigacdo ¢ descritiva uma vez que a investigadora se preocupou em “analisar os
dados com toda a sua riqueza” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 48), em compreendé-los e
atribuir-lhes significado, nio se restringindo a confronta-los com hipéteses ja existentes

(Bogdan & Biklen, 1994).

Em consequéncia do estudo ter sido realizado num contexto educativo, sendo os
participantes os alunos e o ambiente a sala de aula, optou-se pelo paradigma
interpretativo, pretendendo-se compreender as acdes dos participantes, respeitando-se o
contexto nas quais estas ocorrem, conforme sugere Coutinho (2011). No paradigma
interpretativo, o investigador desempenha um papel fundamental no decorrer de todo o
processo de investigagdo, assumindo a responsabilidade de observar, descrever e
interpretar o meio (Freixo, 2013). Desta forma, na presente investigagdo a professora
estagiaria desempenhou o papel de investigadora, assumindo-se como uma professora-
investigadora que estuda a sua propria pratica (Ponte, 2008), o que se revelou uma
vantagem, sobretudo porque ja tinha conhecimento acerca de todos os participantes e da

sala de aula, onde decorreu o estudo.

O design adotado foi o estudo de caso, sendo o grupo de quatorze alunos o caso. O estudo
de caso caracteriza-se por ser uma situagao Uinica em que existe mais varaveis de interesse
do que resultados, baseando-se em diferentes fontes e evidéncias, precisando de recorrer
a triangulacdo de dados. O estudo de caso requer que o investigador tenha conhecimento

teorico face ao seu estudo para realizar a recolha e analise dos dados (Yin, 2014).

3.2 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS
3.2.1 Contexto e Participantes
O estudo decorreu numa turma de 3.° ano do 1.° CEB de uma Escola Basica localizada

em meio rural, nos arredores da cidade de Leiria, no decorrer da unidade curricular de

Pratica Pedagdgica do 1.° CEB 11, durante o 3.° periodo do ano letivo 2021/2022.
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A turma mencionada era constituida por 15 alunos, tendo a realizagdo das tarefas e a
recolha de dados sido concretizadas nos tempos letivos de apoio ao estudo, dentro da sala
de aula. Os participantes sdo os alunos da turma anteriormente referida, a exce¢ao de um
deles que nao participou no estudo, por ter alteragdes curriculares significativas, ao abrigo
do Decreto-Lei n.° 54 de 2018. Os participantes foram, assim, seis alunos do sexo

feminino e oito do sexo masculino, com idades compreendidas entre os 8 € 0s 9 anos.

Relativamente a vida escolar dos alunos, todos eles realizaram o seu percurso escolar até

ao momento em que se realizou o estudo sem retengdes.

Antes da implementacdo da sequéncia de tarefas, no &mbito do tema Numeros, os alunos
j& tinham estudado os tdpicos: numeros naturais, sistema numeral decimal, relagdes
numéricas, operacdes de adi¢do, subtragdo e multiplicacdo (incluindo o estudo dos

algoritmos destas operacdes) e fragcdes (conceito de fragdo como parte de um todo).

Para além dos participantes do estudo, encontravam-se presentes na sala de aula a
investigadora, a minha colega estagidria, a professora cooperante e, em algumas

situagdes, o professor supervisor de Pratica Pedagdgica.

3.2.2 Instrumentos e Técnicas de Recolha de Dados
Nesta investigagdo, utilizaram-se como técnicas de recolha de dados a observacdo

participante (com registo em notas de campo e registo audiovisual), o questionario, o teste
(pré-teste e pos-teste) e as produgdes escritas dos alunos, obtidas a partir da resolucio de
uma sequéncia de tarefas. Foram utilizados mais do que um instrumento de recolha de
dados para possibilitar a triangulagdo dos dados recolhidos, sendo esta um meio para
potenciar o rigor e a profundidade da investiga¢do (Denzin & Lincoln, 2000). Uma vez
que ha diferentes pontos de vista face & mesma situagdo, a investiga¢do torna-se mais
credivel e completa, pois caso um dos instrumentos falhe, a investigagdo nao fica

prejudicada (Fontanella, 2021; Sousa, 2005).

A observagao neste estudo caracteriza-se como sendo do tipo participante. Na observacdo
participante, segundo Rebolo (2021) “o investigador/observador participa na vida da
comunidade, do grupo ou da situacdo, assumindo o papel de membro, o que lhe permite
chegar ao conhecimento da vida do grupo a partir do seu interior” (p. 93). Assim, a
observagdo da investigadora foi participante, porque assumiu a fungdo de professora

titular do grupo, interagiu com os alunos e eles com a investigadora (Gil, 1999).
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Através do questiondrio (apéndice 13) aplicado aos alunos, teve-se como primordial
objetivo conhecer a sua relacdo com o tema Educa¢do Financeira, nomeadamente, se
identificavam a moeda oficial de Portugal, se o dinheiro era tema de conversa, se tinham
habitos financeiros e se tinham algum envolvimento na gestao financeira da familia, entre
outros. Como refere Sousa e Baptista (2005), “a aplicagdo de um questiondrio permite
recolher uma amostra dos conhecimentos, atitudes, valores e comportamentos” (p. 91). O
questionario aplicado contemplou perguntas de diferentes tipos. Incluiu itens de respostas
aberta, que permitiram aos alunos um elevado grau de liberdade nas respostas e incluiu

itens de resposta fechada, que eram ou de resposta curta ou de escolha multipla.

Aplicou-se também, em dois momentos, um teste (apéndice 14), individual durante uma
aula de 90 minutos, com o proposito de averiguar os niveis de conhecimento e
compreensdo dos alunos relativamente aos temas em estudo. Sobre esta técnica de recolha
de dados, Coutinho (2011) refere que os testes “se destinam a avaliacdo de
conhecimentos, inteligéncia, raciocinio abstrato, criatividade, entre muitas outras
variaveis de foro cognitivo e mesmo socio afetivo” (p. 144). No teste aplicado
contemplaram-se conceitos e terminologias de Educa¢do Financeira de cinco temas —
Planeamento e Gestdo do Or¢camento; Sistema e Produtos Financeiros Basicos,
Poupanca; Etica e Direitos e Deveres —, mais precisamente de sete dos dezassete
subtemas distintos definidos no Referencial de Educacao Financeira (2013), adequados
aos alunos que frequentam o 1.° CEB. Desta forma, os sete subtemas que se adequam ao
nivel de conhecimentos e ao escaldo etario dos alunos em causa e que permitiram realizar
conexoes interessantes € com sentido com o tema Numeros, face as necessidades e
interesses dos alunos sdo: Necessidades e Desejos; Despesas e Rendimentos; Risco e
Incertezas; Meios de Pagamento; Objetivos da Poupanga; Etica e Responsabilidade

Social nas questoes financeiras e Informagdo Financeira.

No quadro 1 apresenta-se a matriz do teste de Literacia Financeira interligada com as
Aprendizagens Essenciais de Matematica (2021), uma vez que com a realizagdo do teste
aplicado, diagnosticaram-se, simultaneamente, os conhecimentos dos participantes
relativamente ao tema Numeros (do programa de Matematica), pois era este o tema a
abordar no decorrer da implementacdo do estudo, bem como conhecimentos sobre temas

financeiros.
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Quadro 1 — Matriz do teste de Literacia Financeira interligada com o tema Numeros.

Matriz do teste de Educacdo Financeira interligada com as Aprendizagens Essenciais de Matematica de 2021
Temas Subtemas Objetivos Descritores de desempenho Questdes
Compreender a diferenca entre “querer e necessitar”. | 1.1;2.3
Reconhecer compra por impulso. 1.1;2.3
Compreender a Distinguir e exemplificar despesas supérfluas e | 1.1;2.3
Necessidades e diferenga entre o despesas necessarias
Desejos necessario € o Compreender que gastar mais do que necessario pode | 1.1; 1.2; 2.2;
supérfluo comprometer o seu futuro 2.3;3.2
Viver de acordo com os seus meios e objetivos. 1.1; 1.2; 1.3;
2.3;33
Compreender nogao de rendimento. 2.1; 2.2.; 2.3;
Planeamento 3.2
e Gestao do Identificar diferentes fontes de rendimento. 2.1;2.2;23
Or¢amento . Diferenciar as despesas fixas de despesas variaveis 2.3;3.2
Relacionar - -
Despesas ¢ Compreender a diferenca entre rendimento e despesa | 2.1; 2.2; 2.3;
. despesas e o . . ~
Rendimentos rendimentos e relaciona-las evidenciando a nog¢do de saldo. 3.2
Tomar decisdes com um rendimento limitado. 1.3; 2.3; 2.2,
3.3
Distinguir despesas realizadas com rendimentos | 2.1; 2.2; 3.2;
familiar e com a mesada/semanada. 33
Risco e Avaliar os riscos ¢ | Identificar situagdes que podem afetar o rendimento | 2.2;2.3;3.2
a incerteza no familiar.
Incertezas .
plano financeiro
Sistema e Selecionar o meio de pagamento mais adequado — dia- | 3.1
Produtos Meios de Caracterizar meio | a-dia e empréstimo.
Financeiros pagamento de pagamento.
Basicos
Compreender que a poupanga ¢ uma forma de | 3.3
X alcangar os objetivos a longo prazo.
. Saber o que ¢ a -
Objetivos da . Calcular a necessidade de poupanga para comprar | 3.3
Poupanca poupanga e quais
poupanga C algo num espaco de tempo
os seus objetivos -
Compreender que a poupan¢a ¢ uma forma de | 2.3;3.3
precaver os imprevistos de rendimento previstos.
Etica e Compreender a gravidade de determinados | 4
e Compreender a Lo
Responsabilidade . o comportamentos,  distinguindo  comportamento
o . importancia da .
Etica Social nas " ~ corretos de incorretos.
~ ctica nas questoes
questoes .
. financeiras
financeiras
Saber que existem | Identificar direitos e deveres. 4
s . direit d
Direitos e Informagao rretfos ¢ deveres
. : relativamente as
Deveres Financeira N
questoes
financeiras.
Temas Tépicos Subtépicos Objetivos de aprendizagem Questoes
Niimeros Usos do nimero Ler e representar niimeros naturais. 12; 2.1;2.2;
naturais natural 3.1;32;33
L Interpretar e  modelar  situagdes com a | 1.2; 2.1; 2.2;
< Significado e uso s = T ’
Operagdes - adic@o/subtracdo e multiplicagdo/divisdo e resolver | 3.1;3.2;3.3
. das operagdes .
Niimeros problemas associados.
- Significado de Reconhecer a fragdo como representacdo de uma
Fragoes = ~ 1.2
fracdo relacdo parte-todo
. Estratégias de Mobilizar os factos bésicos da adi¢do/subtracdo e da | 1.2; 2.1;2.2;
Célculo Mental . R
célculo mental multiplicacdo/divisdo, 3.1;32;33

Optou-se por aplicar o teste antes e depois da implementacdo da sequéncia de tarefas. A

sequéncia de tarefas incidia em quatro subtemas — Necessidades e Desejos; Despesas e

Rendimentos; Risco e Incerteza; Objetivos da Poupan¢a — dado que foram os temas em

que os alunos revelaram dificuldades no questiondrio inicial. Desta forma, as tarefas

tinham como principais objetivos promover o desenvolvimento da Literacia Financeira e

compreender se ocorreram mudangas conceptuais, através das produgdes escritas dos

participantes.
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3.2.3 Fases do estudo empirico
O estudo encontra-se organizado em quatro fases, sendo estas: 1) questiondrio inicial aos

alunos; ii) pré-teste de Literacia Financeira; iii) implementa¢do de uma sequéncia de

tarefas, mais precisamente, de quatro tarefas para o desenvolvimento da Literacia

Financeira; iv) Pos-teste de Literacia Financeira. Estas fases foram aplicadas entre maio

e junho de 2022, como ¢ possivel verificar no quadro 2 que apresenta, de forma

esquematica, as fases do estudo empirico e a respetiva calendarizagao.

Quadro 2 — Fases do estudo empirico e respetiva calendarizagdo.

Fase Tarefa Calendarizacao

1 Questiondrio inicial aos alunos (apéndice 13) 3 de maio de 2022 (14h-15h)

2 Pré-teste de Literacia Financeira (apéndice 14) 10 de maio de 2022 (14h-15h)
Tarefa 1 (apéndice 15) 17 de maio de 2022 (14h-15h)

3 Tarefa 2 (apéndice 16) 24 de maio de 2022 (14h-15h)
Tarefa 3 (apéndice 17) 31 de maio de 2022 (14h-15h)
Tarefa 4 7 de junho de 2022 (14h-15h)

4 Pés-teste de Literacia Financeira (apéndice 14) 14 de junho de 2022 (14h-15h)

Apresentacdo da sequéncia de tarefas
A recolha de dados para o presente estudo deu-se essencialmente através da aplicacdo de

uma sequéncia de tarefas que tiveram em consideracdo o Referencial de Educagdo

Financeira (2013) e as Aprendizagens Essenciais de matematica (2021). Foram

implementadas quatro tarefas com a finalidade de atingir os objetivos definidos no ambito

matematico e financeiro (quadro 3). Cada tarefa foi planificada para ser explorada durante

uma aula de apoio ao estudo de 60 minutos.

Quadro 3 — Objetivos da sequéncia de tarefas implementadas na relacdo entre as Aprendizagens
Essenciais de Matematica (AEM) e o Referencial de Educagao Financeira (REF)

Temas AEM Toépicos Subtépicos Objetivos de aprendizagem Questdes
Numer'()s Usos do niimero Ler e representar niimeros naturais. 1.1;1.2;13
naturais natural
Estratéeias de cdleulo Mobilizar os factos basicos da
Célculo Mental & adi¢@o/subtracdo e da 1.1;1.2;13
mental U
multiplicacdo/divisdo.
; } Factos bésicos da Compreender e usar a re%ra para
Niimeros Relacoes TR calcular o produto de um nimero por
. multiplicacdo e sua 13
Tarefa 1 flumericas relacdo com divisa 10.
§aoco ° Compreender a relagido dobro-metade
Interpretar e modelar situagdes com a
Operagdes Significado e uso das ) z%dlg:eio/su'bt'rzigao e 11:12:13
operagoes multiplicac@o/divisdo e resolver
problemas associados.
Temas REF Subtemas Objetivos Descritores de desempenho Questdes
Objetivos da Saber o que ca Entender a poupanga como forma de
Poupanca oupanga poupanca ¢ quais os alcancar objetivos de longo prazo Ilel2
poupang seus objetivos ¢ J gop )
Temas AEM Topicos Subtépicos Objetivos de aprendizagem Questdes
Niimeros Usos do nimero . .
. Ler e representar niimeros naturais. 1.3
Tarefa 2 , naturais natural
Niimeros — - o
< Significado e uso das Interpretar e modelar situagdes com a
Operacgdes ~ . - 1.3
operagoes adicdo/subtracdo e
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multiplicac@o/divisdo e resolver
problemas associados.
Temas REF Subtemas Objetivos Descritores de desempenho Questdes
Compreender a
Necessidades e diferenca entre o Entender a diferenca entre 11
Desejos necessario € o “necessitar” e “querer”. :
supérfluo
Estabelecer a relag@o entre rendimento
Planeamento . . . =
~ Relacionar despesas e e despesas, evidenciando a nogdo de 13
e Gestao do Despesas e .
X rendimentos saldo.
Orcamento Rendimentos —
Tomar decisdes tendo em conta que o 13
rendimento € limitado. )
. Auvaliar os riscos € a Compreender a necessidade de
Risco e . AT
incerteza no plano constituicdo de um fundo de 12
Incerteza X . o
financeiro emergéncia.
L. Saberoque é a
Objetivos da oquec Entender a poupanga como forma de
Poupanca poupanga e quais os o 12;13
Poupanca L alcancar objetivos de longo prazo.
seus objetivos
Temas AEM Topicos Subtépicos Objetivos de aprendizagem Questdes
Niimeros Usos do nimero . .
. Ler e representar niimeros naturais. 2.1;22
naturais natural
Interpretar e modelar situagdes com a
< Significado e uso das adi¢@o/subtracdo e
Operagdes g 0¢ - §~O/ otragao 2.1;22
operagoes multiplicac@o/divisdo e resolver
. problemas associados.
Niimeros =
Reconhecer a fragdo como
Fragdes Significado de fracdo representacdo de uma relagdo parte- 22
todo
. Mobilizar os factos basicos da
Tarefa 3 P Estratégias de cdlculo L -
Cilculo Mental € adi¢do/subtragdo e da 22
mental e g o
multiplicacdo/divisdo,
Temas REF Subtemas Objetivos Descritores de desempenho Questdes
Estabelecer a relacdo entre rendimento
Relacionar despesas e e despesas, evidenciando a nogdo de 2.1;2.2
Despesas e .
X rendimentos saldo.
Planeamento Rendimentos —
~ Tomar decisdes tendo em conta que o
e Gestao do . PR 22
rendimento € limitado.
Orcamento - - -
. Auvaliar os riscos € a Compreender a necessidade de
Risco e . AT
incerteza no plano constitui¢do de um fundo de 23
Incerteza . . .
financeiro emergéncia.
Temas REF Subtemas Objetivos Descritores de desempenho Questdes
Planeamento Compreender a
Tarefa 4 e Gestiio do Necessidades e diferenca entre o Entender a diferenca entre
Desejos necessario € o “necessitar” e “querer”.
Orcamento P
supérfluo

Com a tarefa 1 (apéndice 15) pretendeu-se explorar a adi¢do e a divisdo, em contexto do
subtema Objetivos da Poupanga. Esta tarefa pressupunha que os alunos construissem um
plano de poupanca para realizar a compra de um equipamento (100 €) e de um bilhete
para um concerto (80€), se tivessem ou 10 semanas ou 20 semanas para realizar a
poupanca no sentido de serem capazes de efetuar a referida compra. Através do contexto
apresentado, procurou-se ainda explorar a relagdo entre a quantidade poupada e o numero

definido de semanas em que pode poupar.

Na tarefa 2 (apéndice 16) procurou-se explorar Necessidades e Desejos, Despesas e
Rendimentos, Risco e Incerteza e Objetivos da Poupanga. Esta tarefa pressupunha que os
alunos, através de um quadro de despesas de uma viagem e o contexto em que esta surge,
assumissem uma posicao reflexiva e critica face a sua realizagdo. Pretendia-se que os

alunos apresentassem conselhos para conseguir poupar e elaborassem um plano de
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poupanca, tendo em considera¢do uma mensalidade, despesas fixas e o tempo necessario

para poupar o dinheiro para a viagem.

Na tarefa 3 (apéndice 17), procurou-se dar continuidade ao subtema Despesas e
Rendimentos, Risco e Incerteza. Pretendia-se que os alunos realizassem a leitura do
orcamento disponivel e averiguassem se os rendimentos familiares foram suficientes para
suportar as despesas. Pretendia-se que os alunos fossem capazes de interpretar a tabela
com os rendimentos e com as despesas, de modo a compreender se com o rendimento era
possivel suportar as despesas, em caso negativo, identificar que op¢des poderiam fazer

para conseguir suporta-las.

Com a tarefa 4, procurou-se explorar Necessidades e Desejos. Pretendia-se que os alunos
compreendessem a diferenca entre querer e necessitar, distinguissem e exemplificassem
as despesas supérfluas e as despesas necessarias. Os alunos escreveram anonimamente o
que gostariam de comprar € o que precisariam de comprar. Depois de todos os post its
estarem colados no quadro da sala, os alunos foram questionados pela professora,
gerando-se uma discussdo e partilha de opinides em torno do tépico Necessidades e

Desejos.

Na implementacdo das tarefas usaram-se os principios metodoldgicos do ensino
exploratdrio que preveem que os alunos contactem com tarefas matematicas valiosas de
cariz problematico ou investigativo com vista a fazer emergir a necessidade de ideias
matematicas posteriormente sistematizadas em discussao coletiva (Canavarro, 2011). As
aulas do ensino exploratério encontram-se organizadas em 3 fases; 1) apresentacdo da
tarefa pela professora; ii) trabalho autonomo dos alunos, individualmente; iii) discussao
coletiva e sintese (Ponte, 2014). A primeira fase corresponde a0 momento em que o
professor garante que os alunos compreendem a tarefa e os desafia e os envolve no
trabalho a desenvolver. Na segunda fase, os alunos realizam a tarefa, de forma autébnoma.
Nesta fase, o professor desempenha um papel de orientador, apoiando os alunos, quando
necessario. Por ultimo, na terceira fase os alunos apresentam e discutem as resolucdes e
as estratégias usadas. Nesta etapa, nem sempre foi possivel que fosse realizada em grande
grupo, por isso os alunos realizavam as partilhas com os colegas mais proximos € a

professora reunia com os alunos para compreender as suas conclusdes sobre os contetidos
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abordados. Nesta fase os alunos realizavam, em conjunto, a corre¢do da tarefa,

partilhando e analisando as diferentes estratégias de resolugdo.

3.2.4. Metodologia de analise dos dados recolhidos.

De forma a analisar as respostas aos questiondrios, as respostas aos testes aplicados em
dois momentos, os registos das resolugdes dos alunos e as notas de campo utilizou-se o
método de andlise de contetido. Tendo em consideragdo os objetivos do estudo foi
selecionado este método de andlise, uma vez que “oferece a possibilidade de tratar de
forma metddica informacdo e testemunhos que apresentam um certo grau de
profundidade e de complexidade” (Quivy & Campanhoudt, 2008, p. 227). Desta forma,
procedeu-se a analise de conteido que compreendeu dois momentos: a pré-andlise € a

andlise e tratamento do material (Dias, 2009, p. 190).

A pré-andlise surgiu associada ao processo de organizagdo e tratamento de dados.
Organizaram-se as resolucdes dos alunos, por aluno e por ordem cronoldgica das tarefas.
Num momento posterior procedeu-se a andlise das resolu¢des dos alunos nas tarefas
implementadas e das respostas ao teste (pré-teste e pds-teste) de acordo com as categorias
definidas e que foram construidas a priori a partir das questdes de investigacdo e tendo
como base o Referencial de Educacio Financeira (Dias, et al., 2013) e a fundamentagdo
tedrica realizada. Adicionalmente, os registos de notas de campo foram analisados com o
intuito de descrever a agdo da professora e possibilitar informacgdo de suporte a reflexdao

sobre o papel da professora-investigadora.

Como ja foi referido, o processo de andlise de contetido, obtido a partir do uso dos
diferentes instrumentos de recolha de dados, assentou num processo de classificacio e
codificacdo dos dados em funcdo de categorias de andlise, o que permitiu identificar
estratégias e dificuldades dos alunos no dominio da Literacia Financeira e analisar as
potencialidades e limitacGes das tarefas matemdticas apresentadas em contexto

financeiro.

CAPITULO IV - APRESENTACAO E DISCUSSAO DE RESULTADOS
Comega-se este capitulo por apresentar os resultados obtidos no questiondrio inicial,

seguindo-se a apresentagdo dos resultados dos alunos no pré-teste, de modo a
compreender os conhecimentos que os alunos detinham antes da implementagdo da

sequéncia de tarefas. Posteriormente, apresenta-se e reflete-se acerca das resolugdes dos
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alunos nas tarefas implementadas, referindo-se estratégias e dificuldades dos alunos, bem
como as potencialidades e limitacdes das tarefas matematicas contextualizadas com
situagdes financeiras. Importa referir que nas tarefas 2 ¢ 3 um dos alunos (aluno 5) nao
esteve presente por estar doente. Por fim, apresentam-se os resultados obtidos pelos
alunos no pods-teste, comparando-os com os resultados obtidos no pré-teste, de forma a

discutir se aconteceu uma mudanga conceptual.

4.1 — QUESTIONARIO
A partir do questionario inicial foi possivel perceber que, no que concerne a relagdo dos

alunos com situacdes financeiras, trés alunos admitiram falar sobre dinheiro com a sua
familia, sendo que os restantes onze alunos revelam nao o fazer. Face a este resultado é
necessario reforcar que existem familias que ndo proporcionam o desenvolvimento da
Literacia Financeira, sendo necessdrio iniciar e/ou desenvolver as aprendizagens iniciadas
pelas mesmas, na escola (Fonseca, et al. 2015). Relativamente a questdo se costumavam
receber dinheiro e em que situacdes o recebem, onze alunos responderam que sim, sendo
que dez referiram que recebem prendas em dinheiro e um aluno que recebe dinheiro como
prenda e mesada. Quando questionados se consideravam necessdrio saber como gastar o
dinheiro, sete alunos responderam afirmativamente. Face a questdo se consideravam
importante ter conhecimentos acerca do uso do dinheiro para ter mais sucesso no futuro,
onze alunos responderam que sim. Assim, genericamente, os alunos parecem
compreender a necessidade de adquirir competéncias e conhecimentos fundamentais de

modo a assegurar o seu equilibrio financeiro (Fonseca et. al, 2015).

Por ultimo, quando questionados se, durante o seu percurso escolar, ja tinham abordado
questdes relacionadas com o dinheiro, apenas seis alunos responderam que sim, tendo-se
obtido as seguintes respostas, no ambito do pagamento das visitas de estudo: “quando nas
visitas de estudo precisamos de pagar’; “quando eu estava a dar o recado a professora eu
disse; “ndo trouxe dinheiro porque a minha mae usa mais cartdo”. No ambito da disciplina
de matemdtica referiram: “nds ja usamos o dinheiro na escola como se fosse um
supermercado que havia revistas e dinheiro”; “quando estivemos a falar sobre o dinheiro™;
“quando aprendemos o dinheiro”. Os dados parecem relevar que, de modo geral,
associam a momentos de Educacdo Financeira apenas aqueles momentos em que
contactaram de forma explicita com o dinheiro fisico, ndo atribuindo importancia ao

contexto em que lhes era solicitada a resolucdo de problemas de caracter financeiro.
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Os alunos revelaram que gostariam de ter muito dinheiro com o propdsito de comprar
tudo o que precisassem em vez de tudo o que quisessem. Porém, quando confrontados
com a questao “Quando estas num centro comercial ou num supermercado costumas pedir
alguma coisa aos teus pais, que te apeteca na altura? Se sim, o qué?”, dez alunos
responderam que sim e apresentaram como exemplos doces, brinquedos, carros, bonecas
e jogos. Estes dados parecem evidenciar incoeréncias na distingdo entre o necessario € o
supérfluo, principalmente na diferenca entre querer e necessitar € na compreensao de uma

compra como impulso (Ferreira, 2015; Dias et al., 2013).

4.2 — PRE-TESTE
Na questdo 1.1, através do didlogo apresentado pretendia que os alunos compreendessem

a diferenca entre querer e necessitar e reconhecessem uma compra por impulso. Quatro
alunos responderam corretamente, justificando a sua opinido ao afirmarem, por exemplo,
que “no didlogo 1 ndo ¢ necessario porque ndo € preciso a mochila estar na moda e no
diadlogo 2 ¢ necessario porque o computador avariou” (aluno 2). Seis alunos apresentam
respostas incompletas ao considerar que no didlogo 1 a compra ndo ¢ necessaria e que no
didlogo 2 ¢, porém, ndo justificam as suas respostas, como foi o caso da aluna 10 ao
revelar que “no didlogo 1 ndo acho que ¢ necessario, mas no didlogo 2 acho que ¢
necessario”. Quatro alunos apresentaram uma resposta parcialmente correta, pois acertam
parte da resposta, errando a restante. A resposta apresentada pela aluna 12 ¢ um exemplo
de resposta que considero ser parcialmente correta “Nao, porque a Sénia ainda podia usar
aquela mochila porque o mais importante era ter uma mochila e ndo € preciso ter uma
mochila na moda, o Jodo se ele tivesse aten¢ao ja ndo acontecia aquilo.”. A aluna justifica
corretamente que o didlogo 1 ¢ uma compra desnecessaria, mas ndo apresenta um
argumento adequado para justificar a necessidade da compra do computador.
Genericamente, no ambito do subtema Necessidades e Desejos, os alunos revelam
dificuldades em compreender a diferenca entre o necessario e o supérfluo, porém nao
apresentam argumentos apropriados para discutir formalmente os conceitos. Mais
precisamente, os alunos revelaram dificuldade em distinguir os conceitos querer e
necessitar e a justifica-los. Consequentemente, revelaram nao saber distinguir despesas
supérfluas e despesas necessdrias. Desta forma, os alunos genericamente ndo
reconheceram a compra por impulso, sendo por isso crucial promover ferramentas que

lhes possibilitem tomar decisdes acertadas (Ribeiro et al. 2023).
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Na questdo 1.2. pretendia-se que os alunos calculassem o valor do desconto da mochila
nas duas lojas, de modo a identificar a loja onde a compra seria mais vantajosa. Quatro
alunos responderam corretamente a questdo, recorrendo as operagdes de divisdo e/ou de
subtracdo e posteriormente a comparagcdo de valores. Outros quatro alunos ndo
apresentaram qualquer justificacdo da sua resposta, limitando-se apenas a referir a loja
onde o comprador iria beneficiar com a compra da mochila, sendo assim uma resposta
incompleta. Seis alunos responderam de forma errada a questdo, sendo que quatro alunos
apresentam somente a resposta, enquanto dois alunos apresentam operagdo 50:5=10,
como justificacdo a sua resposta. Globalmente, as dificuldades de alguns alunos incidem
essencialmente na dificuldade em calcular o desconto, pois apresentaram dificuldades em
reconhecer a fragdo como representacdo de uma relagao parte todo e em mobilizar factos
basicos da adigdo/subtracdo e multiplicagdo/divisdo. Além disso, revelam dificuldades
em comunicar matematicamente por escrito, uma vez que ndo conseguiram justificar a
loja onde a compra seria mais vantajosa. Esta situacdo evidenciada que uma das
dificuldades dos alunos consta na comunica¢do matematica escrita, uma vez que

apresentavam respostas pouco explicitas (Ferreira, 2015).

Na questdo 2.1, onde se pretendia que os alunos realizassem a leitura do orcamento
disponivel e averiguassem se os rendimentos familiares foram suficientes para suportar
as despesas, oito alunos responderam corretamente a questdo, mostrando que sdo capazes
de interpretar a tabela disponivel no enunciado e retirar a informagdo importante. Estes
alunos recorreram ao calculo do total dos rendimentos, ao calculo do total das despesas e
posteriormente comparam os valores obtidos, sendo que ainda houve alunos que
apresentaram o valor que sobrou. Duas alunas responderam de forma incompleta, pois
apresentam a adi¢do dos rendimentos e apresentam a seguinte justificagdo “o dinheiro ¢é
suficiente e sobra” (aluna 9) e “Sim sdo” (aluna 7), porém ndo apresentam qualquer
registo relativamente a adicdo das despesas para lhes permitir sustentar a sua resposta.
Dois alunos apresentam uma reposta parcialmente correta. A aluna 8 realiza corretamente
a adi¢do dos rendimentos, mas de seguida adiciona-os as despesas, demonstrando assim
ndo conseguir distinguir os conceitos, pois adiciona os valores em vez de os subtrair. O
aluno 1 apresenta somente a adicdo dos rendimentos deixando em aberto a adicdo das
despesas e a sua comparacdo com os rendimentos e a resposta ao problema por
concretizar. Um dos catorze respondeu incorretamente a questao, limitando-se a escrever

“ndo foram suficientes” (aluno 6) e outro aluno ndo apresentou qualquer resolug¢do. Desta
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forma, no ambito do subtema Despesas e Rendimentos, alguns alunos revelam dificuldade
em compreender a nocdo de rendimento e em conseguir distinguir os rendimentos das
despesas. Face ao tema Numeros os alunos evidenciaram cometer alguns erros ao realizar
as operagoes de adicdo e de subtracdo. Apesar dos alunos revelarem algum cuidado na
apresentacdo dos seus raciocinios matematicos, ndo revelaram conseguir justifica-los,

demonstrando dificuldade na comunicacdo matematica escrita.

Na questdo 2.2, na qual se pretendia saber se, sem o rendimento extra (prémio de
desempenho atribuido a Sr.* Sdnia), os salarios eram suficientes para suportar as despesas,
tendo de justificar, sete alunos responderam corretamente a questdo. Estes recorreram na
sua maioria, ao algoritmo da subtracdo para retirar o valor do prémio de desempenho ao
total dos rendimentos ou ao algoritmo da adi¢@o para adicionar os dois salérios, excluindo
assim o rendimento extra. Posteriormente, compararam o valor obtido com o valor das
despesas, concluindo que, sem o rendimento extra, os rendimentos ndo teriam sido
suficientes para suportar as despesas. Quatro alunos responderam incorretamente a
questdo, ndo apresentaram os calculos, limitando-se a responder, por exemplo “ndo ha
dinheiro” (aluno 6); “Nao chega porque tém muitas despesas para pagar” (aluno 1). Dois
alunos responderam de forma incompleta a questdo “ndo, porque se ndo houvesse
rendimento extra ndo tinham dinheiro suficiente” (aluno 5), “ndo conseguem pagar as
despesas” (aluno 12). Desta forma, atendendo aos resultados obtidos, é necessario
desenvolver capacidades de confianga que permitam aos alunos estarem aptos a avaliar
os riscos das suas decisdes autdnomas e conscientes para as suas praticas financeiras
autobnomas ¢ conscientes (Alves, 2012, Dias et al., 2013). O aluno 5 ¢ a aluna 12 através
das suas respostas evidenciam compreender que sem o rendimento extra a familia ndo
conseguia pagar as despesas, porém nao apresentam célculos que tornem explicitos os
seus raciocinios. Um aluno nao respondeu a questdo. Assim, alguns alunos face ao tema
Numeros revelam dificuldades em interpretar situagdes financeiras, envolvendo
adicao/subtragdo, em comunicar 0s seus raciocinios ¢, ainda a comunicar

matematicamente, justificando por escrito os resultados obtidos.

Na questdo 2.3. pretendia-se que os alunos tomassem decisdes com um rendimento
limitado. Trés alunos responderam erradamente, apresentando abordagens
descontextualizadas: “esperar até terem recebido os salarios dos pais” (aluno 11),
“esfor¢arem-se no trabalho” (alunal2) ou apresentam como medida retirar algumas
despesas fixas “podem tirar da lista: mesada da Lara, renda do quarto universitario da
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Lara” (aluno 4). Trés alunos apresentam medidas corretas como por exemplo “eu dizia-
lhes para eles venderam alguns brinquedos e coisas que ja ndo usavam em casa” (aluna
3), além dos argumentos utilizados ¢ sugerido que a familia faca e venda limonada (aluno
1), o aluno 13 apresenta a seguinte resposta “a familia Zacarias ndo consegue pagar as
despesas, mas ja tirei muito dinheiro e ainda posso tirar mais dinheiro, mas na comida
ndo porque ¢ importante. Eu tive de tirar 345€”, que subtraiu a despesas como lazer,
combustivel e alimentagdo, devido ao contexto. Sete alunos responderam de forma
parcialmente correta a questdo, uma vez que estes das diversas medidas que apresentaram
0 sdo aceitaveis uma ou duas medidas. Um aluno ndo respondeu a questao. Desta forma,
a maioria dos alunos face aos temas Necessidade e Desejos, Despesas e Rendimentos e
Poupanga, nao demonstra ser capaz de diferenciar as despesas fixas de despesas
variaveis, tomar decisdes com um rendimento limitado ao distinguir despesas supérfluas
e despesas fixas, e ainda revelam dificuldade em compreender que a poupanga ¢ uma
forma de precaver os imprevistos, por isso algumas despesas poderiam ser eliminadas ou

reduzidas tendo em consideragao o contexto do enunciado.

Na questdo 3.1, onde se pretendia que os alunos calculassem o valor mensal a pagar por
um carro de 12600€, ao longo de 36 meses, sete alunos responderam a questdo
corretamente, apresentando os célculos que realizaram e uma resposta a questdo. Trés
alunos responderam de forma incompleta, uma vez que apresentam o seu raciocinio com
recurso as operagdes, mas ndo atribuem uma resposta a questdo. Quatro alunos
reponderam incorretamente, tendo respondido por exemplo 12600 e 36 meses (aluno 6),
demonstrando que nd3o estavam familiarizados com os conceitos prestacdo fixa e
mensalidade. Dois alunos ndo responderam a questdo. A maioria dos alunos revelou
dificuldades no tema Numeros ao interpretar e modelar situagdes recorrendo a divisdo e

a comunicar matematicamente, justificando por escritos os resultados obtidos.

Na quest@o 3.2 onde se pretendia que os alunos averiguassem se a familia iria conseguir
pagar a mensalidade do carro tendo em consideragdo o seu rendimento mensal e as
despesas fixas, sete alunos responderam corretamente a questdo. Um aluno respondeu de
forma incompleta por ndo apresentar a resposta a questao, porém o raciocinio apresentado
estava correto. Trés alunos responderam incorretamente, apresentando ‘“‘sim vai
conseguir” (aluno 6), “2000€ - 1700€=1700€. Sim, porque 1700€ ¢é superior a 350€”
(aluno 4). Trés alunos ndo responderam a questdo, deixando-a em branco. Desta forma,
alguns alunos demonstraram nao estar familiarizados com os conceitos prestacdo fixa e
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mensalidade, revelando dificuldades em realizar calculos que incluiam as operagdes de
adi¢do, subtragdo, divisao e multiplicacdo. Também, revelaram dificuldades em justificar

por escritos as conclusdes face aos seus raciocinios.

Na questdo 3.3, onde se pretendia que os alunos calculassem o valor a pagar pelo carro
recorrendo a conta poupanca de forma a pagar 150€ por més, sé6 um aluno respondeu de
forma correta a questdo. Sete alunos responderam de forma incorreta, respondendo por
exemplo “que a entrada para pagar 150€” (aluno 6), “150€-350€ =200€. Tém de tirar
200€ por més.” (aluna 4). A resolucdo da aluna 4 evidencia uma dificuldade no ambito
da operagdo de subtragdo, uma vez que esta ndo ¢ comutativa. Deste modo, a ordem em
que se colocam os valores ¢ relevante. Transpondo esta situa¢do para um contexto real é
facilmente compreensivel que ¢ impossivel retirar a quantia de 350 euros, quando so se
dispde de 150 euros. Quatro alunos nao responderam a questdo. Desta forma, os alunos
demonstram nao estar familiarizados com os conceitos prestacdo fixa e mensalidade com
um valor maximo definido de 150€ mensais. Assim, alguns alunos face ao tema Numeros
revelam dificuldades em interpretar, modelar situagdes com adi¢do/subtragdo

multiplicagdo/divisdo e, ainda, a comunicar matematicamente 0s seus raciocinios.

Na questao 4 pretendia-se que os alunos tomassem uma posi¢ao critica e reflexiva face a
afirmacdo “A familia Pereira tem um contrato de um ano com uma empresa de
telecomunicagdes. No més de maio teve um imprevisto e deixou de pagar”. Seis alunos
ndo concordam com a afirmacdo e justificam a sua posi¢do corretamente, apresentando
estarem conscientes das consequéncias dos seus atos relativamente a questdes financeiras,
registando a seguinte resposta “Nao, porque assim podiam ter consequéncias’ (aluno 11),
porém ndo especificam que consequéncias poderiam ser € ndo demonstram compreender
a importancia de cumprir com a responsabilidade de celebracdo de um contrato. Trés
alunos respondem de forma parcialmente certa, por exemplo “Nao me parece correto
porque eles param de pagar” (aluno 6), ndo justificando concretamente a(s) razao(des)
que o levaram a considerar a atitude da familia Pereira como um ato incorreto. Quatro
alunos respondem erradamente a questdo ao referirem, por exemplo “sim, porque assim
eles ndo gastam” (aluno 13). Desta forma, a maioria dos alunos da turma demonstrou
compreender a gravidade de determinados comportamentos, uma vez que foram dez os
alunos que ndo concordaram com a afirmac¢do. Porém, verifica-se que houve dificuldade
em justificar a sua posi¢do face a afirmagdo, ou seja a apresentar uma justificagcdo acerca
de comportamentos corretos de incorretos, de acordo com 0s compromissos que assumem
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com determinadas entidades. Demonstraram também dificuldade em reconhecer que

existem direitos e deveres a cumprir face a questdes financeiras.

Quadro 4 — Sintese dos resultados do pré-teste (elaboragdo propria)

Alinea
1.1 1.2 2.1 22 23 31

Pré-teste Pré-teste Pré-teste Pré-teste Pré-teste Pré-teste
Aluno(a)

1
2
3
4
5
6
7
8

O quadro 4 ¢ uma forma simples de obter uma visdo sistematizada do desempenho dos

alunos relativamente as resolugdes realizadas no pré-teste, permitindo assim caraterizar
os conhecimentos dos participantes no ambito matematico e financeiro. As questoes 1.2;
2.3; 3.2; 3.3 e 4 foram as questdes em que os alunos revelaram mais dificuldades tanto a
nivel financeiro como matematico, uma vez que apresentaram maior nimero de repostas
erradas, respostas parcialmente corretas, respostas incompletas e repostas ndo
respondidas. As dificuldades dos alunos no ambito da Educagdo Financeira incidiram na
distingdo entre os conceitos querer e necessitar e despesas supérfluas e despesas
necessarias, na identificagdo de despesas fixas, prestacdes fixas e mensalidade, na
justificagdo/argumentagdo da sua posi¢do face a um determinado comportamento
financeiro e reconhecer que existem direitos e deveres do consumidor a cumprir face a
situacdes contratuais do dia a dia. Desta forma, ¢ necessario estimular atitudes e

comportamentos que levem a tomadas de decisdo conscientes e responsaveis (Dias et al.,
2013).

No ambito do tema Nuimeros os alunos revelaram dificuldades em realizar calculos que
incluiam as operagdes de adi¢do, subtragdo, divisdo e multiplicagdo e dificuldades em
interpretar e justificar por escritos as conclusdes, face aos seus raciocinios, apresentando

muitas vezes respostas incompletas, visto que ndo apresentam a resposta ao problema.
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4.3 — TAREFAS DE AULA
Tarefa 1
A resolucdo da questdo 1.1 apresentava o seguinte enunciado Ajuda o Jodo a construir

um plano de poupancga, calculando a quantia que deve colocar no mealheiro para
conseguir fazer a compra do equipamento e do bilhete, em 10 semanas, constatou-se
que doze dos catorze participantes do estudo conseguiram calcular a quantia semanal que
o Jodo devia colocar no mealheiro durante 10 semanas. Destes doze alunos, dez deram
uma resposta completa, apresentando o seu raciocinio e a resposta ao problema, enquanto
apenas dois alunos (aluno 5 e aluna 8) demonstraram um raciocinio correto, mas nao
atribuiram qualquer resposta, considerando-se por isso uma resposta incompleta. Do
restante grupo turma, duas alunas (alunas 12 e 14) ndo reponderam corretamente a
pergunta. Os doze alunos que responderam de modo correto ou incompleto realizaram
estratégias distintas, por isso foi possivel agrupa-las de acordo com as suas semelhangas

em trés tipos de estratégias, como se pode observar no quadro 5.

Quadro 5 — Tipologia de respostas corretas ou incompletas a questdo 1.1. da tarefa 1 (elaboragdo

propria).
Estratégias | Exemplos de resolucdes dos alunos Anilise
Um aluno (aluno 5) recorre
ao calculo mental para
realizar duas operagdes de
divisdo (100:10=10€) e
o g 4 (80:10=8€), de seguida
recorre a operacao de adicao
— (10+8=18€).
‘qa) — Vi R e W Trés alunos recorrem ao
s 2 tsoé= (80 calculo mental para realizar a
S = TR ' | operaciio de adig¢do (100€
SN +80€ =180€) e a operagdo de
3 Des. || divisdo (180:10= 18€).

Dois alunos ndo necessitaram
de recorrer ao registo escrito
da adigdo (100+80=180¢€),

‘ 1 avangando para a operagao

‘ o ‘ de divisdo (180:10=18€).
Trés alunos (alunos 2, 3 e 10)

(]

S o~ ' | recorrem ao célculo mental
SE8 para realizar a operacdo de
=% 5 | adi¢dio (100€ +80€ =180€) e,
= 50 | | posteriormente recorrem ao
= <= algoritmo da divisdo para

@)
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realizar a operagdo
(180:10=18).

A aluna 9 recorre,
inicialmente, ao calculo
mental (100+80), apenas
\ nao formalizou a escrita,
! | posteriormente recorre ao
algoritmo da divisao
(180:10=18).

Uma aluna (aluna 8) recorre
ao algoritmo para realizar as
divisoes (80:10=8 ¢ 100:
10=10) e, de seguida, recorre
a adi¢do dos valores obtidos
(8+10=18). Apresenta uma
resposta pouco completa.

Algoritmo
(1 aluno)

Do colocas

e (04

O aluno 6 recorre ao
algoritmo da adigao

o) T (100+80=180) e ao algoritmo

da divisao (180:10=18).

As duas alunas (alunas 12 e 14)

que realizaram as seguintes resolugdes incorretas, que

serdo analisadas, tendo em consideracdo as suas estratégias de resolucdo (quadro 6).

Quadro 6 — Tipologia de respostas incorretas a questdo 1.1. da tarefa 1 (elaboragdo propria).

Analise

Resoluc¢des dos alunos

A aluna 12 nio realizou um plano de
poupanga com a finalidade de calcular a
quantia a poupar, durante 10 semanas, de
modo a perfazer o valor dos objetos. A
aluna refere seis conselhos para o Jodao
conseguir obter o dinheiro.

No primeiro trio de conselhos a aluna
refere que para conseguir comprar 0s
objetos o Jodo “pode ndo comprar muitas
coisas”; “vender para ganhar dinheiro” e
“fazer uma troca”.

No segundo trio de conselhos a aluna
realiza, incorretamente a operagdo de
adi¢do do valor dos objetos (100€ +80€
=180€), sugerindo que para realizar a
compra tem de poupar 50€, ganhar 50€ e
“trocou coisas e ganhou 8€” (50€ + 50€ +
8€ =108€). A aluna ndo considera que a
troca nao envolve dinheiro. Desta forma,
demonstra ndo ter conhecimento do
conceito de troca.

A aluna 14 ndo consegue atribuir
significado ao que ¢ solicitado no
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enunciado. Esta demonstra ndo ser capaz
de construir um plano de poupanga
adequado. Sugere, sem qualquer
significado, que o Jodo poupe “120, de
cada 10 semanas”.

Na resolucdo da questdo 1.2, E se fossem

em 20 semanas, nove alunos responderam

corretamente, trés de forma incompleta e dois incorretamente. Dos doze alunos que

responderam correta e incompletamente a questdo, alguns utilizaram estratégias

semelhantes, sendo por isso agrupadas de acordo com as suas semelhangas em trés tipos

de estratégias, como se pode observar no quadro 7.

Quadro 7 — Tipologias de respostas corretas e incompletas a questdo 1.2. da tarefa 1 (elaboragdo

propria).

Estratégias

Resolugdes dos alunos

Analise

100+ 80

Cinco alunos recorrem
ao calculo mental para
realizar a operagdo de
divisdo (180:20=9),
dando uma reposta

<
é g dose Ad] Junny b %€ -y correta e adequada.
<2 = ‘ | Um aluno (aluno 11)
SN s 9 i apresenta uma estratégia
S diferente ao recorrer a
| divisdo do valor que ja
| 7. ). | | tinhaadquirido
. ¥ ov T anteriormente (18€) por
2.
[="8 2B TR Cinco alunos recorrem
‘ ‘ S A ao calculo mental para
‘ realizar a operagdo de
g [ adi¢ao (100€ +80€
= i =180€) e, posteriormente
& ‘ recorre ao algoritmo da
<GC) > divisdo para realizar a
= E operacao (180:20=9).
> & Uma aluna (aluna 8)
S - recorreu ao algoritmo
% ! 20 para realizar as divisdes
=2 00 0 (80:20) e (100:20) e, de
@) seguida, recorre ao
calculo mental para a
: € adi¢do dos valores

obtidos (4+5= 9€).

Relativamente aos dois alunos que responderam incorretamente, continuaram a ter as

mesmas dificuldades que na questdo anterior, realizando erros da mesma natureza na

presente questao.
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Da questao 1.1 para a questdo 1.2 houve dois alunos a mudar a sua estratégia de resolucao.
O aluno 2 na questdo 1.1 recorreu ao célculo mental e ao algoritmo. Porém, na questdo
1.2 0 aluno 2 mudou a sua estratégia somente ao algoritmo da divisdo (quadro 9) O aluno
13 na questdo 1.1 recorreu ao calculo mental e na questdo 1.2 mudou a sua estratégia para
calculo mental e algoritmo (quadro 8).

Quadro 8 — Mudanca de estratégia dos alunos 2 e 13 relativamente as questoes 1.1 e 1.2 da tarefa 1
(elaboragdo propria).

Aluno Resolucdo da questao 1.1 Resolugdo da questdo 1.2
A e Ty T | "_“ T e 108 180 % 20=-1¢
A U phalind ‘ e
[ ok 3ot 100+480= 180 | O ginidix f
0. dideduse podo ) >nefo=18 I |
/_’_/./ 410010 Q 10
2 | ¢ =TT
Q 0 |
‘ 088
LY ngooa T de Joiugort BL gon Atprona: - g
e | ¥o 98 e
| il
13 v .U/ 100 L0 f; Ad7 'T ‘ 101 /;:" 2 %
L’f\u , 107 JL "_.‘AJA 2 -‘_. A3 ‘

Na resolucdo da questdo 1.3, qual a relagcdo da quantidade depositada durante as 10 e
as 20 semanas?, nove alunos responderam corretamente e cinco alunos erradamente. Os
nove alunos conseguiram relacionar a quantidade depositada com o tempo, apercebendo-
se da relacdo dobro/metade, o que revela o uso intuitivo da relagdo de proporcionalidade

inversa entre o nimero de semanas e o valor a poupar em cada semana figura 26).

N )U&RSQ/EL s o /\azca? i~ 4o Nowonar AN Ot
Aoupar o dolsy (}WMJ”&A@M M foupar 1§ o € L

L0 Ao,
/

Figura 26 — Registo do aluno 2.
Dos cinco alunos que erraram a questdo 1.3, trés fizeram uma relagdo literal do nimero

de semanas, ndo estabelecendo uma relagao entre o valor a poupar em cada semana (figura

27).
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Figura 27 - Registo do aluno 1.
A aluna 14 referiu que “a diferenca entre as duas semanas ¢ que as de 10 sdo menos que

as de 20 semanas sdo mais.”, ndo evidenciando uma resposta correta. A aluna 12 realizou
a seguinte operacdo de adi¢cdo, demonstrando ndo compreender a relacao de dobro metade

entre o valor a poupar em 10 e 20 semanas (figura 28).

Figura 28 — Registo da aluna 12.
Em vista do referido, no dmbito financeiro a maioria dos alunos revelou entender a

poupanca como forma de alcancar objetivos de longo prazo. No ambito matematico, os
alunos revelaram mobilizar os factos bdsicos da adicdo/subtracio e da
multiplicac@o/divisdo, interpretando e modelando situagdes com as mesmas operagdes
referidas. Salienta-se ainda, que os alunos recorreram ao calculo mental e ao algoritmo
como estratégias para resolver problemas financeiros, nomeadamente para estabelecer
relagdes numéricas entre as diferentes varidveis, bem como, € ao uso da relacdo de
dobro/metade inserida na tarefa proposta. Quando confrontados sobre qual a relagdo
existente entre o nimero de semanas e o valor a poupar em cada semana, a maioria foi
capaz de mobilizar de forma intuitiva a relacdo de proporcionalidade inversa existente
entre as variaveis, concluindo que quando o nimero de semanas duplica, o valor a poupar

em cada semana reduz para metade.

Tarefa 2
Na resolucdo da questdo 1.1, consideras a viagem do Francisco uma necessidade ou desejo,

todos os alunos referem que ¢ um desejo a exceg@o da aluna 14 que considera a viagem uma

necessidade, revelando nao conseguir diferenciar o significado entre necessitar e querer.
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Naresolucdo da questdo 1.2, atualmente, o Francisco tem 24 anos. Sabendo que ele vive
com os pais, mas é muito independente e ndo lhes quer pedir dinheiro, que conselhos
lhe davas para arranjar o dinheiro para a viagem, os alunos apresentam diferentes
conselhos. Cinco alunos referem que o conselho que dariam ao Francisco seria arranjar
um emprego (alunos 1, 2, 7, 10 e 12). Duas alunas (alunas 3 e 4) aconselham a venda de
algo “na escola” (aluna 4) como “os seus brinquedos ou limonada” (aluna 3). A aluna 8
apresenta uma reposta que evidencia compreender e manipular terminologia financeiras
ao referir “Nao gastar dinheiro em coisas que ndo sdo necessarias”. A aluna 9 sugere adiar
a viagem “ir a essa viagem no proximo ano e arranjar o dinheiro até 14” (aluna 9). Os
restantes alunos (alunos 11, 13 e 14) apresentam conselhos pouco coerentes e/explicitos.
O aluno 11 refere que “dizia-lhe para trocar dinheiro no multibanco”, revelando assim
nao conhecer o funcionamento do multibanco. O aluno 13 apresenta a seguinte operacao,
sem lhe atribuir qualquer significado “36:12=3€”, por fim a aluna 14 refere “o Francisco
pode ir buscar dinheiro ao mealheiro”, entendendo a poupanga como forma de alcangar

os objetivos a longo prazo.

Na resolucdo da questdo 1.3, O Francisco tem um trabalho em part-time, onde ganha
50€ por més, mas tem 25€ de despesas mensais fixas. Quantos meses precisava poupar
para realizar a viagem?, oito alunos responderam corretamente a questdo, um aluno
responde de forma incompleta & questdo, apresentando somente o raciocinio utilizado
sem atribuir uma resposta? ao problema. Trés alunos respondem de forma parcialmente
correta & questdo, dado que realizam os seguintes registos “a viagem custa 600€; 24
meses” (aluna 8); “50-25=25" (aluno 13), a aluna 14 apresenta somente a operagdo de
adi¢do dos gastos totais da viagem, ndo conseguindo avangar com o seu raciocinio. Por
fim, o aluno 6 responde que ao “arranjar um trabalho novo que lhe dé 10000€” o Francisco
conseguiria pagar a viagem sem ter necessidade de poupar, o que se revela uma resposta
incorreta por o aluno projetar um valor que considera elevado (dez mil euros) em vez de

calcular os meses necessarios de poupancga para cumprir o seu objetivo.

Dos doze alunos que responderam de modo correto, incompleto e parcialmente correto a
questdo, alguns utilizaram estratégias semelhantes, como se pode observar no quadro 9.
Quadro 9 — Tipologias de respostas corretas e incompletas a questao 1.3 da tarefa 2 (elaboragdo

propria).
Estratégias Resolugdes dos alunos Anailise
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boo

Gok®~

Calculo mental
(10 alunos)

Algoritmo
(1 aluno)

facilitou a compressao da tarefa por parte dos alunos, uma vez que as despesas da viagem
correspondiam a 600€ e o valor que o Francisco recebia ao final de um ano correspondia
também a 600€ (50x12= 600€). O facto de ter o valor de 25€ em gastos mensais (que
corresponde a metade de 50€), ndo facilitou a compreensdo do enunciado, sendo
necessario antes dos alunos resolverem a tarefa clarificar o que estava a ser pedido, pois
comecaram a surgir diividas por parte dos alunos. O enunciado revelou-se uma limitagdo
para a compreensao inicial dos alunos. Ainda assim os alunos, em termos financeiros,
evidenciaram compreender a poupanga como forma de alcancar os objetivos a longo
prazo (Dias et al., 2013), ao perceberem que para tal € necessario, por vezes, ao longo do
tempo poupar uma determinada quantia mensalmente para conseguir comprar algo, neste

caso especifico, a viagem do Sr. Francisco.

Apos esta limitagdo, a maioria dos alunos evidenciaram compreender a tarefa, tendo-a
resolvido corretamente, recorrendo a estratégias como o calculo mental ou o uso do
algoritmo da divisdo. Apos a exploragdo inicial da tarefa, e ao contrario do que era
expectavel, nenhum aluno foi capaz de aproveitar a relagdo entre o valor anual (12 meses)
que o Francisco recebia 600€ que coincidia com o valor das despesas da viagem e se

apenas conseguia poupar metade, iria necessitar de 24 meses.

Tarefa 3
Na resolu¢do da questdo 2.1, qual o rendimento total da familia?, trés alunos acertaram

na totalidade a questdo, apresentando os célculos que sustentam o raciocinio e a resposta.
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O aluno 11 responde de forma incompleta, apresentando apenas a resposta € nio o
procedimento. Trés alunos apresentaram uma resposta parcialmente certa, ou seja
consegue-se compreender que o raciocinio ¢ correto, no entanto evidenciaram erros de
calculo que resultaram numa resposta incorreta. Seis alunos responderam de forma
incorreta a questdo, sendo que os alunos confundiram os conceitos de despesa e
rendimento, adicionando somente as despesas. Dos alunos que apresentaram respostas
corretas, incompletas e parcialmente corretas, trés (alunos 11, 6 e 4) utilizaram como
estratégia de resolugdo o calculo mental. Os restantes quatro alunos (alunos 10, 3, 12 ¢ 2)

recorreram ao algoritmo da adicao (fig. 29).
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Figura 29 — Registo da aluna 3.
Na resolucdo da questdo 2.2., No més de maio, o Sr. Tiago partiu o tornozelo a andar

de bicicleta. Por isso, no més de junho perderda um terco do seu saldario. Serd que o
rendimento é suficiente para suportar as despesas?, seis alunos acertaram o problema
na sua totalidade, pois apresentaram os céalculos utilizados que sustentam a resposta por
eles dada. O aluno 1 apresentou uma resolucdo incompleta, por apresentar apenas os
calculos e ndo apresentar a resposta a pergunta. As alunas 3 e 4 calcularam o valor
correspondente a “um ter¢o” do salario do Sr. Tiago, porém em seguida ndo o subtrairam
ao rendimento e assumiram que o valor obtido era o rendimento final do Sr. Tiago.
Quatro alunos apresentaram uma resposta totalmente errada, visto que os alunos
apresentaram respostas descontextualizadas como “Nao, porque 660€ ¢ menor do que
1145€” (aluna 7). Dos nove alunos que incidem nas respostas corretas, incompletas e
parcialmente corretas utilizaram diferentes estratégias para procurar responder a questao.
Sendo que se encontram agrupadas de acordo com as suas semelhancgas em dois tipos de
estratégias, como se pode observar no quadro 10.

Quadro 10 — Tipologia de respostas corretas, incompletas e parcialmente corretas a questdo 2.2. da
tarefa 3 (elaboragdo propria).

| Estratégias | Resolugdes dos alunos | Anélise
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4

(1 aluno)

Calculo Mental e
Algoritmo

No momento de discussdo e partilha das estratégias dos alunos, os quatro alunos que
apresentaram uma resposta errada, continuaram a ndo compreender o que se pretendia
com “perderd um terco do seu saldrio”, apos as explicacoes dos colegas. Desta forma,
foi necessario construir uma reta numérica, com o auxilio dos alunos, para explicar no
que consistia a fragdo um ter¢o de seiscentos e sessenta (figura 30). Ventura e Oliveira
(2009) referem que a reta numéria ¢ um modelo que potencia a aprendizagem das
diferentes representagdes, uma vez “favorece a criagdo de uma imagem mental das
estratégias de contagem e das operagdes, estimulando o cdlculo mental e, mais

globalmente, o sentido de numero ” (p. 3).

1 2 3
0 3 3 3
1 ] »
'r 'r i i
0€ 220€ 440€ 660€

Figura 30 — Estratégia utilizada pela professora (elaboragdo propria).
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Depois dos alunos compreenderem quanto representa um terco do saldrio referiram
oralmente que se teria de realizar a operagdo de subtracdo (660€-220€=440€) e de
seguida, a adi¢do do rendimento do Sr. Tiago com o da Sr.? Beatriz (440€+705€=1145€),

retirando de seguida as suas conclusdes.

Na resolugdo da questdo 2.3, no lugar da Sr.” Beatriz e do Sr. Tiago que escolhas farias
para conseguir pagar as despesas?, o aluno 13 optou por realizar subtracdes de valores,
por tentativa e erro, até chegar a um valor acessivel para que a Sr.“ Beatriz e o Sr. Tiago
conseguissem pagar as despesas com o seu rendimento. O aluno 11, refere que “escolheria
tentar trabalhar mais para conseguir mais salario”, a aluna 8 refere que a sua escolha seria
“ndo ir sempre ao restaurante”, a aluna 14 deixa a questdo incompleta pois realiza a
operagao de subtracdo 1365-1145=220, obtendo o valor que a familia tem de subtrair as
despesas para que o seu rendimento consiga suporta-las. Os restantes alunos referem que
a Sr.? Beatriz e o Sr. Tiago deviam poupar em algumas despesas como ¢ possivel perceber
através do quadro 11.

Quadro 11 — Frequéncia absoluta das categorias possiveis de poupancga refiras pelos alunos na questdo
2.3 da tarefa 3 (elaboragdo propria).

Categorias possiveis de poupanca Frequéncia absoluta
Alimenta¢do 6
Combustiveis 8

lazer 7
Mesada da Ema 1

Os alunos parecem evidenciar compreender a diferenca entre o necessario do supérfluo,
estando conscientes das categorias que devem poupar dinheiro, ao ter em consideracio o
enunciado. Assim, as categorias em que os alunos elegeram como sendo as mais viaveis
para poupar incidem nos combustiveis, no lazer e na alimentagao, visto que no enunciado
¢ referido que “ambos trabalham perto de casa e t€ém por habito comer em restaurantes.”.
Além disso, a maioria dos alunos evidenciou compreender e distinguir despesas fixas de
despesas variaveis, pois nenhum aluno optou por poupar na renda da casa, percebendo
assim que este ¢ um valor invariavel. As op¢des que os alunos realizam parecem revelar
que estes conseguem tomar decisdes relevantes que influenciam a vida pessoal e familiar
(Abrantes et al, 1999), com capacidade de andlise a tomar decisdes financeiramente

conscientes e responsaveis (Carvalhal et al., 2012).

Através da resolug¢do do aluno 13 (fig. 31) ¢é percetivel que este ndo compreende que a

mesada da filha ¢ uma despesa mensal fixa e por isso, a essa despesa ndo se deve subtrair
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nenhum valor. Por sua vez, o aluno compreende que tendo em consideragdo o contexto
do enunciado “viver perto do trabalho e comer, frequentemente, em restaurantes”, devem
ser despesas a evitar, de modo a poupar. O aluno também compreende que a renda da

casa ¢ uma despesa fixa e, por isso, tem de manter o valor da renda.
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Figura 31 — Registo do aluno 13.
Deste modo, no dmbito matemadtico os alunos revelaram usar os algoritmos e o cdlculo

mental para conseguirem resolver o problema. Face ao dmbito financeiro, a maioria dos
alunos apresentou conselhos coerentes, demonstrando mobilizar os objetivos definidos
em quatro subtdpicos do Referencial de Educagdo Financeira. Estes apresentaram
afirmacgdes onde se apreende que sdo capazes de entender a diferenca entre necessitar e
querer e a relacdo entre rendimento e despesa, evidenciando a nogao de saldo, sdo capazes
de tomar decisOes tendo em conta que o rendimento € limitado, de compreender a
necessidade de constituicdo de um fundo de emergéncia e de entender a poupanga como

forma de alcancar objetivos de médio, longo prazo.

Tarefa 4
Na tarefa 4 os alunos, escreveram num post it amarelo o que precisavam de comprar e

num post it cor-de-rosa o que queriam comprar € assim que terminavam de escrever,
autonomamente colaram os post its na tabela formada no quadro da sala, que era
constituida por duas colunas: “preciso comprar...” € “quero comprar...”. Assim, obteve-
se um registo no quadro bastante semelhante ao quadro 13, extraindo a identifica¢do dos

alunos (quadro 12).

Quadro 12 — Registos dos alunos nos post its.

Alunos(as) Preciso de comprar... Quero comprar...

Aluno 1 “Decoragdes para a festa de anos da | “Uma mota para criangas a gasolina.”

minha irma.”

Aluno 2 “Comida e materiais que eu ndo tenho.” | “Brinquedos e peluches.”

Aluna 3 “Protetor solar.” “Um cdo.”

Aluna 4 “Caneta azul.” “Unicornio gigante de peluche, peluche
corujinha, bola do Benfica e cachecol
do Benfica.”

Aluno 5 “Comida saudavel.” “Camisola do FCP verdadeira.”

Aluno 6 “Comida.” “Oculos virtuais.”
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Aluna 7 “Material escolar, comida e dgua.” “Brinquedos e um jumping clay.”

Aluna 8 “Agua e comida” “Tablet e televisdo.”

Aluna 9 “Brinquedos, peixe, carne, iogurte, | “IPhone 12, Mansdo e uma ps12.”
caderno de estudo do meio, doces,
verdura, bolachas e fruta.”

Aluna 10 “Shampoo para o cabelo e roupas.” “Mochilas e sapatilhas.”

Aluno 11 “Seguro de vida e brinquedos.” “Mansao.”

Aluna 12 “Frutas e legumes.” “Chocolates e doces.”

Aluno 13 “Alimentos e roupa.” “Jogo, quinta, trator ¢ um carregador de

tablet.”
Aluna 14 “Comida saudavel, alimentos e agua.” | “Brinquedos ¢ jogos.”

De modo a prosseguir para a exploracao dos post its colados no quadro, com a turma, a

professora comegou por referir que nao havia afirmagdes certas nem erradas e muitas

vezes a mesma situacao poderia estar enquadrada em colunas diferentes, dependendo do

timing e/ou do contexto. Era um momento, essencialmente, de discussao, de partilha e de

reflexdo. De seguida, a professora iniciou a exploracdo das respostas dos alunos,

comegando por questionar o que estes entendiam acerca dos conceitos Necessidade e

Desejo. A aluna 10, prontamente respondeu: “Necessidade é o que nds precisamos e
]

desejo € o que nds queremos”, os restantes alunos concordaram.

De seguida estabeleceu-se o seguinte didlogo entre a professora, o aluno 13 e a aluna 4:

Prof: “Que coluna corresponde a Necessidade e que coluna corresponde ao Desejo?”

Aluno 13: “Os papéis amarelos correspondem a Necessidade e os rosas ao que queremos,
ou seja ao Desejo.”

Prof: “Qual ¢ a diferenga entre necessitar e querer?”

Aluna 4: “Necessitar € que necessitamos da coisa neste momento € querer € que
queremos, mas pode ndo ser agora.”

[A professora apercebeu-se que os alunos ndo estavam a definir corretamente o conceito
necessidade, mas decidiu avangar com a seguinte questao]:

Prof: “Alguém quer trocar o que precisa para o que gostava de comprar ou vice-versa?”,
[Todos os alunos da turma, no momento, responderam que ndo queriam trocar os post its.
Ap6s alguns segundos de siléncio, desenvolveu-se o seguinte discurso entre os alunos]:

Aluno 13: “Mas estd ali (apontando para a coluna “preciso de comprar...”) decoracdes
para a festa de anos da irma”, achas mesmo que precisas de comprar?”

Aluno 1: “Sim, porque ela faz anos.”

Aluno 6: “Porque é que nao é o bolo (considerou o bolo mais preciso do que a
decoragﬁo)?”

Aluna 8: "Podes utilizar cartdes e encher baldes que tenhas em casa, em vez de encher
aqueles com hélio.”

Aluno 1: "Entdo, acho que consigo viver sem as decoragdes da minha irma. “Levantou-
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se e passou o post it para a coluna “Quero comprar...”.

[Posto isto continuou-se a refletir sobre o que estava no quadro e os alunos referiram]:
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Aluna 9: “Vivia sem brinquedos, mas vivia um bocadinho triste.”

Aluno 13: “Mas ja tens os que tens, ja € bom.”

Aluna 9: “Consigo viver sem doces.”

Prof: “A 4gua € necessdria para a vossa vida, para a vossa sobrevivéncia?”’

Aluno 5: “Sim, precisamos muito”.
A reflexdo realizada, em grupo turma, direcionou-se as compras do supermercado e de
que forma conseguimos evitar comprar coisas de que ndo precisamos, sendo que os alunos
referiram que fazer uma lista pode ser uma opcao viavel para ndo comprar o que nao
precisamos e, consequentemente, ndo gastar mais dinheiro do que pretendemos. Vejamos

ainda o seguinte didlogo:

Prof: “A Matilde ter 10 bonecas e pede mais uma. Acham que esse pedido € necessario?”

Aluna 4: “Nio, necessario ¢ algo como “legumes, fruta, comida que necessitamos para
viver.”

Prof: “Necessitar representa algo essencial, muito importante, indispensavel para a nossa
vida. Podemos dizer que a boneca ¢ uma compra supérflua.”

Prof: “O que significa supérfluo?”

Aluna 4: "Nao precisamos.”

Prof: “Algo que nos podemos dispensar, algo inutil, algo escusado.”
Enquanto a professora estabeleceu o didlogo com a aluno 4, o aluno 1 levantou-se e foi
mudar o post it “decoracOes para a festa de anos da minha irma.”, de coluna. Este
encontrava-se na coluna “quero comprar’ e transferiu-o para a coluna “preciso de
comprar”, apresentando a seguinte justificacao, “preciso mesmo de comprar. Nao consigo

viver sem decoracdes porque gosto mesmo da minha irma” (aluno 1).

Os restantes alunos da turma ndo compreenderam a decis@o do aluno 1, pois sugeriram
outras op¢Oes para o aluno 1 conseguir fazer decoracdes a irma sem gastar dinheiro.
Porém, revelaram compreender que as necessidades e os desejos variam de pessoa para
pessoa, e que tinham de ser mais conscientes nas suas escolhas e opgdes, ao referirem

expressoes como: “mas tu é que sabes” (aluna 4); “é uma decisdo tua” (aluna 9).

Assim, durante a tarefa 4 todos os alunos revelaram compreender a diferencga entre os
conceitos “querer” e “necessitar’. Esta tarefa revelou-se bastante enriquecedora ao nivel
da reflexdo e partilha de ideias financeiras. Através dos didlogos estabelecidos foi
possivel compreender que estes detinham algumas concecdes face a terminologias
especificas no ambito financeiro. Foi também possivel esclarecé-las e especifica-las sem

qualquer julgamento por parte dos alunos, revelando assim terem a capacidade de
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“discutir assuntos financeiros e monetdrios sem desconforto” (Dias, et al., 2013, p. 5).
Discutiram-se assuntos financeiros sem desconforto e abordaram-se situacdes didrias que
envolvem decisdes financeiras pessoais. Apesar de terem surgido aspetos em que 0s
alunos revelaram ndo ter a mesma opinido relativamente a situacOes e escolhas
financeiras, os mesmos partilharam sugestdes, de forma competente relativamente a
situacdes do dia-a-dia que envolvem situacdes financeiras (Dias,et al., 2013), aceitaram
e compreenderam que cada cidad@o tem opinides diferentes e executa agdes tendo-as em
consideracdo, mesmo sabendo que estas podem afetar a sua situacdo financeira e ter um
forte impacto. Em suma, os alunos durante a realizagdo da tarefa revelaram capacidade
de tomar decisdes financeiras conscientes e refletidas ao abordar assuntos monetarios e

financeiros sem desconforto e com respeito.

4.4 — POS-TESTE
Na questdo 1.1., como ja referido, através do didlogo apresentado pretendia-se que os

alunos compreendessem a diferenca entre “querer e necessitar” e reconhecessem uma
compra por impulso. Nove alunos responderam corretamente, justificando a sua opinido,
como por exemplo “O didlogo 1 ndo € preciso e o 2 € preciso porque o computador pode
ser para a escola e o 1 ndo é preciso comprar outra por estar fora de moda.” (aluna 10).
Trés alunos apresentam uma resposta incompleta “eu acho que primeiro didlogo € uma
compra ndo necessaria € no segundo é uma compra necessdria” (aluna 7), pois ndo
apresentam justificacdo. Trés alunos apresentam uma resposta parcialmente certa, pois
referem “Nao, porque a mala mesmo que esteja fora de moda néo interessa e ndo significa
que a Sonia tenha de comprar uma mala na moda porque tem de a aproveitar”, porém nao
justificam a compra do computador ndo ser necessaria. Assim, a maioria da turma, no
ambito do subtema Necessidades e Desejos, revelou compreender a diferenga entre o
necessario e o supérfluo. Mais precisamente, os alunos revelaram realizar distin¢do entre
0s conceitos ‘“querer e necessitar”, que consequentemente distinguiram despesas
supérfluas e despesas necessarias. Continua a ser evidente alguma dificuldade dos alunos

em expressar matematicamente, por escrito, as suas ideias e em justificar devidamente as

suas opgoes/respostas.

Na questdo 1.2, na qual era esperado que os alunos calculassem o valor do desconto da
mochila nas duas lojas distintas, de modo a decidir a loja onde fariam a melhor compra,
sete alunos conseguiram resolver corretamente, recorrendo ao significado da fragdo,

posteriormente a subtracdo e comparagdo dos resultados para ter conhecimento de qual
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das lojas a mochila era mais barata. Trés alunos respondem de forma incompleta, uma
vez que referem, por exemplo “a loja A € mais barata e enquanto a B € mais cara” (aluna
12), porém ndo apresentam o raciocinio de forma a sustentar a sua afirma¢do. Um aluno
apresenta uma resposta parcialmente certa, uma vez que realiza os seguintes registos “50-
12=38€ e 50:5=10. Na loja B a compra € mais vantajosa porque s6 paga 10€” (aluna 7).
Ou seja, a aluna realiza corretamente as operacdes, mas nao apresenta uma justificagao
correta, mostrando assim ndo se ter apropriado corretamente do contexto do problema,
nao dando significado aos cdlculos efetuados. Trés alunas respondem erradamente a
questdo, apresentando respostas descontextualizadas face ao enunciado da tarefa. Nesta
perspetiva a aluna 4 refere que “ela ainda tem a antiga mochila”, a aluna 14 assume que
“se eu fosse a S6nia comprava a mochila na loja B porque tem 10 por cento de desconto
e na loja A tinha 12 por cento de desconto na mochila”, assumindo erradamente que dez
euros corresponde a 10 por cento de desconto, por fim, a aluna 8 refere que “sim, porque
na loja A tinha desconto e loja B ndo”, o que revela ndo identificar que a fragdo 1/5 € o
desconto face ao preco da mala, como referido no enunciado da questdo. Desta forma,
parece que a grande maioria da turma consegue calcular o preco da mala quando
submetida a um desconto e selecionar a melhor op¢do. Globalmente, os alunos
evidenciam reconhecer a fracdo como representacdo de uma relacdo parte todo e em
mobilizar factos basicos da adi¢do/subtracdo e multiplicacdo/divisdo. Além disso,
revelam melhorias em comunicar matematicamente por escrito, uma vez que ja

conseguiram justificar a loja em que a compra seria mais vantajosa.

Na questdo 2.1, em que se pretendia que os alunos realizassem a leitura do or¢amento
disponivel, averiguassem se os rendimentos familiares eram suficientes para suportar as
despesas, onze alunos analisaram corretamente a tabela de orcamentos e responderam a
questdo, recorrendo a adi¢do dos rendimentos, a adi¢do das despesas e de seguida
compararam os valores obtidos. Desta forma, estes alunos parecem compreender os
conceitos de rendimento e despesa, estabelecendo a relagdo entre estes e evidenciando de
forma intuitiva a no¢@o de saldo. Os alunos 5 e 6 respondem de um modo incompleto,
uma vez que apresentam corretamente a operagdo de adicao na disposi¢ao horizontal e
vertical, mas ndo apresentam uma resposta ao problema. Uma aluna, mais precisamente,
a aluna 8, apresenta uma resposta parcialmente correta, pois calcula corretamente a soma
dos rendimentos, no entanto confunde-se ao registar o seu raciocinio, dado que quando

representa a operacao (subtrair aos rendimentos as despesas) na disposi¢do horizontal
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refere uma subtragdo, acabando por, na representacdo vertical, realizar erradamente uma
adi¢do, apresentando de seguida uma resposta incorreta por consequéncia dos seus
célculos. Desta forma, no ambito do subtema Despesas e Rendimentos, alguns alunos
revelam compreender a no¢@o de rendimento e conseguir distinguir os rendimentos das
despesas. Face ao tema Numeros, os alunos evidenciaram realizar as operacdes de adi¢do
e de subtra¢do, com maior facilidade, relativamente ao pré-teste. Estes revelam conseguir

justificar as suas opgdes, tendo melhorado assim a comunicagdo matematica escrita.

Na questdo 2.2, onde se pretendia tomar conhecimento se, sem um rendimento extra
(prémio de desempenho atribuido a Sr.* Carolina), os saldrios seriam suficientes para
suportar as despesas, justificando, oito alunos responderam corretamente, recorrendo ao
algoritmo da subtragdo para retirar o valor do prémio de desempenho da Sr.* Carolina a
totalidade dos rendimentos da familia. Posteriormente, compararam o valor obtido com o
valor das despesas, percebendo que, sem o rendimento extra, os rendimentos nao eram
suficientes para suportar as despesas. Quatro alunos responderam de forma incompleta,
pois realizam as operagdes corretamente, mas ndo apresentam uma resposta. Dois alunos
respondem de forma errada a questdo, ou seja os alunos ndo consideram como
rendimentos da familia o valor do prémio, e de seguida, subtrairam o valor que
consideravam que a familia era capaz de poupar até obter rendimentos suficientes. Assim,
a maioria dos alunos parecem distinguir diferentes fontes de rendimento e estabelecer a
relagdo entre rendimentos e despesas, evidenciando intuitivamente a noc¢ao de saldo. Face
ao tema Numeros e Operacdo revelam facilidade em interpretar € modelar situacdes
envolvendo a adi¢ao/subtra¢do, em comunicar os seus raciocinios e, ainda a comunicar

matematicamente, justificando por escritos os resultados obtidos.

Na questdo 2.3. pretendia-se que os alunos tomassem decisdes com um rendimento
limitado. Nove alunos respondem corretamente a questdo, uma vez que todas as medidas
referidas pelos alunos sdo validas, tendo em consideragdo o enunciado, como por exemplo
“podem tirar: o lazer, combustivel, televisdo e automoveis” (aluna 3). Dois alunos ndo
apresentam, na sua totalidade, todas as medidas corretamente. Duas alunos respondem
incorretamente ao apresentarem como resposta “A familia Zacarias ndo conseguia pagar
as despesas” (alunol4), “Eles podem poupar dinheiro para ndo ultrapassarem os
rendimentos” (aluna 12), ndo especificando medidas em concreto para a familia ndo

ultrapassar os rendimentos. Um aluno nado responde a questdo. Desta forma, a maioria dos
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alunos face aos temas Necessidade e Desejos, Despesas e Rendimentos e Poupanga,
demonstra continuar com dificuldades em identificar medidas conscientes para reduzir as
despesas de modo a ndo ultrapassarem os rendimentos. Porém, revelaram ser capaz de
diferenciar as despesas fixas de despesas varidveis, pois a maioria dos alunos ndo

apresentava como medida retirar as despesas fixas.

Na questao 3.1, onde se pretendia que os alunos calculassem o valor mensal a pagar pelo
carro de 12600€, ao longo de 36 meses, dez alunos responderam corretamente a questao.
Trés alunos responderam de forma incompleta, uma vez que apresentaram corretamente
o0 seu raciocinio através dos calculos, mas ndo apresentam uma resposta a questdo. Uma
aluna apresenta uma resposta errada ao converter a linguagem natural do enunciado em
linguagem matematica, apresentado operagdo “126:36” (aluna 14). Desta forma, dez
alunos demonstraram estar familiarizados com os conceitos prestacao fixa e mensalidade,
revelando no tema NUmeros interpretar e modelar situagdes recorrendo a divisdo e a

comunicar matematicamente, justificando por escritos os resultados obtidos.

Na questao 3.2, onde se pretendia que os alunos averiguassem se a familia iria conseguir
pagar a mensalidade do carro tendo em consideragdo o seu rendimento mensal e as
despesas fixas, onze alunos responderam corretamente a questdo, um aluno respondeu
incorretamente, tendo respondido “2000+1700=3700”, ndo dando qualquer sentido e
interpretagdo aos valores apresentados e a questdo colocada. Um aluno respondeu de
forma incompleta por ndo responder a questdo e uma aluna ndo respondeu a questdo.
Desta forma, a maioria dos alunos demonstrou familiaridade com os conceitos de
prestagdo fixa e mensalidade, revelando ser capaz de realizar calculos que incluiam a
operagao de subtragdo — subtrair aos rendimentos as despesas — obtendo, desse modo, o
valor restante com o qual a familia iria ficar para tentar pagar a mensalidade. Nesse
sentido, os alunos parecem perceber que os 300€, que diz respeito ao rendimento restante,
ndo ¢ suficiente para pagar a mensalidade do carro, que corresponde a 350€. Também,

revelaram conseguir justificar por escritos as conclusdes face aos seus raciocinios.

Na questdo 3.3, onde se pretendia que os alunos calculassem o valor a pagar pelo carro
recorrendo a conta poupanca de modo a pagar 150€ por més, seis alunos responderam de
forma correta a questdo. Quatro alunos apresentaram uma resposta incompleta, por nao
apresentarem todos os calculos necessario para acompanhar os seus raciocinios ou nao

apresentaram uma resposta a questdo colocada. Dois alunos respondem a questdo de
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forma parcialmente certa, uma vez que calcularam corretamente “150x36”, de forma a
obter o valor a ser necessario subtrair ao valor do carro. No entanto os alunos em vez de
subtrair adicionam, apresentando uma resposta ao problema incorreta, por consequéncia
do erro de calculo. Um aluno respondeu erradamente a questao, referindo “150-300=150.
A familia vai ficar com 150 €” (aluna 14). Um aluno ndo respondeu, pois teve um
imprevisto e teve de sair da sala de aula. Os alunos parecem estar familiarizados com os
conceitos prestacdo fixa e mensalidade, interpretar e modelar situagdes com
adi¢do/subtracdo multiplicagao/divisdo, comunicar os seus raciocinios matematicamente

e apresentar uma justificacao por escrito relativamente aos resultados obtidos.

Na questdo 4, em que se pretendia que os alunos tomassem uma posic¢ao critica face a
afirmacdo “A familia Pereira tem um contrato de um ano com uma empresa de
telecomunicagdes. No més de maio teve um imprevisto e deixou de pagar”. Onze alunos
responderam corretamente a questdo. Dois alunos apresentam uma resposta parcialmente
certa, porque respondem “ndo”, mas um dos alunos nao conseguiu explicar de forma clara
o que pretendia, respondendo “ndo, porque se deixarem de pagar ficam [a empresa] sem
dinheiro.” (aluna 8). Duas alunas apresentam uma reposta incorreta, porque nao tiveram
em consideracdo o que era pedido no enunciado, por referirem “ndo precisamos de
telemoveis nem de televisdo para a nossa vida” (aluna 3) e “porque assim poupam mais
dinheiro nos dias” (aluno 4). Desta forma, a maioria da turma demonstrou compreender
a gravidade de determinados comportamentos, apresentar uma justificacdo acerca de
comportamentos corretos de incorretos e reconhecer que existem direitos e deveres a

cumprir face a questdes financeiras.

O quadro 13 ¢ uma forma simples e sistematizada de confrontar o desempenho dos alunos
relativamente as resolugdes realizadas no pré-teste e no pos-teste, permitindo assim

perceber se ocorreu ou ndo evolugdo conceptual nos ambitos financeiro e matematico.
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Quadro 13 — Resultados do pos-teste em comparagdo aos resultados do pre-teste (elaboragdo propria).

Alinea 1.1 12 21 22 23 31 32 33 4

Aluno(a) | Pré | Pés | Pré | Pos | Pré | Pés | Pré | Pos | Pré | Pés | Pré | Pos | Pré | Pés | Pré | Pos | Pré | Pos

Nao
respondeu

Resposta
incompleta

As questdes 1.2; 2.3; 3.2; 3.3 e 4 foram as questdes em que os alunos revelaram mais
dificuldades no pré-teste, tanto a nivel financeiro como matematico, uma vez que
apresentaram maior numero de repostas incorretas, incompletas, parcialmente certas ou
ndo respondidas. Na fase do pds-teste € visivel pelo quadro 14 que houve uma redugao
essencialmente na mancha vermelha das questdes, revelando uma melhoria dos seus
desempenhos. Desta forma, os alunos revelaram estar mais despertos para questdes
financeiras, conseguindo realizar a distingdo entre os conceitos querer e necessitar,
despesas supérfluas e despesas necessdrias, identificar despesas fixas e mensalidade,
justificar a sua posi¢cdo face a um comportamento financeiro correto ou incorreto e
reconhecer que existem direitos e deveres a cumprir face a questdes financeiras. No
ambito do tema Numeros os alunos revelaram maior eficacia em resolver problemas
recorrendo aos seus conhecimentos matematicos, confiando na sua capacidade de
escolher estratégias adequadas ao contexto e em obter solugdes validas. Desta forma, a

maioria dos alunos revelaram desenvolver, ao longo deste percurso, a capacidade de
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raciocinar matematicamente, nomeadamente, realizar operacdes de adicdo, subtracdo,
divisdo e multiplicagdo e em interpretar e justificar por escritos as conclusdes face aos
seus raciocinios, apresentando assim menos respostas incompletas, comparativamente

com o pré-teste.
Grdfico 1 — Resultados do pré-teste em comparagdo do pos-teste (elaboragdo propria).

Comparacao dos resultados entre o pré-teste e pos-teste
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Através do grafico acima € possivel ter uma visdo geral das respostas dos alunos. No pré-
teste, das 126 respostas totais, 45 foram respostas corretas. Enquanto no pos-teste foram
80 o numero de repostas corretas. Relativamente ao nimero de respostas incompletas, no
pré-teste foram 19 e no pos-teste foram 20 o niimero de repostas incompletas. Face as
repostas parcialmente corretas, no pré-teste foram 18 os alunos que atribuiram uma
repostas deste caracter, enquanto no pré-teste foram 11 os alunos. Das 126 respostas,
foram 32 as respostas erradas no pré-teste, no que concerne ao pos-teste foram 12 o
nimero de respostas erradas. As questdes que nao obtiveram reposta, no pré-teste foram

12 e no pos-teste foram 3.

Assim, atendendo a uma visdo global das repostas dos alunos, houve um aumento
significativo no numero de respostas corretas, ao comparar o pré-teste com o pos-teste. O
nimero de respostas parcialmente corretas, erradas e ndo respondidas baixou
significativamente. O numero de repostas incompletas do pos-tese aumentou face ao pré-
teste, pois o nimero de respostas ndo respondidas diminuiu, tendo assim transitado para
respostas corretas e respostas incompletas.
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CAPITULO V — CONSIDERACOES FINAIS
No presente capitulo, apresentam-se as principais conclusdes do estudo, procurando-se

dar resposta a questdo de investigacdo, apresentam-se as principais limitagdes e, ainda,

algumas recomendagdes para estudos futuros.

5.1 — RESUMO DO ESTUDO
Definiu-se uma pergunta de partida, “Como se pode desenvolver a Literacia Financeira,

através da aplicagdo de uma sequéncia de tarefas matematicas contextualizadas com
situacdes financeiras?”. Inerente a pergunta de partida surgiram os seguintes objetivos 1)
Analisar as estratégias e dificuldades dos alunos durante a resolucdo de tarefas
matematicas contextualizadas com situacdes financeiras; 2) Identificar as potencialidades

e as limitag¢des da sequéncia de tarefas.

Depois de um questiondrio inicial, realizou-se um pré-teste de Literacia Financeira tendo
como base os temas Planeamento e Gestdo do Orcamento, Sistema e Produtos
Financeiros Bdsicos; Poupan¢a; Etica e Direitos e Deveres do referencial de Educagéo
Financeira (2013). De seguida foi elaborada e implementada uma sequéncia de quatro
tarefas. Estas foram elaboradas tendo em consideracdo o Referencial de Educacao
Financeira (2013), as Aprendizagens Essenciais de Matematica (2021) e os
conhecimentos que a professora investigadora detinha face aos alunos, nomeadamente os
seus interesses, necessidades e motivacdes. No final aplicou-se um pos-teste igual ao pré-

teste.

5.2 - CONCLUSOES DO ESTUDO
Relativamente as estratégias utilizadas pelos alunos, verifica-se que hd um esfor¢o para

interpretar as situagdes apresentadas quer no teste, quer nas tarefas. Os alunos tendem a
mobilizar conceitos financeiros € matematicos, ainda que com algumas dificuldades com
veremos na sec¢do seguinte. Do ponto de vista matemdtico observa-se alguma
diversidade nas estratégias de célculo, sendo visivel o uso do céalculo mental
(essencialmente horizontal), a combinagdo entre o calculo mental e a utilizacdo do

algoritmo ou somente o uso dos algoritmos das operacdes.

Na resolucdo das tarefas pelos alunos, como dificuldades gerais destacam-se os erros de
calculo e a comunicagdo matematica escrita, dado que nem sempre conseguiram ser
explicitos e coerentes, nos seus registos (Ferreira, 2015). Recorrer as palavras para

justificar algo foi uma das estratégias utilizadas pelos alunos para argumentarem e
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explicarem os seus raciocinios, como na tarefa 1 na questdo 1.3. Em alguns casos, as
ideias que os alunos apresentavam eram confusas e ndo permitiam acompanhar e
compreender os seus raciocinios. Os erros de célculo, quer estes sejam calculos mentais,
quer sejam célculos formais registados, foi uma dificuldade identificada, pois no decorrer
do estudo os alunos, em algumas situagdes, apresentavam um registo correto da operagao,
acabando erradamente por registar o valor correspondente a operacdo com sentido
inverso. A interpretacdo de enunciados também foi uma dificuldade. Existiram quase
sempre duvidas, que muitas das vezes estavam relacionadas com a incompreensdo dos
conceitos e terminologias especificas financeiras. De acordo com esta situagao revela que
¢ fundamental a Educacdo financeira incluir o curriculo escolar “para fazer do nosso
futuro geracdes financeiramente alfabetizadas” (OCDE, 2005, p.1), uma vez que a
complexidade dos produtos e servicos financeiros disponiveis no mercado ¢, cada vez
mais, crescente (OCDE, 2005) e exigente relativamente as capacidades e competéncias

financeira dos cidadaos (Dias, et al. 2013).

Os alunos apresentaram dificuldades especificas que surgiram quer no ambito matematico
que no ambito financeiro. No ambito financeiro, as dificuldades incidiam no
desconhecimento de alguns conceitos, como foi o caso dos conceitos de rendimento e
orcamento, que nenhum aluno pareceu conhecer inicialmente. Também os conceitos
despesas necessarias e despesas supérfluas foram dificeis de compreender, dado que havia
momentos que demonstravam identificar exemplos representativos das mesmas, mas
noutros j& ndo o faziam. Considero que esta mudanga se deve ao facto de os alunos
transporem os problemas enunciados com a sua vida pessoal e financeira. Porém, foram
estes avancos e recuos, assim como as exploracdes realizadas, os esclarecimentos de
duvidas e das defini¢cdes de conceitos que permitiram os alunos ficarem mais conscientes
e reflexivos a nivel financeiro. Por isso, refor¢a-se a necessidade de dar continuidade na

abordagem da Educacdo Financeira em sala de aula (Dias, et al., 2013).

No que concerne as potencialidades das tarefas implementadas, foi possivel observar uma
evolucdo significativa do desempenho dos alunos ao longo das tarefas, quer ao nivel de
conhecimentos, como ao nivel das atitudes, comportamentos e valores face a tematica da
educacdo Financeira. Destaca-se a utilizacdo de contextos reais, como a referéncia a
situagdes do dia-a-dia das familias, que levou a motivagdo, interesse e empenho por parte
dos alunos na realiza¢do dos problemas apresentados. Este contexto proporcionou aos
alunos recorrerem a realizagdo das tarefas com base nos seus conhecimentos informais
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de Educacdo Financeira. Deste modo, as tarefas apresentadas promoveram o sentido
critico financeiro dos alunos, como por exemplo, quando um aluno subtraiu possiveis
valores das despesas até conseguir obter um valor vidvel. Além de tudo isso, as tarefas
apresentadas pareceram estimular os alunos para a mudanca de atitudes financeiras e,
inclusive, ter mais consciéncia do custo financeiro dos seus desejos e das implicagdes
para os satisfazer. Ao longo do estudo, os alunos referiram dar importancia as questdes
financeiras e demonstraram vontade de querer comecar a poupar dinheiro. As tarefas
potenciaram, ainda, a partilha de experiéncias dos alunos, sem desconforto (Ribeiro,
2015), sendo este um aspeto importante para a sistematiza¢do dos conceitos explorados,
como na tarefa em que os alunos compreenderam que as necessidades das pessoas variam
face aos seus objetivos e, inclusive, quando tentaram arranjar solug¢des para o aluno 1
realizar na mesma a festa com decoragdes a irma, gastando menos dinheiro. Por ultimo,
as tarefas favoreceram também a aquisicdo de conhecimentos matematicos, como o
calculo de operagdes recorrendo ao calculo mental, como a representacdes formais das
mesmas e a compreensdo do significado de fracdo. Foi, ainda, percetivel que os alunos
melhoraram e/ou aumentaram os seus conhecimentos financeiros, nomeadamente 0s
conceitos despesas necessarias e despesas supérfluas, o conceito poupanga € o seu
objetivo, a relagdo entre despesas e rendimentos e a nogdo de saldo, compreenderam o
significado de despesas fixas e despesas varidveis, assim como a sua distin¢do. Além
disso, os alunos identificaram diferentes fontes de rendimentos e compreenderam em que
consiste um or¢amento e que este ¢ limitado, entre muitos outros conhecimentos. Desta
forma, a sequéncia de tarefas implementada revelou ser importante no desenvolvimento
de Literacia Financeira dos alunos, pois estes evidenciaram adquirir conhecimentos

financeiros € matematicos.

Apos tudo o que foi supramencionado, os alunos parecem ter evidenciado uma evolugao
dos seus conhecimentos relativamente a conceitos e terminologias de Educagao
Financeira nomeadamente de cinco temas — Planeamento e Gestdo do Or¢amento;
Sistema e Produtos Financeiros Bdsicos; Poupanca; Etica e Direitos ¢ Deveres — ¢
desenvolveram conhecimento matematico no ambito do tema Numeros. Desta forma, ¢
espectavel que os alunos estejam mais aptos para tomar decisdes de ambito financeiro e
matematico, no seu quotidiano (Dias, et al., 2013). Assim, conclui-se que as tarefas

realizadas proporcionaram um contexto favoravel e adequado para desenvolver a

90



Literacia Financeira e, paralelamente, para facilitar a compreensdo da matematica,

especificamente no &mbito do tema Numeros.

5.3 — LIMITACOES
Uma das limitagdes encontradas relacionou-se principalmente com o tempo disponivel

para apresentar, explorar, discutir e sintetizar as tarefas implementadas, durante o tempo
estipulado para cada sessdo, 60 minutos. Foram vérias as vezes que os alunos
ultrapassaram o tempo previsto para a realizagdo e exploracdo das tarefas, conduzindo a
que o tempo definido para a discussdo entre os alunos, o confronto com as suas
representacdes e a sintetizagdo final fosse reduzido. Por vezes, ndo foi possivel explorar
algumas intervengdes interessantes dos alunos que surgiram, dado que o tempo era
limitado e a minha prioridade incidia na compreensdo das suas ideias, ouvir os seus

raciocinios e duvidas, e ainda discutir com os mesmos as ideias e estratégias dos colegas.

Outra limitagdo estd inerente ao facto de ter recolhido os dados num momento de
pandemia em que alguns alunos participavam nas tarefas, em casa, online, e discutiam
com os colegas por essa mesma via. Mas nem sempre no momento de discussdo
percebiam o que estava a acontecer na sala nem conseguiam ouvir as intervencdes dos
colegas. Inclusive houve um aluno que ndo conseguiu realizar duas das tarefas do estudo,
devido a Covid-19, porém este sempre se mostrou muito interessado quanto a questdes
financeiras, participava com imensas perguntas e revelou ao longo do processo estar mais
consciente dos atos financeiros da sua familia, apresentado ser critico face aos mesmos e

contribuir com medidas e conselhos adequados de poupanga.

5.4 - RECOMENDACOES
Tendo em consideracdo o que foi supramencionado, ¢ fundamental dar continuidade a

realizacdo e exploracdo de tarefas financeiras a partir de contextos significativos.
Considera-se essencial que haja oportunidade para discutir as resolugdes assim como as
diferentes estratégias de resolucdo adotadas pelos alunos e ainda, refletir e discutir acerca
de determinadas agdes financeiras tornando-os cidaddos mais conscientes e reflexivos
face as suas atitudes financeiras (Dias, et al., 2013). Atendendo que esta foi uma das
dificuldades reveladas recomenda-se a promog¢do de alguns momentos que permitam o
desenvolvimento da comunicacdo matemadtica, seja esta de forma oral ou escrita,
incentivando-se os alunos a partilhar e discutir ideias, estratégias, raciocinios

matematicos com os seus colegas e com o professor. E importante promover um trabalho
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continuo que permita ao aluno interpretar enunciados de tarefas matematicas, bem como
a escrita de pequenos textos, envolvendo raciocinios, justificagdes, descrigdes,
conclusdes, favorecendo assim o desenvolvimento da capacidade de comunicagdo
matematica. Uma vez que cabe a escola dar continuidade as aprendizagens iniciadas no
seio familiar (Fonseca et al, 2014) seria importante partilhar com os encarregados de
educacio estratégias que os ajudem a compreender como ¢ que os seus educandos podem
ter um papel ativo nas questdes financeiras, com o intuito de os sensibilizar e ajudar a
compreender que o dinheiro deve ser um assunto de criangas (Gongalves, 2019), cada vez

mais, fundamental para o futuro (OCDE, 2005).

Seria, também, relevante a realizagdo de estudos semelhantes ao apresentado, no 1.° CEB,
de forma a permitir a explorag@o de outros contetidos matematicos, contextualizados com
temas financeiros mencionados no Referencial de Educacdo Financeira por Dias, et al.,

(2013), particularmente no 1.° ano de escolaridade.

CONCLUSAO
A conclusao do presente relatdrio significa também a conclusdo de um ciclo. Ciclo este

que nunca considerei ser capaz de iniciar e, muito menos, de o concluir. Ao longo do meu
percurso escolar, nomeadamente no secunddrio, fui sempre muito insegura das minhas
capacidades e considerava-me aquém de terminar um secundario, uma licenciatura e um

mestrado. Mas hoje fecho este ciclo.

Enquanto aluna aparentava ser uma pessoa muito confiante, mas na verdade era a capa
das minhas insegurancas. Durante os ultimos dois anos amadureci e cresci muito a nivel
pessoal e profissional. Eu era uma menina imatura, sem filtro, menos empatica e, em
alguns momentos, egoista ao considerar que conseguia fazer tudo sozinha e ndo precisava
de ninguém. Fui abracando as minhas transformagdes, partilhando as minhas
insegurancgas, devendo a isso ser a pessoa que sou hoje, ou seja mais empatica, confiante,
acessivel para e com os outros. A nivel profissional receava o confronto com o erro, por
lhe atribuir muita importancia, receava também assumir as dificuldades e de transparecer
os meus sentimentos. Ao longo do tempo apercebi-me que errar € positivo, leva-me a

melhorar e a fazer melhor numa préxima, de modo a evitar o erro cometido.

No 1.° CEB um dos meus maiores medos incidia nas questdes que, possivelmente, ndo

saberia responder, acabando por questionar as minhas capacidades. Foram diversos os

92



momentos que senti insegurangas durante as atuacdes, mas permaneci sempre motivada
pelos meus alunos. O 1.° CEB foi apaixonante devido as propostas interdisciplinares que
desenvolvi e por estas terem evidenciado impacto nos alunos, permitindo que

permanecessem motivados.

Vivenciar o 2.° CEB foi algo que, desde o inicio do mestrado, ambicionei quer pela faixa
etaria dos alunos, quer pela sua maturidade, permitindo-me propor tarefas mais
complexas e desafiantes de concretizar. Porém, o 2.° CEB revelou uma enorme surpresa
relativamente a maturidade dos alunos, pois estes ainda necessitam muito do carinho,

apoio e presenca de alguém, a semelhanga do 1.° CEB.

Refletir e investigar sdo duas dimensdes de que me apropriei ao longo das diversas
experiéncias profissionais desenvolvidas nas Praticas Pedagogicas. A meu ver, discutir,
analisar resultados e fundamenta-los com autores de referéncia sdo processos que lhes sdo
inerentes. Estes processos foram importantissimos, auxiliando-me no desenvolvimento
de competéncias e de conhecimentos nos alunos, de modo a assumirem o papel central,

ativo e responsavel no processo de ensino e aprendizagem (McGuire, 2004).

A minha investiga¢do, ajudou-me a compreender que ¢ possivel estabelecer conexdes
entre Educa¢do Financeira e a matematica, no ambito do tema Numeros, proporcionando
a aquisicdo e compreensao de conceitos e terminologias especificas de Educacdo
Financeira. A realizacdo de tarefas matematicas contextualizadas com situagdes
financeiras podem preparar os alunos a tomarem decisdes relevantes que influenciam as
suas vidas pessoais, sociais e familiares (Abrantes et al., 1999). No entanto, para que ao
longo da vida, isso seja possivel requer, cada vez mais, o dominio aprofundado de
informagdo e conhecimento na area financeira (OCDE, 2005). Desta forma, a matematica
parece tornar-se um meio indispensdvel para ajudar os cidaddos a serem mais

responsaveis e conscientes no momento das suas decisoes financeiras didrias.

E porque eu ndo sou quem sou hoje sozinha, tive a oportunidade de me encontrar com
professoras cooperantes, que me ajudaram a saber o que profissionalmente quero ser € o
que ndo quero ser, transmitindo-me as ferramentas necessarias para que definisse a minha
identidade enquanto futura professora. Tive a sorte em ter a Barbara a meu lado, foi uma
amizade improvavel que brotou ao longo destes dois anos, vivenciamos muitos momentos

bonitos, desejavamos para a outra o dobro do que queriamos para nds proprias, de
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verdade. Também vivencidmos momentos menos positivos, vimos as nossas vidas
pessoais a sofrer grandes mudangas por auséncia de entes queridos e, estivemos 14 sempre
uma para a outra. Crescemos muito juntas. Estarei eternamente grata ao meu professor
orientador, que ¢ uma inspira¢cdo pela sua dedicacdo a profissdo e que proporcionou

momentos de reflexdo e de pesquisa para ser cada vez melhor.

A vida ¢ um ciclo feita de ciclos. E, assim, encerro mais um ciclo. Sinto-me uma pessoa

segura, madura, confiante e muito grata por cada detalhe nos momentos vivenciados.
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APENDICES

APENDICE 1 — REFLEXAO REFERENTE A 1* SEMANA DE PRATICA PEDAGOGICA
DO 1.° CICLO DO ENSINO BASICO I

A presente reflexdo surge no &mbito da Unidade Curricular de Pratica Pedagogica do 1.° Ciclo do Ensino Basico I com
o objetivo de expor as minhas expectativas, os receios sentidos, as aprendizagens adquiriras e, ainda, retratar o periodo
de observacdo e recolha de dados.
Ter o ensejo de concretizar Praticas Pedagdgicas ¢ uma oportunidade fundamental enquanto futura professora, pois
envolve-me num processo de desenvolvimento, profissional, social e pessoal, muito exigente. E nesta 6tica que Liidke
& Menga (2009) defendem que a Pratica Pedagogica representa uma oportunidade de articulag@o entre a dimensao
teodrica e a dimensdo pratica ambas indispensaveis a formagdo do futuro professor, sendo a primeira, habitualmente,
atribuida a responsabilidade da instituicdo de ensino superior, ¢ a segunda a institui¢@o escolar.
Realizar a Pratica Pedagodgica do 1.° CEB I na Escola Basica de Santa Eufémia com uma turma 2.° ano traduz-se num
verdadeiro desafio acompanhado de muitos receios, insegurangas, mas também, de muitas certezas e,
fundamentalmente, de muitas oportunidades para executar aprendizagens.
Todos os medos e anseios sdo sentimentos naturais de qualquer estudante na altura de Pratica Pedagogica.
(Neto, 2005). No fundo,” é como se, da noite para o dia, sobre os seus ombros caisse uma responsabilidade
profissional, cada vez mais acrescida, para a qual [o estagiario] percebe ndo estar preparado nem sabe onde
e a quem recorrer. (Silva, 1994 as cited in Neto, 2005)
Conduzo algumas expectativas e receios. Quero com a Pratica Pedagdgica conhecer as minhas maiores dificuldades,
entendé-las e ultrapasséa-las; assimilar, aprofundar conceitos e conhecimentos; desejo proporcionar aos alunos
competéncias individuais e sociais que, a longo prazo se reflitam na incluséo da vida em sociedade: o ouvir e ser ouvido,
respeitar e ser tolerante, aprender e argumentar, lidar e resolver problemas e refletir de forma critica, pois como alega
Reis (1996), quando os alunos trabalham em grupo, a execucdo e discussdo destas atividades permitem alcangar
importantes objetivos do dominio afetivo, visto serem particularmente apropriadas para trabalho de cooperacdo. Anseio
criar ambientes que estimulam a motivagdo e a aprendizagem; expecto que esta experiéncia amplie as minhas
competéncias pessoais, sociais e académicas; espero que este trabalho colaborativo me torne numa pessoa mais calma,
mais solidaria, menos impulsiva, mais confiante e me torne numa pessoa mais conhecedora do mundo. Relativamente
aos receios, 0 meu maior receio era embater com uma turma muito agitada, que tivesse comportamentos inoportunos
que pudessem dificultar os momentos de partilha e as minhas intervengdes, porém no primeiro dia de observacao
percebi que estava perante alunos serenos, curiosos, compreensivos e respeitadores. A gestdo de tempo no momento
da atuag@o e a falta de seguranga necessaria para realizagdo das minhas intervengdes sdo, também, alguns dos meus
temores, mas terei de os deixar a fermentar por mais umas semanas.
De modo a conseguir intervir, de forma mais confiante nas semanas que se avizinham foi necessario planificar a
observagao e criar instrumentos de observagao e registo. Nesta semana, o ato de observar, segundo Damas & Deketele

(1985, p. 11) consiste num processo cuja fun¢do imediata, consta em recolher informagdes sobre o objeto tomado em
consideragdo, em fungdo do objetivo organizador e tornou-se fulcral na medida em que me encaminhou para um melhor
conhecimento da turma e de cada aluno. Esta semana de observacédo foi muito benéfica porque quando chegar a ocasido
de intervir irei fazé-lo de modo consciente e ajustado aos interesses e particularidades do grupo, uma vez que a partir
do processo de observagdo, “o professor aprende a identificar e a responder as necessidades de cada aluno e,
consequentemente, a planificacio a efetuar serd mais facil, porque adaptada a realidade”. (Pais & Monteiro, 1996, p.
54) Consequentemente, ao conseguir conhecer as particularidades do grupo, espero conseguir ter um relacionamento
positivo de afetividade, seguranca e estimulo, essenciais para o sucesso das suas aprendizagens. Afinal:

A medida que as criangas desenvolvem confianga em seus professores, é mais provével que encarem novos
desafios, que tentem e que fagam perguntas quando se sentirem confusas. Todos esses comportamentos
promovem a aprendizagem. (Stipek, 2006 as cited in Jablon & Dichtelmiller, 2009, p. 17)
A diversidade dos instrumentos de observagdo utilizados foi uma mais-valia no ato do preenchimento, procuramos
instrumentos que representassem o esfor¢o de plasticidade, ou seja, que oferecessem maior liberdade, escapando a
construcdo formal de “grelhas”, no entanto estes deviam estar divididos em conformidade com a planificagdo da
observagdo elaborada pelo grupo, como afirma Reis (2011) o sucesso de uma observagdo baseia-se na sele¢do e na
adaptagao rigorosa dos instrumentos de observagdo de acordo com o contexto.

Com o término da semana dedicada a observacdo e recolha de dados apercebi-me que na sala de aula existe, de forma
permanente, o apoio do manual e do caderno de atividades para a aprendizagem dos alunos e, ¢ notoria uma separagao
acentuada entre as disciplinas. Isto, leva-me a querer mudar. Nas minhas praticas darei importincia a
interdisciplinaridade, pois a interdisciplinaridade entre outras defini¢des ¢ entendida como:

(...) uma tematica que é compreendida como uma forma de trabalhar em sala de aula, no qual se propoe um
tema com abordagens em diferentes disciplinas. E compreender, entender as partes de ligagdo entre as
diferentes areas de conhecimento, unindo-se para transpor algo inovador, abrir sabedorias, resgatar
possibilidades e ultrapassar o pensar fragmentado. E a busca constante de investigacdo, na tentativa de
superagdo do saber. (Bonatto et al, 2012, pp. 3-4)
No decorrer desta primeira semana de Pratica Pedagogica aprendi que a reflexdo didria que realizava sozinha ou em
conjunto com o meu par € com a professora cooperante era muito importante porque ajudava-me a questionar sobre o
tipo de professora quero ser, como solucionar determinadas situagdes e fez com que elegesse a reflexdo como um
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elemento central, que permite aprendizagens significativas acerca de muitos aspetos que aconteciam nas aulas e,
consequentemente, fez-me refletir nos recursos utilizados e nas tarefas que eram realizadas. Segundo Alarcdo (2020),
o foco recai sobretudo na importancia da reflexdo como uma pratica de questionamento continuado, questionamento
este que vai mobilizado nas reflexdes semanais quando iniciar a pratica. Assim sendo,
A reflexdo detém um papel central na construcdo do conhecimento, jd que permite que o sujeito seja critico em
relacdo a si proprio e em relagdo a realidade envolvente, através do processo de questionamento e andlise dos
argumentos e razoes que suportam determinadas ideias e praticas. (Reis, 2006, p. 19)
Outra aprendizagem que considero relevante, e que foi realizada através da observacdo direta, foi a valorizagdo da
cooperagdo na sala de aula. A professora faz questdes para a turma responder e os alunos, automaticamente, percebem
que apenas conseguem chegar ao seu objetivo se 0s outros com quem estdo a trabalhar também o atingirem.
«Cooperagdon: «prestar cooperagdo» / «Cooperary: «trabalhar juntamente (com)y / «Cooperacdo»:
«colaborar (com)y. Infopédia: Dicionarios Porto Editora.
De modo a concluir, sei que esta semana foi a primeira de quinze que estardo por vir. A semana de observacdo ajudou-
me a ambientar ao meio escolar e a0 meio envolvente. Nas semanas que se seguem irei, certamente, recorrer a outros
processos para além da observagdo — observagao, planificacdo e avaliagdo/reflexdo — sistematicamente, para conseguir,
ou tentar, alcangar os meus objetivos. Espero que alunos permanegam motivados, que as aulas/tarefas se tornem lugares
onde a aprendizagem seja interessante e portadora de significado que leva ao sucesso (Arends, 2008).
“A educacio € a arma mais poderosa que tu podes usar para mudar o mundo.”
Nelson Mandela
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APENDICE 2 — REFLEXAO REFERENTE A 3* SEMANA DE PRATICA PEDAGOGICA
DO 1.° CICLO DO ENSINO BASICO I

A presente reflexdo surge no dmbito da Unidade Curricular de Pratica Pedagogica do 1.° Ciclo do Ensino Basico I com
o intuito de meditar sobre as aprendizagens realizadas no decorrer das intervencdes partilhadas e divulgar a minha
perspetiva e envolvimento enquanto aluna atuante e observadora.
Na terceira semana, a planificagao foi partilhada entre o grupo de pratica pedagdgica. Desta forma, gostaria, desde ja,
salvaguardar e destacar que a distribuicdo dos contetidos trabalhados foi efetuada de forma unanima, ajustada e
acordante. Eu e a Barbara respeitdmos os nossos interesses e preferéncias ao nivel das disciplinas ¢ dos dominios
permitindo, assim, que no decorrer das intervengdes estivessem presente a motivacao e a confianga. Eu reconheco que
em tarefas de expressdo motora, como o zumba, estou mais segura, apta e confortavel do que em tarefas que envolvem
as linguagens artisticas, como o croché. Assim, esta organizagdo da planificagdo, entre o grupo, foi muito importante
visto que foi a primeira semana onde cada elemento do grupo assumiu os alunos por muito tempo e pretendiamos estar
otimistas, confiantes e motivadas. Assim, Boavida e Ponte (2002) consideram que o conceito de colaboragdo apenas
esta presente quando varios intervenientes trabalham em conjunto, sem hierarquias, numa relacdo de ajuda mitua em
que todos beneficiam do trabalho desenvolvido. Nesta perspetiva, também Ponte & Serrazina (2003) defendem que:
A relagdo entre dois colegas colaborar ndo é facil nem simples, ndo basta, meramente, organizar encontros
entre os participantes para que a colaboragdo ocorra naturalmente. Na verdade, para que haja coesdo do
grupo num trabalho de colaboragdo, é importante que todos os participantes partilhem em grau significativo
objetivos comuns, mas também é importante que tenham os seus objetivos individuais, ligados a sua fungdo
profissional, a sua personalidade, aos seus projetos, pois isso refor¢a naturalmente o seu envolvimento no
trabalho e o seu sentido de realizagdo pessoal.
Assumi o cargo de professora titular, pela primeira vez, no periodo da tarde, no dia onze do outubro. Iniciei a aula por
escutar o que os alunos tinham para partilhar sobre a hora do almogo e realizei um breve resumo do que se tinha
trabalhado na parte da manha, servindo de ligagdo com a tarefa que iriam realizar. Ao introduzir a nova tarefa — a
adivinha sobre os meses do ano — optei por parar e pedir aos alunos que realizarem um momento de respiracao, pois
ainda continuam com conversas paralelas sobre o recreio ¢, inclusive quando eu questionei a resposta & adivinha obtive
contestagdes descontextualizada, — a pergunta no total somos 12 (...) quem somos nds?” as respostas que obtive foram:

99 ¢

“s@0 os alunos do primeiro ano”, “sdo os alunos da escola” — visto que a manha foi dedicada aos meses do ano. Apos
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o relaxamento, voltei a repetir a adivinha, alguns dedos levantaram-se, mas como estava confiante que todos os alunos
conseguiam adivinhar ajudei com a seguinte pista “podemos ser agrupados em estagdes” e os restantes colocaram o
brago no ar. Num determinado momento desta aula os alunos queriam saber o dia que se celebrava Portugal e considerei
necessario recorrer a um motor de pesquisa — Google — para exibir aos alunos que acedendo a fontes fidedignas
conseguimos obter informagdes. Naquele momento senti necessidade de levar a pesquisa preparada, porque a
informagdo que procurava s encontrava em blogs e ndo era esse género de website que pretendia mostrar. Os alunos
terminaram a tarefa sete minutos do que era esperado entdo eu determinei que realizassem um desenho alusivo ao més
do seu dia de anos. Porém, agora que reflito melhor, seria mais interessante escreverem e ordenar os meses do ano, de
modo a concluir a tarefa. No decorrer desse dia, fiquei responsavel, no &mbito da componente das expressoes, pela
turma do 2.° ano e, também, do 4.° ano. Todas as atividades que tinha planificado realizaram-se de forma muito fluida
— o momento de apresentagdo, 0 Zumba e a partilha das coreografias — a predisposi¢do doa alunos e as suas expressoes
faciais permitiam que eu tirasse conclusdes muito positivas da atividade. O Martim — timido, ndo gosta de danga, no
1.° ano ndo realizada qualquer tipo de movimento de coordenagdo motora — estava com um sorriso enorme, muito
empenhado e entusiasmado na concretizagdo da atividade, o que me deixou muito feliz. Nesta aula, consegui cumprir
com o tempo estipulado e recebi feedback muito positivo quer da parte dos alunos, quer da parte das professoras. Apos
a implementagdo da planificagdo deste dia — onze de outubro — realizava algumas altera¢des, comecando por dedicar
mais tempo a realizacdo de pesquisas em fontes fidedignas, realizar atividades de recurso para a tarefa dos meses do
ano, em vez de ter solicitado a realiza¢do de um desenho.

Iniciei o dia doze de outubro com o momento de relaxamento para a escola inteira. Correu muito bem, os alunos
permaneciam calmos e relaxados. Depois do intervalo da manha, assumi a turma, ap6s a realizagdo do jogo do stop. A
tarefa correu bem, no entanto, foi notaria a diversidade dos ritmos dos alunos, quando alguns alunos terminaram a
selecdo das palavras e a criagdo de frases eu solicitei que em vez de uma palavra selecionassem duas e construissem
frases mais longas. Nesta atividade, devido aos diferentes ritmos dos alunos necessitava de uma tarefa de recurso para
manter os alunos com um ritmo mais acelerado entretidos, sem quebrar a atengdo. Eu estava sempre a circular pela
sala, para detetar os erros ortograficos mais comuns e partilhava no quadro a forma errada e a frente a forma correta,
esta acdo ndo estava na planificacdo, mas, como eram erros muito frequentes decidi colocar a palavra com o erro ¢ a
sua respetiva corre¢do. Na ultima hora do dia, voltei a assumir o grupo, mas este encontrava-se mais irrequieto, julgo
que foi consequéncia da tarefa anterior que se tornou cansativa e, por isso, o nivel de aten¢do dos alunos baixou de
forma drastica. Para elevar a atengdo tentei tornar a aula mais pratica, onde trocamos ideias de alimentos que
consideramos amargos, doces, acidos e salgados. Senti alguma dificuldade em uniformizar as respostas, mas julgo ndo
ser importante porque cada pessoa tem o seu paladar e gostos diferentes, recordo-me do facto de haver alunos a
considerarem o chocolate negro doce e outros considerarem amargo.

No dia treze, tltimo dia de intervengdo da semana, no &mbito da matematica dei a conhecer aos alunos o pictograma,
construimos um pictograma, aproveitei para fazer perguntas a medida que o iamos preenchendo — “recorrendo aos
dados que encontramos no pictograma, conseguimos saber o nimero de alunos que ja votaram? Se sim, quantos?”’;
“quantos alunos tem a turma? Como sabem?”” — no entanto, ndo estava na planificacdo realizar questdes ao longo da
sua construg¢do, mas considerei pertinente e resultou muito bem, porque os alunos responderam de forma assertiva as
questoes.

Posteriormente a votagdo, os alunos escreviam o texto que vais reuniu votos. Como esta tarefa surgiu em seguimento
de outra, em que era dada a liberdade para escolher o seu método de registo, houve alunos que escreveram e
desenharam, outros que so escreveram ou desenharam e outros que ndo realizaram nenhum registo, o que se tornou
confuso quando o grupo que ganhou s6 tinha um desenho e na hora de escrever a histdoria no quadro cada elemento do
grupo contava a historia tendo em conta a sua versdo. Desta forma, senti que na atividade anterior devia de se ter
alertado para o registo escrito, para evitar diferentes versdes dentro do mesmo grupo.

Em suma, de todas as tarefas realizadas nos momentos em que assumi o papel de professora titular, a que os alunos
sentiram mais dificuldade foi a tarefa da identificagdo e partilha dos diferentes sabores, pois, cada pessoa tem um
paladar diferente e ndo havia bom senso para o mesmo alimento. Em contrapartida, as tarefas que os alunos mais
facilidade tiveram em realizar foi a criagdo de coreografias e a analise e construgdo do pictograma. Durante os trés dias
de pratica, o dominio onde senti mais dificuldades foi na escrita na disciplina de portugués. Como os alunos ainda dao
muitos erros ortograficos era muito complicado realizar a corregao de todos os erros individualmente e, para além desta
dificuldade, ainda adveio outra, eu ao ter contacto com imensos erros, ja ndo tinha a certeza se estava a corrigir bem ou
se estava a cometer algum erro. Que sentimento estranho, quando chegava a altura de escrever a palavra de forma
correta, no quadro, parecia que perdia a confianga e ficava com diividas. Em contraste, na disciplina de Matematica
nao senti dificuldades, eu estava muito motivada para a exploragdo do pictograma e ansiosa pela sua construgdo porque
desejava perceber como ¢ que os alunos se encontravam no dominio organizagdo e tratamento de dados. Desejava
verificar se os alunos eram capazes de “recolher, organizar e representar dados quantitativos discretos utilizando
diferentes representacdes e interpretar a informacdo representada” como ¢ referido nas Aprendizagens Essenciais
(2008).

Ainda continuo com algumas dificuldade que pretendo melhorar como por exemplo: o grande apego a planificagao,
que na minha opinido acaba por dificultar a flexibilizagdo da mesma e a forma que os interesses dos alunos
continuassem a prevalecer, tenho de melhorar a transmissao de reforgos positivos nos devidos momentos, para que o
aluno se sinta motivado ao perceber que as suas superagdes € conquistas sdo valorizadas, e estar também sempre
presente o incentivo a fazerem o melhor, porque realmente sdo capazes disso mesmo; melhorar a forma de me impor
na sala de aula e arranjar estratégias que eu considero ser as que se adequam ao meu perfil. No entanto, realizei diversas
aprendizagens, mas, a mais evidente foi a repeti¢do pelos alunos de expressdes que eu dizia, entdo agora tornei-me
muito critica na forma como comunico. Seguindo esta linha de pensamento. Sim-Sim, Silva e Nunes (2008) referem



que ¢ fulcral que o professor tenha consciéncia de que ¢ um modelo, de que hd muitas palavras que sdo ouvidas pela
primeira vez ditas pelo professor, que ha regras de estrutura e uso da lingua que sdo sedimentadas na sala (p. 27).
Segundo Formosinho (2002, p.177) a observacdo permite deter a atengdo sobre as pessoas, objetos ou acontecimentos
para poder construir um conhecimento o mais aprofundadamente possivel, através da obtengdo de dados, muitas vezes
inalcangaveis por outras vias, por isso, enquanto aluna observadora permanecia atenta as intervengdes da minha colega
Bérbara, para que neste momento consiga refletir sobre os seus atos.
E com muito orgulho e alegria que partilho a minha pratica com a Barbara. Desde o primeiro ano de licenciatura que
partilhamos aprendizagens, trocamos conhecimentos, divulgamos estratégias e ¢ muito gratificante que as nossas trocas
estdo a ser visivelmente reconhecidas. Eu e a minha colega partilhamos as mesmas concegdes do que ¢ ser uma boa
professora e eu consigo revé-las na Barbara. Ela, enquanto professora atuante ¢ extremamente preocupada, atenta,
amorosa, amiga, dedicada, ponderada, respeitadora e exigente. Enquanto observadora, apercebi-me que a Bérbara ¢
muito segura do que ensina e ndo transmite qualquer inseguranga aos alunos. Talvez, o facto de ja ter tido a oportunidade
de realizar uma prética pedagdgica neste mesmo contexto fez com que esta sua postura se solidificasse. O discurso que
esta pratica ¢ muito claro e coerente, tem demonstrado uma posicdo sensivel as problematicas da turma e da escola
estando sempre predisposta a pensar em alternativas para ajudar a melhorar as situagdes. O relacionamento que a minha
parceira de pratica possui com as criangas ¢ muito saudavel, admiro a sua facilidade em impor limites, — sem recorrer
a formas bruscas ou agressivas —, gosto particularmente do sentido de humor que esta, por vezes, recorre para alertar
os alunos. A Barbara é uma pessoa que tem perfeita consciéncia dos seus erros e dos aspetos a melhorar. Normalmente,
a caminho para casa trocamos ideias ¢ esta ja demostra muita assertividade no que tem a melhorar, no entanto, aceita,
de corag@o aberto, as criticas e os alertas que eu, enquanto, observadora estou mais atenta.
A Barbara parece nao revelar dificuldades no que diz respeito as 4reas de matematica, portugués e estudo do meio, no
entanto em relagdo a componente de educagdo artistica, mais precisamente, na danga, demonstra menos recetibilidade
devido as concegdes que tem sobre si, sobre o seu corpo e a forma como vé a danga.
Tanto eu como a minha colega de pratica queremos que os alunos estejam no centro da aprendizagem — tenham um
papel ativo — privilegiamos o respeito e a cooperagdo. Tentamos, a0 maximo, atender as suas necessidades e desejos.
Favorecemos a comunicagdo através do tempo que disponibilizamos para os alunos partilharem o que defendem,
formando assim alunos criticos e conscientes. Estamos felizes porque as nossas planificagdes sdo pensadas de modo
que haja um funcionamento relacional entre todos os participantes dentro da sala de aula, de forma a proporcionar um
bom ambiente educativo, isto ¢, um ambiente onde o interesse estd presente e desperta a nossa motivagao e a dos alunos.
Quem partilha conhecimento, mais conhecimento tera. Landaco Bernardo
(n.d)
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APENDICE 3 — REFLEXAO REFERENTE A 14* SEMANA DE PRATICA PEDAGOGICA
DO 1.° CICLO DO ENSINO BASICO I1

Esta foi a ultima semana de pratica pedagogica, sendo que as atuagdes foram partilhadas e na dtica das aprendizagens,
possibilitou-me refletir de dispares dimensdes.
1.  Reflexdo critica face ao debate

Na décima reflexdo expus o meu desejo de voltar a proporcionar um momento de debate com a turma de 3.° ano: “se
tiver oportunidade de voltar a proporcionar um ambiente de debate entre os alunos sugeria que os alunos fizessem um
trabalho auténomo de pesquisa acerca das tematicas a ser abordadas, de forma a terem conhecimento, mais convic¢ao
e confianga nas suas participacdes”. Assim, esta semana os alunos tiveram oportunidade de se prepararem para o debate
acerca das desvantagens ¢ vantagens das redes sociais. Enquanto futura professora tenho como um dos objetivos
estimular a autonomia de pesquisa nos alunos. Ao longo do tempo tenho vindo a perceber que, numa situagdo especifica,
quando os alunos tém duvidas estes colocam-nas oralmente e ndo recorrem, primeiramente, ao caderno para procurar
o resumo ¢ o registo do conteudo, obtendo a resposta de forma autonoma. Assim, de forma a promover o
desenvolvimento de selecionar a informagdo relevante, compreender diferentes formas de encontrar a informagao
decidi que ao seu dispor teriam recursos com a informagao em diferentes formatos, quer por tdpicos, textos narrativos,
imagens que completam o texto ou sem imagens. Para a preparacdo de argumentos e estudo dos temas a serem
abordados os alunos analisaram diversos recursos organizados de dispares formas, que os obrigou a selecionar a
informagdo que consideravam importante ¢ combinar com o grupo as estratégias a recorrer que lhes estudar toda a
informagao da forma mais rapida e eficaz. Ao acompanhar os grupos apercebi-me que houve diferentes estratégias que
foram adotadas sendo estas:

o  Os dois elementos do grupo realizaram uma leitura silenciosa, em simultdneo ¢ de seguida reviam os

documentos sublinhando as informagdes relevantes;
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o Alternavam a leitura em voz alta dos documentos e debatiam o que sublinhar, no momento;
o  Um elemento lia, o outro sublinhava e registava pequenos topicos no caderno;
1 el . |

Figura 2 — Alunos liam em simultdneo e Figura 2 — Enquanto o par lia a aluna sublinhava e

debatiam a informagdo a ser sublinhada. registava pequenos topicos no caderno.
Houve um aluno que me chamou com uma expressao facial muito radiante e disse-me:
P: Professora Inés, ¢ muito interessante porque a escola s6 nos ensina a ver o lado positivo das coisas.
Prof Inés: O que queres dizer com essa afirmagao?
P: Ora, eu nunca tinha pensado nas desvantagens das redes sociais. Normalmente aprendemos sempre as vantagens dos
contetdos, por exemplo, nunca me tinha apercebido que as redes sociais poderiam causar o distanciamento dos nossos
familiares, uma espécie de isolamento, e faz todo o sentido, porque estamos sempre no telemével. Também nio me
tinha apercebido que as pessoas na maior parte das vezes partilham o lado glamoroso da vida e depois ha pessoas que
ficam tristes porque a vida delas tem situagdes tristes. Ver o lado maléfico da internet estd a ser incrivel e faz-me ter
medo.
Durante a leitura dos documentos e preparagdo dos melhores argumentos os alunos foram-se identificando com a
posicdo que defendiam, refletiam e interiorizaram conhecimentos acerca do tema.
Quando preparei esta intervengao estava com receio que os alunos se deixassem influenciar pela posi¢ao do adversario.
Para ajudar a garantir que os alunos defenderiam as suas posicdes, até ao fim, sendo as desvantagens ou as vantagens
das redes sociais trouxe um video de uma advogada, em que esta explicou de que forma o debate estd presente na sua
profissdo e como se prepara para o mesmo. No video, a convidada refere, de forma clara, que apesar de muitas vezes
ndo concordar com os atos dos seus clientes, todas as pessoas sdo dignas da melhor defesa e, por isso ela tem de arranjar
os melhores argumentos de defesa e nunca se pode contradizer. Julgo que o video teve um impacto enorme nos alunos,
consciencializando-os que podem néo estar de acordo com o seu posicionamento, mas tém de defender ou ndo as redes
sociais — consoante o que foi atribuido ao grupo —, houve inclusive um aluno que fez o seguinte comentério: “Se a
advogada defende o mau e consegue arranjar argumentos, eu vou defender as desvantagens com argumentos poderosos,
pois sdo poucas as pessoas que na vida real sabem das desvantagens das redes sociais e estas merecem ser divulgadas”.
Nessa aula, optei pela possibilidade de os alunos recorrerem a aderegos e construir a sua personagem — o/a advogado/a
de defesa das vantagens/desvantagens das redes sociais. Creio que a criagdo e interpretagdo de uma personagem, com
roupas e acessorios, fé-los assumir de verdade o papel de advogado/a, ajudando ao facto de estarem expostos, de terem
as suas posigoes e opinides — podendo ndo corresponder aos pessoais. O ambiente foi descontraido, mas no momento
do debate entre dois alunos havia imenso respeito pelo que estava a ser feito os arguidos assumiam uma postura
determinada e confiante.
Enquanto moderadora do debate assumi uma postura indiferente as posig¢des, firme com os tempos ¢ portadora de
alguma curiosidade para desbloquear o raciocinio do aluno, quando se perdiam. Os alunos ao longo do debate tiveram
preocupados na forma como se posicionavam no espago, as suas atitudes, comportamentos e a forma como construiam
o seu discurso. Durante o debate houve grupos que conseguiram dialogar, contra-argumentando, outros apresentavam
as suas posi¢oes sem relacdo com as afirmagdes do arguido contrario, pois ainda ndo adquiriram a capacidade de
responder de forma quase imediata e de preparar o discurso enquanto o adversario fala. No entanto, estes arranjaram
as suas estratégias e quando percebiam que o argumento da outra parte era forte tentavam desviar o assunto para um
topico que estivessem mais confiantes.
Para além das competéncias que a pratica do debate desenvolve nos alunos que apresentei na reflexdo da 10.* semana
foi visivel que este ajuda na resolucdo dos problemas, desenvolve o poder de argumentagdo e a concentragdo, uma vez
que tém de estar atentos ao argumento do outro, ndo podendo ignorar, porque ¢ essencial argumentarem contra,
defendendo a sua posi¢do. Por exemplo, os alunos para além de referirem que “a publicagdo de imagens em férias pode
ser prejudicial” houve alunos que conseguiram com bastante facilidade enriquecer e exemplificar o seu argumento.
Recordo-me, inclusive, que foi um contra-argumento, do aluno que defendia as redes sociais, que existem aplicagdes
que podem controlar os alarmes e ligar a policia, por isso o risco de assalto ja ndo ¢ assim tdo grande, como era. Houve
argumentos e contra-argumentos fascinantes. Fiquei espantada com a capacidade de alguns alunos conseguirem muito
rapidamente de “dar a volta a questdo” voltando para uma posigao confortavel.
Durante a atividade o Martim, também, assumiu o papel de moderador. Quando planifiquei pensei que ao aluno pudesse
integrar um grupo, mas estava a ser muito desmotivante para o mesmo. Foi-lhe proposto, numa decisdo combinada
entre as professoras que poderia ser o aluno a escolher os pares a debater. Com algum distanciamento da atividade
proposta seria bastante interessante se fosse eu a escolher os pares, em vez do aluno. No primeiro momento da aula eu
acompanhei os alunos e detive conhecimentos suficientes para perceber os alunos mais perspicazes e confortaveis nos



argumentos, os que tinham maior a-vontade de participacdo e de exposi¢ao. Nesse sentido, teria sido vantajoso ser eu
a escolher os grupos, pois iria permitir que houvesse mais igualdade no poder de argumentagdo, tornando alguns debates
mais ricos, desafiantes e interessantes.

Enquanto professora, exigiu alguns estudos sobre as redes sociais, as suas vantagens ¢ desvantagens para
além das que sugeria aos alunos. Em determinadas situagdes senti que tinha imensa vontade de “incendiar” os debates,
mas estes ndo iriam acompanhar o grau de complexidade das minhas questdes provocadoras e por isso, tive de, em
alguns casos, adaptar as questdes ou permanecer em siléncio, porque estes ainda ndo tém maturidade, nem tempo de
estudo e conhecimento para refletir sobre determinadas questdes.

Quando o dia de segunda-feira terminou fiquei com ainda mais vontade de quando for professora
titular de uma turma sugerir o momento de debate de quinze em quinze dias, ou uma vez por més. Os temas podem
surgir dos alunos, do que lhes suscita curiosidade quando ouviram as noticias, por exemplo, ou podem ser sugeridos
por mim conforme os meus objetivos. No entanto, o debate foi uma excelente forma de introduzir e de abordar novos
contetdos relacionados com o estudo do meio e ndo so.

2. Reflexdo critica face a nog¢do de tempo em historia

Esta semana os alunos contactaram com a histdria da teoria das probabilidades. Na minha caminhada
enquanto aluna questionei intimeras vezes os motivos para os nomes das leis e dos teoremas matematicos/fisicos —
Teorema de Pascal, do Teorema de Laplace, Leis de Newton, a Relag@o de Euler, etc. —, porque interessava-me saber
como os descobriram, em que data, com que recursos. Nao gostava de ouvir e de ficar com a reposta “o nome do
teorema/lei, normalmente, tem o nome do matematico/fisico que a descobriu!”. Por isso, defender e destacar em sala
de aula, a importancia de conhecer a historia da teoria das probabilidades, ja que este seria um contetido a abordar ao
longo da semana. O texto trabalhado exigiu uma pesquisa imensa em diferentes fontes, a leitura de livros que relatassem
a historia da matematica, a pesquisa de datas historicas, para localizar os alunos no tempo, a tradugdo ¢ adequacédo do
discurso de forma a garantir que o texto era de facil compreensdo e acessivel. O recurso a dramatizaco, a exploracao
do sotaque dos nomes — franceses — e a apresentagdo de imagens dos matematicos foram fundamentais para o
envolvimento, motivagdo e, para, também, estimular curiosidades. Nesse sentido, através da andlise de imagens do
século XV e XVI — andlise de retratos dos matematicos e imagens da idade média — permitiu-me identificar algumas
concegdes que os alunos t€ém acerca da imagem, como € possivel percecionar através dos seguintes didlogos.

D: Professora, podes mostrar uma imagem dos matematicos Pascal e Format?

T: Sim, va 14, gostava de saber quando nasceram e morreram.

Prof. Inés: [apresenta imagens ja preparadas para provocar as questdes que surgiram]

D: Pois, realmente eles viveram h4 muitos anos. As imagens sdo antigas.

T: Sim, as imagens sdo a preto e branco.

Prof. Inés: Mas podemos apenas considerar o estado de conservagdo da imagem e a cor? Eu e a professora Barbara
podemos tirar uma fotografia agora e coloca-la a preto e branco com um aspeto envelhecida. E agora? Que outros
aspetos temos de ter em consideracdo para afirmarmos com certeza que a imagem antiga.

G: Se observarmos com atengdo percebemos que ja ndo usamos estes trajes.

C: Sim, os cabelos também ja ndo estdo na moda.

G: Nao eram cabelos, eram perucas. Eles usavam perucas para terem o cabelo sempre bonito.

De repente, a partir de uma aula que estava destinada para a compreensdo da historia das probabilidades surgiram uma
imensiddo de espetos importantissimo noutras areas. A meu ver, a analise cuidada da imagem fé-los ter no¢do que nao
podem supor, que tém de analisar com cuidado a imagem porque esta da-nos bastantes pistas.

Enquanto professora, ter a possibilidade de permitir que os alunos desde cedo contactem com a historia da matematica
¢, simplesmente, magnifico. Nesse dia, os alunos desenvolveram um interesse extremo para a aprendizagem do célculo
de probabilidades, pois estes pensavam que iriam conhecer o que os matematicos descobriram, se “eram calculos faceis
ou dificeis” — G. Ao refletir acerca desta situagdo de forma mais profunda e critica os alunos tiveram a oportunidade
de conhecer pequenas curiosidades da vida de Pascal, de Fermat, que serdo nomes de mateméticos que lhes voltardo a
aparecer na sua vida escolar anos mais tarde. E muito provavel que nio se recordem da histéria das probabilidades, das
curiosidades dos matematicos, etc... mas quando trabalharem o Tridngulo de Pascal creio que terfo a leve nogdo de
quem se trata. Podem, eventualmente, associar o nome dos matematicos aos conteidos das probabilidades e
recordarem-se que tudo comegou por jogos de azar — cartas, dados — no casino que participaram na Escola Bésica.
Mesmo que nio se recordem de extremamente nada eu guardarei a aula na minha memoria. Sdo contetidos que estou
confortavel de abordar, gosto de relacionar a matematica e a historia porque tenho, e julgo que todos nds temos nem
que seja uma percentagem minima, curiosidade do meu passado, de saber como chegamos a estes conhecimentos, quem
os descobriu e porque/o que levou a descoberta.

Como supramencionei, o texto foi construido despropositadamente com algumas datas de referéncia para permiti-los
localizar a a¢do no tempo, pois ndo sou apologista de referir a palavra “antigamente”, porque se ao longo do ensino
falarmos sempre em “antigamente”, “ha muitos anos” ou “muitos anos antes de nasceres” os alunos nunca irdo adquirir
anogdo de tempo e desenvolver a capacidade de localizar as agdes no tempo. Os alunos referiram-se ao ano de 1200
a.C e ao ano de 2000 como “ha muito tempo”, sendo este 0 motivo que me levou a utilizar os frisos cronologicos como
recursos. Assim, construimos coletivamente um friso cronoldgico, visto que demonstraram nao ter nogao de tempo,
considerando crucial dar sentido aos factos para os ajudar a entender em que contexto se deu determinado
acontecimento. “A nocdo de tempo ¢ uma das mais abstratas e de mais dificil compreensdo pelos alunos no ensino
basico, mas também ¢ uma das mais necessarias para a aprendizagem da Histdria, dos acontecimentos historicos, da
sua localizagdo e ordenagdo, assim como para a compreensao das relagdes que se estabelecem entre eles.” Por outro
lado, apesar de parecer objetiva e concreta, a nogdo de tempo ¢ dotada de uma grande subjetividade, pois cada pessoa
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compreende o tempo de uma forma diferente. Os 50 minutos de uma aula para uns alunos podem parecer uns segundos,
enquanto para outros podem parecer uma eternidade, dependendo do interesse de cada um nos temas em estudo e nas
atividades desenvolvidas (Rahmeier, 2016 como citado em Vieira, 2018).

A andlise e constru¢do de frisos cronologicos ajuda os alunos a construirem nog¢des temporais basicas para se
localizarem num determinado periodo historico. Estes sdo “um recurso 1til para analisar como os factos estudados estdo
localizados no contexto de uma época e para perceber e avaliar quais outros eventos ocorriam simultaneamente”
(Bergamaschi, 2010 citado em Vieira, 2018);
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Figura 4 - Friso cronologico.

Completar o friso com as imagens foi crucial para os alunos compreenderem a ordem dos acontecimentos historicos
do texto, dando-lhe outro sentido. A estratégia implementada para a construg@o do friso foi a seguinte:

o  Fazer uma lista de todas as datas que estavam presentes no texto, seguindo a ordem do mesmo;

o  Explorar o porqué de ser o “ano zero” e o significado de “a.C e d.C”;

o Questionar o que aconteceu na data selecionada e permitir que estes indiquem onde devera ser

registada no friso;
o  Localizar o presente ano civil e o ano em que a maioria dos alunos nasceu,
o  Fazer questdes acerca do posicionamento das datas no friso, como por exemplo: estamos mais perto
da descoberta da teoria ou do ano 1200 a.C?.
Silva, Cruz e Ferreira em 2016 estudaram o impacto dos frisos cronoldgicos no ensino basico ¢ concluiram que estes
tém bastante impacto no processo de aprendizagem dos alunos. Os mesmos autores também referiram que a construgao
de frisos com o professor ou com os pais ¢ preferivel em vez de entregar frisos ja construidos, pois tem impacto na
avaliacdo dos alunos.
3. Reflexdo critica face ao meu percurso

Analisando o conjunto das minhas reflexdes e ao realizar uma retrospetiva, apercebo-me das diferentes aprendizagens
que fui realizando ao longo deste processo. Ainda existem e irdo sempre existir insegurangas e/ou aspetos a melhorar.
A precisdo de realizar mais registos escritos e rotineiros, dar resposta aos diferentes ritmos de trabalho, gerir o tempo
individual e o tempo em grupo e gerir o tempo de concentragdo dos alunos sdo aspetos que fui referenciando como alvo
de melhoria. Acredito que atualmente estas dimensdes ndo me acarretam tanta insegurangas como no inicio da pratica,
pois considero que ao longo da mesma consegui abragar estratégias que ndo colocassem em evidéncia os diferentes
ritmos (enquanto uns terminam o sumario os outros leem ou ouvem as partilhas dos colegas; enquanto uns terminavam
as tarefas de Literacia Financeira ou outros iam fazendo as tarefas em atraso; quando terminavam a escrita de um texto
iam a “busca” de erros para os restantes colegas terminarem os seus textos). Consegui fazer uma gestdo mais eficaz do
tempo (quer nos momentos de grupo ou individual). Destaquei alguma inseguranga em ser incapaz de observar e
analisar os registos dos meus alunos, o que esta semana ndo se revelou. Revelei receio em contrariar a planificagdo
quando sentia necessidade de o fazer durante a atuagdo. Nesta semana, esta dimensdo, mais do que nunca, foi
extremamente necesséaria, uma vez que perante um imprevisto, a minha planifica¢do teve de ser adaptada e reajustada
ao tempo restante. Fi-lo de forma impercetivel, descontraida, natural e sem receio, pois sei que ao longo da minha vida
profissional ird ocorrer inimeras vezes e tenho de saber acolher essa verdade. Considero que ha ainda muitos outros
aspetos que podem ser alvo de melhoria, quer na minha atuagdo, quer no fornecimento de feedbacks dos registos dos
alunos — fichas. Ao longo da pratica realizdmos diferenciagdo pedagogica, de forma mais acentuada com o Martim,
mas também, houve um especial cuidado com a Ariana e o Gustavo, adaptando estrategicamente alguns recursos e os
pares de trabalho. Apesar de nas primeiras aulas o Martim ter acompanhado pouco a turma, ao longo do tempo este foi
integrado em diferentes situagdes (contruiu as maquinas simples, participou no estudo da informagdo, no debate, na
aprendizagem das probabilidades, no casino, na leitura de alguns excertos, no célculo de operacdes, entre tantos outros
momentos).
Referéncias bibliograficas
Vieira, H. (2018) Como trablhar a nogdo de tempo em Historia com alunos do ensino basico — Historia. Revista da
FLUP, 8§(1), 180- 198.
Silva,F., J., Cruz & Ferreira, N. (2016). O impacto da utilizagdo do friso cronoldgico na avaliagdo dos alunos a Estudo
do Meio Social no 1.0 Ciclo do Ensino Bésico. TempuSpacium Diddtica das Ciéncias Sociais.

APENDICE 4 — SEQUENCIA DE TAREFAS SIGNIFICATIVAS NO AMBITO DO FIO DA
HISTORIA.



Dia e Tarefas realizadas
da narrativa Redacdo de | - Exploragdo do conceito de familia e dos vérios tipos de familia;
narrativa.
Criagdo das personagens — uma familia com, no méximo, 3 elementos:
Estudo do Meio: Familia e Graus de Parentesco; Idade e Fases
da vida; Morada; Carateristicas fisicas e psicologicas; Profissdes; | - Atribuir a cada personagem o nome, idade, profissdo, morada, carateristicas
Gostos e passatempos pessoais. pessoais (fisicas e psicolégicas) e gostos e passatempos preferidos.
°
2
g Artes visuais: Desenho - llustrar as personagens criadas, de acordo com as caracteristicas definidas.
5 da narrativa ; Redagdo de | Criagdo do contexto - viagem de 3 dias a um pais da Unido Europeia:
° narrativa.
- - Selecionar o pais para onde a familia iria viajar;
Estudo do Meio: Territério portugués; Unido Europeia; Meios
de transporte. - Escolher o meio de transporte para a deslocagdo;
Adicdo; Sub ; Dinheiro; Di ias; Tempo; | - Eleger o voo e o alojamento de acordo com um orgamento - 300€.
Itinerdrios.
Estudo do meio: Estacdes do ano (movimentos da Terra); | - Analisar a estacdo do ano e o fuso hordrio do pais, na data da viagem;
Tempo e fuso hordrio; Pecas de vestudrio; Pontos turisticos de
° patriménio histérico e cultural; Atividade experimental com | - Distinguir o essencial do acessério da preparagdo de uma mala de viagem — pegas
5 som. de vestudrio e objetos do quotidiano;
E
§ Portugués: Vocabulario; - Selecionar pontos turisticos e de interesse de acordo com os gostos e passatempos
K] da familia;
a2 Musica: Altura do som;
- Realizar uma atividade experimental relativa a altura do som, relacionada com o
contexto dos dois parques emblematicos de Barcelona e Madrid.
da narrativa ipécia e ; | - Realizar uma videoconferéncia com uma pessoa espanhola, para que esta lhes dé a
Redago de narrativa; conhecer a cultura espanhola e algumas palavras do idioma.
Cidadania e Desenvolvimento: Interculturalidade Criagdo da peripécia - greve da Groundforce - e do desenlace:
o Artes Visuais: Analise iconografica; llustragdo de um livro; - Resolver a peripécia;
s
E
g - Redigir o resto da narrativa;
2
‘g Construgdo da apresentagdo da histéria - Livro:
- Analisar ilustracdes de diferentes livros quanto aos elementos das artes visuais -
ponto, linha, cor, forma, material, entre outros.
- llustrar os 4 momentos da narrativa.
Texto { do livro, na capa e | - Redigir no computador os elementos do livro e as frases que constariam no livro
contracapa - titulo, autor, ilustrador, editora e sintese.
- Construir o livro - colar os elementos da capa e contracapa, colar as frases nas
Artes visuais: Construcdo um livro. paginas do livro, furar as folhas e uni-las com I3.
°
5
5 Drama: Construir um guido; Elementos cinegréficos — aderegos, | Construgdo da apresentagdo da histéria - teatro:
§ figurinos, cendrio, entre outros.
3 - Distribuir personagens;
~
- Redigir o guido;
- Definir os cenarios, os figurinos e os aderegos.
° Drama: Dramatizacdo de uma narrativa, de acordo com um | -Treinar o teatro, de acordo com o guido;
5 guido.
E
&
3
3
o
-
Drama: Dramatizacdo de uma narrativa, de acordo com um | -Treinar o teatro;
° guido; Apresentagdo.
2 - Apresentar o teatro;
] Todas as dreas curriculares: Reflexdo de grupo.
g - Ver a gravagdo dos teatros (gravacdo essa que foi solicitada por um EE dos alunos);
<
- - Refletir sobre o que mais gostaram, o que menos gostaram e o que aprenderam.

Figura 2 —Sequéncia de tarefas implementadas no Fio da Historia.

APENDICE 5 — REFLEXAO REFERENTE A 7* SEMANA DE PRATICA PEDAGOGICA
DO 1.° CICLO DO ENSINO BASICO I

A presente semana, compreendida entre oito e dez de novembro, foi crucial porque permitiu-me refletir face a
avaliacdo e a minha postura na sala de aula. A planificacdo desta semana revelou-se essencial para analisar e refletir
acerca do processo de ensino-aprendizagem, visto que na terga-feira foi realizada uma ficha de avaliacdo de cardter
formativo e regulador no ambito da drea do portugués que pretendia averiguar e identificar as dificuldades e facilidades
sentidas nos dominios da compreensio da leitura, compreensdo de textos, escrita e gramdtica.

1. Avaliagao

Eu nunca tinha tido a oportunidade de construir uma ficha de avalia¢@o, nunca tinha pensado na importancia de ser
criteriosa na sele¢do dos itens a incluir numa ficha de avaliacdo, nunca tinha construido instrumentos de avaliacdo
adaptados a tipologia da tarefa escolhida e nunca tinha assumido o papel de professora responsédvel por uma sala durante
arealizagdo de uma ficha com este caracter avaliativo. Eu ndo sei qual a melhor postura a assumir no momento em que
os alunos — apesar de ndo ter sido enunciado que iam realizar uma ficha de avaliacdo formativa e reguladora — ao
deparam-se com diversas modalidades de perguntas sobre o texto lido, onde lhes € exigido respostas com tipologias
diversificadas percebem que estdo a ser algo de avaliagdo e questionam: “isto € tipo um teste?”. Foi um desafio enorme.
Por mais que eu leia, estude e investigue sobre a avaliacdo eu sinto que néo sei o suficiente. Alids, quando eu tenho
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uma divida procuro ler para me esclarecer, mas surgem-me mais dividas, por isso, continuo a descoberta dos melhores
parametros, métodos e instrumentos para avaliar um aluno.

A avaliagdo € definida por Viana em 2009 como uma componente fundamental do processo de ensino, tendo como
principal objetivo facultar ao professor informagdes que alicercem decisdes pedagdgicas no sentido de ajudar os alunos
a progredir. A avaliacdo no 1.° Ciclo € definida por Abrantes em 2001 como citado em Viana em 2009 como algo que
deve ter cardter essencialmente formativo, evidenciando os aspetos que necessitam de ser trabalhados, mas também os
aspetos consolidados. Esta avaliagdo deve permitir que o aluno realize uma reinspecdo os seus pontos fortes para
progredir para pontos fracos assumindo assim também como fator de motivacdo. Tendo como referéncia as leituras que
efetuei, as reflexdes constantes que realizo sobre a avaliagdo, a visdo que eu possuo do papel que devo assumir e face
aos meus objetivos construi uma ficha de avaliacdo formativa no dmbito da drea curricular de portugués com as
tipologias de questdes que os alunos estdo familiarizados — questdes de resposta por escolha miiltipla, questdes de
complementos e questdes de resposta aberta — sobre um texto.

Antes da distribui¢do da ficha afirmei que iria estar disponivel para esclarecer dividas. Comecei por entregar apenas
a primeira folha e a medida que os alunos iam terminando entregava a folha que continha exercicios de gramadtica e a
escrita de um texto. Apds a distribui¢do da primeira folha a todos os alunos, li o texto e os enunciados das questdes de
interpretagdo de texto. A estratégia que executei nio sei se foi a melhor, mas naquele momento tive um flash do quanto
eu gosto que os meus professores me leiam os enunciados de um teste, acalma-me.

Durante a realizacdo da ficha formativa nunca neguei prestar auxilio a um aluno. Por vezes, basta ler novamente o
enunciado, apontar para o que € solicitado, reformular o enunciado ou até atribuir um sinénimo a palavra que o aluno
estd em didvida, para que o aluno realize a tarefa com sucesso — como se estas acdes fossem, metaforicamente, um
cédigo que abre um cobre — o desbloquear. Enquanto futura professora e especialmente no que concerne a drea do
portugués, é para mim muito importante que o momento da avaliacdo seja um momento onde € dada a oportunidade
aos alunos de compreenderem o que lhes € pedido, porque a informagdo que eles procuram pressupde-se que consta no
texto.

Era fulcral que a avaliacdo fosse de cardter formativo e regulador e que me desse uma no¢do objetiva do ponto de
situacdo do processo de aprendizagem dos alunos. Assim, no dominio portugués era importante saber se os alunos
conseguiam: compreender o texto, interpretar o enunciado, responder ao solicitado, identificar rimas, obedecer as regras
da escrita e redigir um pequeno texto.

Para a ficha de avaliacdo formativa de portugués optei por criar um instrumento de avaliagdo diferenciado para
cada tipologia de questdes presentes no teste (anexo 1). Através da andlise das mesmas € percetivel que, de forma geral,
os alunos conseguiram responder ao que era solicitado sem grandes dificuldades. Ao analisar os instrumentos de
avaliacdo € facil de identificar uma mancha verde, em todas as questdes — respostas certas. Se pretendermos analisar
de forma mais exaustiva bastava ter atencdo as legendas, pois € através das legendas que facilmente conseguimos
perspetivar a avaliacdo para o ponto de vista da regulagdo das aprendizagens.

Tive alguma curiosidade em saber o nimero de palavras e a quantidade de erros ortograficos presentes no texto de
cada aluno e, por isso, construi uma tabela para registar e organizar os dados recolhidos.

Nome do/a aluno/a Niimero de palavras escritas Niimero de erros ortograficos
N 57 1
N 140 20
N " 100 17
N o 58 2
I g 70 4
< 29 0%
*o aluno realizou a tarefa com a
L ajuda da professora Graca.
80 4

Tabela 1 — nimeros de palavras e de erros com compdem os textos redigidos pelos alunos.

Ap6s a leitura e andlise dos textos dos alunos, eu estou extremamente feliz com as suas redagdes porque foram capazes
de redigir textos com 29 a 140 palavras. Recorri ao documento orientador anterior — Metas Curriculares: objetivos e
descritores de desempenho — porque sei que neles era explicito o nimero de palavras que um aluno no final do 2.° ano
deve ser capaz de escrever textos. Apesar de ja ndo estar em vigor, estava explicito que um aluno quando terminar o 2.°
ano deve ser capaz de redigir um texto com um minimo de 50 palavras. Segundo Rosdrio et al. (2012), o feedback tem
de ser valorizado enquanto elemento regulador da avaliacdo e, por isso, quando tiver a oportunidade partilharei com os
alunos que estou muito feliz, pois no inicio de um 2.° ano escrevem textos com sentido e com poucas repetigdes.

Quero, desde j4, realcar que ndo vou atribuir qualquer importancia aos erros ortogrdficos dados pelos alunos. Tive essa
curiosidade, tinha os registos dos alunos, por isso, decidi analisd-los para saber quais os erros mais frequentes. No meu
ponto de vista, ndo devo partilhar com eles a quantidade de erros, pois julgo que a partilha desta informag@o ird matar o
prazer, a dedicacdo, a imaginag@o e o gosto pela escrita. Irei parabenizé-los pelos textos, pelo respeito ao que era pedido,
pela criatividade e a imaginac@o que estes demonstraram ser portadores. Mas, ndo posso deixar de partilhar que considero
que os alunos escrevem bem para o inicio de um 2.° ano. O maior nimero erros foram dados por uma aluna que escreveu
140 palavras. Valorizo muito mais a quantidade de palavras escritas do que os erros ortograficos. Porém, de forma a
perceber se estava a tomar a melhor atitude — desprezar os erros ortogrédficos na reda¢do de um texto — decidi analisar os
critérios de avaliacdo das provas de afericdo de 2.° ano, onde € reforcado que os erros de expressdo escrita ndo sdo
considerados (IAVE, 2020). Ainda, face ao tema da avaliagdo aproveitei o0 momento da leitura de dois cartazes para
avaliar de forma formativa a leitura dos alunos. Para organizar os registos escritos que efetuei decidi realizar a seguinte
tabela e completa-la 8 medida que os alunos iam lendo:



Alunos

Velocidade/ Ritmo

Velocidade

Intensidade

Expressividade

Corregdo (selecionar com x)

Hesita na leitura de algumas X
palavras

Troca letras/palavras X

Salta palavras/linhas X

Suprime letras/palavras

Adiciona letras/palavras X

X X X

Através da andlise da tabela ¢ possivel concluir que existem aspetos a ser melhorados, na leitura dos alunos, como a
intensidade e a expressividade e existem, também, algumas corre¢des a ser feitas ao nivel da hesitagdo, saltos de

Legenda para avaliar a velocidade da leitura:

Legenda para avaliar a intensidade da leitura:

Lé muito rapido

Lé muito alto

Lé muito devagar

Lé muito baixo

Lé com velocidade adequada

Lé com intensidade adequada

Lé com velocidade intermédia

Lé com intensidade intermédia

Legenda para avaliar a expressividade da leitura:

palavras e adi¢des de letras.

de matematica.

Registos dos alunos

1-

2-

Os alunos mostraram-se muito entusiasmados ao longo da resolugdo da tarefa, discutindo diferentes pontos de vista
com os colegas mais proximos do seu lugar apresentando justificacdes para as suas ideias e demonstrando algum
cuidado na escrita das suas respostas. As estratégias utilizadas no segundo registo pelos restantes alunos foram diversas,

ro—aEag = 10+1=11

= S

50
111317

e anbcaruo aimde nodom slieh 12 pensBas

Nada expressivo

Pouco expressivo

Bastante expressivo

Tabela 2 — instrumento de avalia¢do formativa da leitura dos alunos.

2. Dimensdo critica dos registos dos alunos

Esta semana foi essencialmente uma semana dedicada a revisdo de contetidos. Depois da realiza¢do das fichas de
avaliagdo formativas — portugués, matematica e estudo do meio — foi necessario recordar os conteudos que os alunos
evidenciaram dificuldades e solicitei-lhes que realizassem determinadas tarefas que tinham como objetivo a
sistematizagdo das ideias. Na segunda-feira, para trabalhar a paridade de uma forma diferente e inovadora, sem recorrer
ao agrupamento de imagens ou objetos desafiei os alunos a contactarem com ntimeros superiores a mil, descobrir a
paridade de um nimero e a realizar a soma dos algarismos que compdem um nimero — o conceito de algarismo e a
paridade foram conteudos que ainda ndo estavam bem consolidados na semana passada tendo por base a ficha formativa

Dialogos dos alunos

Aluna: Professora, esta bem?

Professora: como pesaste?

Aluna: risquei todos os niimeros que comegavam por
niuimeros impares. Despois, vi que o numero quatro quatro
trés cinco tem o quatro par e ndo pode ser.

Professora: [é-se quatro mil quatrocentos e trinta e cinco.
Repete.

Aluna: (repetiu), pronto depois somei os algarismos na
cabeca e so registei assim para a professora ver que eu sabia.
Extrato da aula n.® 7, 8/11/2021

Aluna: eu sabia que eram 52 lugares e fui buscar o 50 porque
era mais facil para fazer a conta. Depois fiz 50-30, estes 30
sdo do 39. Escrevi 20. Depois fiz 20 — 9 que da 11 porque eu
pensei 20-10 e meti mais 1 porque eu queria 11.

Extrato da aula n.® 7, 8/11/2021

sendo a mais comum o recurso a desenhos para realizar a subtrag@o recorrendo ao sentido de completar.

Fui interpelada por um aluno que realizou o seguinte didlogo comigo:
Aluno: professora tenho uma coisa para te mostrar.
Professora: diz.
Aluno: a professora disse que nos ndo deviamos aproveitar o numero anterior para fazer a conta. Agora eu

fago assim (apontando para o seu registo).

Professora: Muito bem! E mesmo assim que se deve fazer.




Nas semanas anteriores eu tinha-me apercebido que os alunos realizavam adi¢des sucessivas sem recorrer a separagao
com a sinalizacdo e alertei-os para esta situagdo. Este didlogo que o aluno teve comigo foi muito importante para mim,
porque passado duas semanas ¢ gratificante perceber que os alunos ainda se recordam dos feedbacks que eu vou dando
ao longo das minhas intervenc¢des
No decorrer da semana foi facil de identificar que os alunos recorrem a estratégias muito diferentes para resolver a
mesma tarefa e eu tenho um prazer imenso de questiona-los e de analisar os seus registos. Esta semana os alunos
evidenciaram que conseguem recorrer a diversas estratégias de calculo e demonstraram ter capacidade de selecionar a
que ¢ mais facil para si utilizar. Os alunos demonstram ser capazes de:

simplificar as adi¢des de modo
que lhes seja mais facilitador de
realizar o calculo metal
decompor nimeros

recorrer a reta numérica

recorrer a contagem de objetos.

Recorrer ao algoritmo da adig@o.

3.

o

T
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Como pensaste?

Dimensdo critica da intervengdo perante as dificuldades dos alunos
Na segunda-feira durante a resolu¢do de problemas apercebi-me que uma aluna estava com dificuldades a
interpretar o problema (anexo 2) e decidi intervir recorrendo ao registo que se segue no quadro abaixo:

Registo do aluno antes da

Intervengao da professora

Registo apds a intervencdo

intervengao
4.1- s SU00 L Aluna: Neste autocarro pequeno somei 6+3 que dava 9 lugares.
AR PP P Agora vou fazer 52+ 25 para saber os lugares deste autocarro
o oulac ol e
LT grande.
4.1- Qual é a lotagdo méxima do autocarro?
R:
= A D IAG0A DOD. PENEo00S Q S= %
e rartoronon satas= 99
£ Db OBl e Yy D s

1- Desenhei um autocarro com lugares sentados e
lugares em pé, destacados a cores diferentes.
2-  Coloquei a pergunta destacada a verde. Solicitei

a resposta.

3-  Coloquei a pergunta destacada a roxo. Solicitei

a resposta.

4- Coloquei a pergunta destacada a laranja.

Solicitei a resposta.

ZGMWM?‘?&A: R
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4.2 - Nao efetuou qualquer
registo.

A aluna recorreu a tabela dos nimeros até 100. Rodeou o

- CLEEEEEEEEE numero 52 e 39. Adicionou os quadrados com inicio no niimero
. KE s 152 ¢ terminou no numero 39 — adicionou para trés.
Il> T T
¥ 1 =l . .
B EECmmml Depois, a aluna registou:
et

1-  Desenhei o autocarro apenas com

sentados. Solicitei que me respondesse a

pergunta destacada a vermelho.

lugarés

Aluna: ter exemplos com numeros mais pequenos é bem mais
facil.

Extrato da aulan.® 7, 9/11/2021

Tabela 4 — estratégias adotadas pela professora para melhorar a compreensdo da tarefa pela aluna.

Para ajudar a aluna a entender o problema optei por colocar algumas perguntas com um grau de dificuldade gradual,
de forma que esta tivesse no¢do do ntimero de lugares em pé e sentados que um autocarro poderia ter. No exemplo que
eu desenhei recorri a dados com quantidades inferiores para facilitar a compreensdo e interpretagdo do enunciado.

Na quarta-feira levei um problema (anexo 3) que ponderei em leva-lo porque tinha conceitos que os alunos ainda ndo
tinham trabalhado, mas que recorrem aos mesmos no seu dia a dia. Alguns alunos entenderam o que era solicitado apds
ler lido o enunciado os alunos, outros questionaram o que era o dobro.

Para explorar este problema recorri a material manipulavel.
1. Para introduzir a metade peguei em quatro rolhas de plastico e questionei tenho quatro rolhas e quero dar
metade ao Simdo. Quantas tenho de dar ao Simdo? Os alunos responderam muito confiantes que tinha de
dar duas rolhas ao Siméo.
2. Para introduzir o dobro questionei-lhes se eles me conseguiam dar um exemplo. Uma aluna respondeu 2+2

¢é 4 e eu reforcei que o dobro era a adigdo de duas quantidades iguais.

Nas exploragdes do conceito de metade ndo considerei importante analisar com niimeros impares. Sempre que achei
necessario recorri ao desenho ou a materiais manipulaveis. Atribui a cada aluno um nimero e em conjunto fomos
completando a seguinte tabela:

Tabela 5 — estratégia adotada pela professora para introduzir o conceito de dobro e metade.
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No fim da tabela estar completa dei tempo para os alunos resolverem o problema e recolhi os seguintes registos:

OMO pensaste? . e A N
b ] 2.8 QR T T s \‘

sposte: TN A ] N \
i : (‘0*(0 *g - Como pensaste? ;'""""'—1?_! I 3 » 10 : I

LI+ t;, ‘/70 P Como pensaste? o s |

@1‘ +4=3o | ’mz(,t(,:llxyf%iw WK R e

5 404 108 5

‘g @g ' P R { 5 ‘.O\/'

Observaciio:  questionei o
motivo do aluno ndo ter | Observagio: A aluna colocou a metade do
registado qualquer informagdo, | niimero por baixo da adicio e, ainda,
apenas rodeou o niimero 8, € a | recorreu ao verbo dividir para construir a sua
resposta obtida foi: porque...isto resposta.

é obvio.

Observacio: resposta e
justificagdo correta.

Fiquei com a sensacdo de que a construcdo da tabela foi fulcral para introduzir e simplificar o conceito de dobro e
metade. Eu sei que estes conceitos, por norma, sdo introduzidos quando se trabalha a multiplicagdo e a divisdo, no
entanto ¢ desta liberdade — articulagdo e explorag@o de contetidos — que eu me identifico.

4. Aprendizagens pessoais e aspetos a melhorar

Esta semana ndo me senti tdo segura e confiante quanto nas semanas anteriores. Assumi um discurso menos claro
e coeso ao introduzir e explicar determinados contetidos. No entanto, julgo ter revelado uma postura correta e adequada.
Procurei caminhar pela sala para observar e efetuar os meus registos pessoais. Dirigia-me individualmente aos alunos
sempre que considerava necessario ¢ procurava ajuda-los, recorrendo ao questionamento. Consegui impor os seus
limites e retifiquei o comportamento dos alunos sempre que considerava necessario.

Na segunda-feira eu tinha planificado trabalhar as caracteristicas das personagens de um livro e as caracteristicas
dos alunos, no entanto, ndo aconteceu. Nao explorei as caracteristicas das personagens com os alunos e, ainda, solicitei
que estes redigissem um texto sobre topicos que prédefini. Caso surja a oportunidade de voltar a realizar este momento
eu vou ter em consideragdo as estratégias que Sim-Sim (2008, pp.17-20) anuncia:

a) Momento pré-leitura — antecipar contetidos com base no titulo e imagens, no indice do livro, etc.

b) Momento durante a leitura — sintetizar a medida que se avanga na leitura do texto; adivinhar o significado de

palavras desconhecidas.

¢) Momento pos-leitura — confrontar as previsdes feitas com o contetido do texto.

d) Elaborar os topicos com os alunos

Destaco como ponto forte da minha semana as tarefas que levo para a sala de aula. Eu sei que sdo tarefas que
possuem um grau de dificuldade ligeiramente superior as tarefas que constam nos manuais, necessitando de maior
articulag@o de conteudos — ja trabalhados e por trabalhar — porém, as estratégias que os alunos arranjam para resolver
os desafios sdo muito aliciantes. Tenho um gosto enorme de perceber como os alunos pensam e como o exprimem no
papel e, por isso, defendo que o acesso ao ensino da matematica deve ser estimulante permitindo a exploragdo de
diferentes tipos de tarefas matematicas de modo a permitir experiéncias matematicas desafiadoras e enriquecedoras
(NCTM, 2007, p. 3).
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APENDICE 6 — REFLEXAO REFERENTE A 10? SEMANA DE PRATICA PEDAGOGICA
DO 1.° CICLO DO ENSINO BASICO I

Na presente semana, compreendida entre vinte e nove e trinta de novembro, a professora titular foi a Barbara.
Esta semana foi importantissima do ponto de vista da reflexdo relativamente as estratégias a adotar, enquanto professora
responsavel por um grupo de trabalho com ritmos de escrita distintos. Apesar de ter sido uma semana com uma durag@o
reduzida, revelou-se crucial na perspetiva da andlise e da reflexdo face ao processo de ensino-aprendizagem, visto que
num dos dias da pratica pedagogica foi realizado o concurso do Kahoot que teve um carater formativo e regulador, no
ambito da unidade curricular de estudo do meio.

A Barbara, ao longo da semana, demonstrou, mais uma vez, estar segura do seu discurso e confiante dos
conteudos a ensinar. Revelou uma postura correta e adequada. Nas suas aulas habita a serenidade, a calma, a empatia,
o didlogo, a troca de ideias e o respeito entre alunos-professora e professora-alunos. Considero, que o ambiente que
reside nas aulas da minha colega de pratica ¢ o ideal para promover uma aprendizagem bem-sucedida e ativa.

Recorrendo ao humor que considero necessario na matematica, julgo que o nosso percurso pode ser,
metaforicamente, comparado a uma parabola de concavidade para baixo. Ou seja, no decorrer das semanas — eixo do x
— temos vindo a revelar maior confianga e seguranga nas nossas intervengdes; maior conhecimento e a-vontade com o
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grupo de alunos e, ainda maior afinidade enquanto par de pratica — eixo do y — caminhando assim para o valor mais
alto que y pode atingir — onde nos sentimos totalmente confortaveis — ao atingir esse valor maximo acontece a
interrupgdo letiva e os valores de y vdo baixando.

1. Dimensdo critica face ao plano executado e as estratégias utilizadas.

E muito gratificante perceber que os aspetos a melhorar, nas intervengdes, tém vindo a reduzir. Porém, tanto eu
como a Barbara refletimos muito acerca dos nossos atos, o que nos leva a destacar algo a aperfeigoar. Neste sentido,
realizaria alteragdes em diferentes propostas, no entanto, centrar-me-ei apenas em duas delas. Na segunda-feira, em
jeito de desafio, a Barbara sugere que os alunos decifrem uma sequéncia de crescimento geométrico. Durante esse
momento, apercebi-me que os alunos tiveram algumas dificuldades na compreenséo da sequéncia. Acredito que tal se
tenha verificado, porque a ultima vez que os alunos trabalharam uma sequéncia foi no contexto dos numeros pares e
impares com a sequéncia de Fibonacci. Sendo assim, teria explorado a sequéncia seguindo os seguintes passos:

e  Transcrevia para o quadro a sequéncia ou projetava-a;

e Distribuia a cada aluno cubos de encaixe ou outro material manipulavel, permitindo que utilizassem apenas
duas cores, tal como a sequéncia esta ilustrada na folha de registo;
Solicitava que analisassem a sequéncia e a tentassem compreender;
Possibilitava que os alunos trocassem impressoes entre eles;
Escutava as ideias dos alunos, possibilitando que as explicassem com o material ou indo ao quadro;
S6 depois de os enquadrar e de lhes dar as ferramentas necessarias para explorar a tarefa é que distribuia a
folha de registo, com questdes acerca dos termos seguintes da sequéncia.
As questdes solicitadas na folha de registo eram adequadas e compreendo a ideia de “desafio”, ainda assim, ndo partiria
para a folha de registo sem relembrar o que ¢ uma sequéncia, dando exemplos ou até questionando se os alunos ainda
se lembram de ter trabalho a sequéncia de Fibonacci. Também ndo partiria sem possibilitar a manipula¢do de objetos e
uma exploragdo coletiva, visto que os alunos nio estdo familiarizados com as sequéncias.

Face a proposta da maratona de cdlculo, o didlogo que foi apresentado sobre “o vizinho dar sempre 10,
porque ¢ um vizinho generoso” resultou muito bem para explicar como se realizam operagdes de subtragdo com
empréstimo. Quando chegou o0 momento de realizar as subtragdes na mica, que a Barbara distribuiu, comegaram a
surgir davidas a alguns alunos. Houve alunos que conseguiram compreender como é que uma operacao de subtracdo
poderia ser feita recorrendo aquele esquema, no entanto houve duas alunas que demonstraram ter dificuldades em
compreender visualmente o que fazer com a mica e como iriam transpor o que a professora tinha exemplificado no
quadro para a mica e vice-versa — passar do que estava registado na mica para o caderno de registo [envolve a gestdo
de espago das quadriculas]. Na mica, de modo a ajudar o aluno a identificar o que registar legendava o que era
pretendido, por baixo de cada circulo colorido.

Diante a subtra¢ao 74-27 uma aluna efetuou os seguintes registos:

Quadro 1 — Analise critica face ao registo de uma aluna

Nos circulos superiores verdes, a aluna une as 7 dezenas do niimero 74 com as 2
dezenas do numero 27. Posteriormente, colocou o 4 [unidades do niumero 74] no
circulo certo, no entanto o 7 [unidade] de 27 em vez de colocar no circulo amarelo
abaixo, colocou no circulo verde, porque a aluna comegou por resolver a operagdo
da esquerda para a direita.

Com este registo a aluna apresenta que ndo entendeu como se organiza os nimeros
no esquema apresentado.

Este registo aconteceu depois de eu solicitar para a aluna olhar para as subtragdes
com recurso a decomposicao, registadas no caderno.

A aluna, através dos seus registos mostra que ainda néo interiorizou que nos circulos
verdes tinha de colocar 7 e 0 [separadamente] e no circulo amarelo o 4.
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Aqui, a aluna j& concretizou mais passos, no entanto a aluna questiona:

Aluna: “Mas que numero ¢ este?”

Prof. Observadora: “que nimero ¢ esse?”

Aluna: “104?”

Posteriormente, avisei que em cada circulo s6 pode estar um numero. Ainda assim,
a aluna ndo sabia o que fazer com o nimero 104 até que eu lhe questionei quantas
dezenas tem 10 e ela respondeu 1. Foi neste preciso momento que a aluna percebeu
que tinha de apagar o 10, colocar o 1, porque ¢ a 14 que se subtrai 7, ndo ¢ ao 104.

2. Analise Critica acerca das Estratégias que adotei no trabalho em grupo

No ambito do fio da histéria, eu fui atribuida a um grupo muito simpatico, composto por quatro elementos. Os
alunos que o compdem sdo diferentes e, por isso, os seus ritmos também o sdo. Antes de alguma tarefa, eu estimulo
que entre o grupo sejam partilhadas ideias e definam o que pretendem fazer. Ao longo das semanas, o grupo tem vindo
a redigir textos mais extensos, sendo que ¢ no dmbito da escrita que o grupo apresenta uma maior discrepancia de
ritmos. Para conseguirmos terminar as primeiras tarefas no tempo estipulado eu escrevia no meu caderno e ditava-lhes.
Para os alunos que ndo acompanhavam o ditado podiam recorrer ao caderno, porém os alunos que respeitavam o ditado
demonstravam nao recorrer a fronteira de palavras, cometiam imensos erros ortograficos e, por isso, esta semana,
mudéamos a estratégia. Na presente semana, comeg¢amos por discutir em grupo as ideias que queriamos colocar no nosso
texto. Eu ia escrevendo, por topicos, no meu caderno, depois os alunos sugeriam que os topicos deviam respeitar outra
ordem e voltava a apagar as vezes necessarias até que o texto lhes fizesse sentido. Posteriormente, os alunos ditavam-
me o que era para registar. Neste momento os proprios alunos construiam, alteravam e completavam o sentido das
frases uns dos outros de maneira a fazer sentido para todos. Apoés o texto estar todo escrito no meu caderno, fui
transcrevé-lo para o quadro, possibilitando que cada aluno conseguisse ter o seu ritmo para copiar. Ainda assim, durante
a copia, da informag@o do quadro para o caderno, os alunos ajudavam-se mutuamente. Eles questionavam onde os
colegas iam, esperavam uns pelos outros e auxiliavam-se (figura 1). Através da ultima estratégia descrita, apercebi-me
da importancia de estipular, o médximo de tempo possivel, para os alunos pensarem e discutirem ideias entre eles. E
divertido assistir aos seus didlogos, porque estes contestam sobre pequenos pormenores. Um exemplo especifico foi no
momento de delinear as atividades que as personagens da historia fizeram na Serra da estrela. Quiseram escrever, com
detalhe, 0 que as personagens foram fazer a neve, ou seja, eles colocam-se no papel das personagens e pretendem
registar tudo o que sonham ou ja fizeram na neve. A certa altura, eu disse “podemos escrever apenas que eles foram
brincar na neve”, os alunos muito rapidamente disseram “claro que ndo, brincar na neve envolve muitas agdes. Temos
de dizer mais coisas, porque brincar na neve pode ser fazer anjos e bonecos de neve pode ser, também, andar de
teleférico”. Este género de intervengdes permitiu-nos discutir como usariamos a pontuagdes (figura 2).
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Figura 2 — Recorrer a pontuagdo — Parénteses.

3. Aprendizagens e dificuldades dos alunos

Esta semana, através do jogo do kahoot foi percetivel que no &mbito do estudo do meio, as categorias dos sinais de
transito continuam a ser o conteudo que os alunos demonstram ter muitas dificuldades. No d&mbito da unidade curricular
de portugués o treino da leitura tem vindo a ser esquecido. Devido aos projetos que temos vindo a dar resposta e que
potenciam competéncias no ambito das componentes de educacdo artistica. No entanto, na 11.* semana a leitura sera
treinada, com o objetivo de recolher informacdes para perceber se tem havido evolugdes quanto a decodificagdo, ao
ritmo e expressividade. Na reta final do Fio da Historia, os alunos demonstram-se motivados mesmo com tarefas de
escrita extensa. A percegdo que tenho € estdo tdo interessados que pretendem escrever tudo pormenorizado. Eu tento
alertar questionando: sera necessario repetir duas vezes a mesma palavra? ja referimos anteriormente, ha necessidade
de repetir outra vez? ainda assim acabam por escrever imenso, sem dar conta. Esta semana perceberam-se que tinham
escrito muito e estavam muito orgulhosos, por dois motivos: conseguiram respeitar as opinides de todos num unico
texto e, escreveram mais de uma pagina na mesma aula. Duas alunas ficaram tdo radiantes de terem escrito mais de
uma pagina que pediram para levar o caderno para mostrar aos pais. Esta atitude demonstra o quanto estavam
orgulhosas do trabalho em grupo. O Simao, com muita expressividade, fez um comentério que levou os restantes alunos
arir imenso: “Aaaaah! Estou tdo admirado com a minha mao. Nao sei como, mas desta vez nao se queixou de escrever,
bolas! Desta vez queixo-me eu, porque ndo me apercebi que escrevi tanto!”.
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Figura 3 —registo escrito do aluno A.  Figura 3 —registo escrito do aluno B.  Figura 3 — registo escrito do aluno C.

APENDICE 7 — REGISTOS DE ELABORACAO PROPRIA PARA COMPREENDER AS
DIFICULDADES DOS ALUNOS

Questdo 3 - Resposta aberta com transcrigio.

Respostas escritas Observagoes

A aluna respondeu a questdo, mas nao realizou transcrigao.
Respondeu por palavras suas.

Transcreveu uma frase que nio corresponde ao que é
solicitado.

Transcreveu uma frase que nio corresponde ao que é
solicitado.

Respondeu corretamente ao que foi solicitado.
Respondeu mais ou menos ao que foi solicitado.
Resposta incorreta

Observagao: As duas alunas que responderam incorretamente a questao transcreveram a mesma frase. No entanto, a frase transcrita nao
responde ao solicitado no enunciado.

Alunos

APENDICE 8 — QUADRO COM O NUMERO DE PALAVRAS ESCRITAS COM ERROS,
PARA TER UMA PERCECAO DA ESCRITA DOS ALUNOS.

Nome do/a aluno/a | Numero de palavras escritas | Numero de erros ortograficos

57 1

B 140 20

| % 100 17

= 58

B 2: 70 4

B 29 0*
*o aluno realizou a tarefa com a ajuda da
professora Graga.

B o 80 4

Tabela 1 — nimeros de palavras e de erros com compdem os textos redigidos pelos
alunos.

APENDICE 9 - INSTRUMENTOS DE AVALIACAO FORMATIVA DA LEITURA DOS
ALUNOS PREENCHIDOS A 9 DE NOV. DE 2021 E 6 DE DEZ. DE 2021.
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Alunos

Velocidade/ Ritmo
Velocidade

Intensidade

Expressividad

Corregdo (selecionar com x)
Hesita na leitura de algumas X X X X X X X
palavras
Troca letras/palavras X
Salta palavras/linhas X X X X
Suprime letras/palavras

Adiciona letras/palavras X X X X

Quadro 2 - Instrumento de avaliagdo formativa da leitura dos alunos preenchido a 6 de dez. de 2021.

Alunos
Velocidade/ Ritmo
Velocidade
Intensidade
Expressividade
Correcdo (selecionar com x)
Hesita na leitura de algumas X X X X X X X
palavras
Troca letras/palavras X
Salta palavras/linhas
Suprime letras/palavras
Adiciona letras/palavras X*
Legenda para avaliar a velocidade da leitura: Legenda para avaliar a intensidade da leitura:
Lé muito rapido Lé muito alto
Lé muito devagar Lé muito baixo
- Lé com velocidade adequada - Lé com intensidade adequada
Lé com velocidade intermédia Lé com intensidade intermédia

Legenda para avaliar a expressividade da leitura:

Nada expressivo
Pouco expressivo
Bastante expressivo

APENDICE 10 - REFLEXAO REFERENTE A 9* E 10* SEMANAS DE PRATICA
PEDAGOGICA DO 2.° CICLO DO ENSINO BASICO 11

Na presente reflexdo referente a 9.” e 10.* semanas de pratica pedagégica no 2.° Ciclo do Ensino Bésico II reflito, no
ambito das ciéncias naturais, sobre a menstruacdo e a metodologia adotada para abordar a mesma. No &mbito da
matemdtica reflito acerca das dificuldades dos alunos durante a elaboracdo de um questiondrio para a realizacdo de um
estudo estatistico em grupo.

Reflexdo critica face ao estigma da menstruagdo

Encaro a menstruagdo como sendo algo mais além do que uma questdo biolégica. Considero que esta envolve
questdes sociais, psicoldgicas e religiosas. A meu ver a percegdo que cada individuo tem sobre a menstruag@o varia em
torno da sua cultura, do seu pais e da religido. Ainda que seja um processo praticamente transversal a todas as raparigas
e mulheres em idade reprodutiva, infelizmente, a menstrua¢éo continua a ser alvo de preconceitos, estigmas e de tabus.
De modo a contribuir para esta situa¢do possa ser combatida, ou pelo menos reduzida, € fundamental envolver os alunos
— rapazes e raparigas —, aumentando o seu conhecimento através de informacdo clara e concisa sobre a menstruagao.
Sendo assim, a meu entender a educagdo de todos os alunos indispensavel para que os tabus e os estigmas em torno da
menstruagdo seja ultrapassado. Acredito que o facto desta temdtica fazer parte do curriculo de ciéncias € uma 6tima
forma para desmitificar as ideias err6neas e contribuir para o progresso dos alunos. Conforme afirmam Winkler e Roaf
em 2015, aceitar a menstruagdo como ela é — um facto da vida — e integrar esta visdo a todos os niveis ird contribuir
para que as mulheres e raparigas possam lidar com a sua menstruagdo adequadamente, sem vergonha ou embaraco —
com dignidade.

Na turma do 6.° A apercebi-me que as expetativas e atitudes face a menstruagdo por parte das raparigas,
inicialmente, eram maioritariamente negativas e pouco recetivas a utilizaco de produtos menstruais como o tampao e
o copo menstrual. As alunas no inicio da quinzena tinham as seguintes afirmagdes: “Ndo quero mesmo ter a
menstruagdo, porque quero ir a praia”; “Quando tiver a menstrua¢do ndo vou sair de casa.”’; “Eu ndo quero ter a
menstruacdo.” Lee (2008) refere que € especialmente complexo para as raparigas lidar com a primeira menstruagio,
pois t€m de decifrar a “bagagem cultural e as relagdes de poder implicitas no seu simbolismo sexual e potencial
reprodutivo” (p. 1326). Tendo em consideragdo o que referi nos pardgrafos anteriores, introduzi a menstruagdo através
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da visualizag¢@o do documentdrio “O estigma da menstrua¢do”. A visualiza¢cdo do documentdrio foi uma boa op¢do para
levar os alunos a refletir sobre diversas dimensdes, por ser bastante recente e por retratar a visdo das mulheres e homens
face a menstruagdo. No momento de reflexdo apds o documentario os alunos consideraram bastante impactante o facto
dos homens indianos considerarem a menstruacdo “algo muito mau que acontece as mulheres”, referirem que “uma
mulher por ter a menstruacdo ¢ uma mulher com uma doenca” e que a menstruacdo “é o senhor que vai tocar o sino”.
Desta forma, os alunos perceberam que a falta de conhecimento face a menstruacio faz especular ideias que ndo
correspondem a verdade. O documentdrio fé-los compreender, também, o quanto importante € ter conhecimentos acerca
deste assunto. De seguida, abordou-se o conceito de pobreza menstrual, que segundo a UNICEF € um conceito
caracterizado pela falta de acesso a recursos e a conhecimento por parte das mulheres para cuidados que envolvem a
propria menstruagdo. Quando os alunos foram questionados pelo que entendiam do conceito pobreza menstrual alguns
elementos da turma responderam que significava uma mulher ter “menos fluxo menstrual”. Outros apresentaram uma
defini¢do que correspondia verdadeiramente ao que é a pobreza menstrual, fazendo uma relacdo correta com o que
viram no documentdrio. Para refletir sobre o conceito de pobreza menstrual foi importante a andlise de gréficos acerca
da pobreza menstrual no Brasil, uma vez que através da mesma os alunos ficaram sensibilizados pelo facto dos nimeros
relativos a este conceito serem bastante elevados. Os alunos perceberam que a realidade noutros paises no mundo é
deveras muito diferente de Portugal, tendo de valorizar mais o que “damos como adquirido” — E. Naturalmente,
comecaram a surgir argumentos de medidas para combater a pobreza menstrual, como: “se eu fosse diretor de uma
escola arranjava um sistema de maquinas com pensos higiénicos nas casas de banho das meninas™; “eu colocaria
sanitas, lavatdrios e pensos higiénicos”, “eu distribuia embalagens de pensos todos os meses e abria um clube para as
meninas se irem informar sobre a menstruagdo”; “Se eu fosse diretos de uma escola tornava obrigatério falar de
menstruag@o na escola e dava pensos higiénicos todos os meses”. Através das medidas e do ambiente vivenciado no
momento, os alunos demonstraram ser bastante criticos e sensiveis face ao assunto.

Reflexdo critica face ao conhecimento dos alunos acerca dos produtos menstruais existentes
Ap6s a visualizacdo do documentdrio os alunos registaram em post its os produtos menstruais que tinham
conhecimento e colaram no quadro (Fig. 1):

Figura 3 - Post its com os produtos menstruais que os alunos conhecem.

Ao organizar a informagio recolhida na aula num gréfico obtive o seguinte grafico de barras justapostas:

Produtos menstruais conhecidos pelos alunos do 6.2 A

N.2 de alunos

0 1 2 3ou3+

N.2 de produtos menstruais conhecidos

Mrapazes M raparigas

Grdfico 1 - Produtos menstruais conhecidos pelos alunos do 6.°A.

Ao realizar a andlise dos dados recolhidos é possivel concluir que hd um aluno da turma que ndo conhecia
nenhum produto menstrual. Trés alunos, do sexo masculino, conheciam somente um produto menstrual, o penso
higiénico. Trés rapazes revelam conhecer dois produtos menstruais, o penso higiénico e o tampdo. Cinco raparigas
apresentam conhecer dois produtos menstruais, o penso higiénico e o tampdo. Nenhum rapaz refere conhecer trés ou
mais produtos menstruais. Enquanto seis raparigas revelam conhecer trés ou mais de trés produtos menstruais: quadro
raparigas respondem que conhecem trés produtos, sendo estes: o penso higiénico, tampdo e copo menstrual, por sua
vez as restantes trés alunas, para além dos produtos referidos, conhecem as cuecas menstruais. Desta forma, o copo
menstrual, as cuecas menstruais reutilizdveis e os pensos higiénicos reutilizdveis sdo os produtos menstruais que os
alunos t€m menos conhecimentos. Por oposi¢do, os pensos higiénicos e os tampdes sdo os produtos que os alunos t€m
mais conhecimento. Assim, através dos dados recolhidos é possivel apreender que as raparigas revelaram conhecer
mais produtos menstruais do que os rapazes que revelaram saber no miximo dois produtos menstruais.

Os produtos menstruais, assim como a sua utilizagdo foi algo que despertou muito interesse, especialmente
as raparigas, sendo necessdrio explicar como sdo utilizados e inseridos no corpo da mulher. A demonstracido da
utilizagdo do penso higiénico e do tampao foi realizada na mesma aula. Para a demonstracdo do copo menstrual foi
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necessdrio passar para a aula de quarenta e cinco minutos, pois apresentaram imensas questdes e curiosidades face ao
mesmo, o que obrigou a um reajuste da planificacdo.

De forma geral os alunos demonstraram ser bastante curiosos, mas ao inicio demonstraram alguma
dificuldade de expor questdes perante a turma. Por isso, decidiu-se recorrer a uma caixinha, que teve bastante aderéncia.
Desta forma, as questdes colocadas pelos alunos, nas aulas, desta quinzena foram:

Questiies dos alunos do 6.° A na anla do dia 8/05/2023: Questdes dos alunos do 6.° A na aula do dia 12/05/2023

. “Para que serve o preservativo?” - < Lo
q P Nota: (As questdes a verde sdo mais direcionadas para as aulas de CN)

. “Como ¢ produzido o leite materno?” C ;

'omo é que os patos se reproduzem?

. “Quais os constituintes do leite materno?”

“Como ¢ que as baleias se reproduzem?

. “Até que idade as mulheres vio menstruar?”

As plantas tém filhos?”

4. “Quantos espermatozoides entram no oécito?”

1
2
3
4
5. “Qual o tamanho de um tampao?”
6. “Faz impressio usar um tampdo?”
7
8
9

. “Qual a marca de pensos higiénicos mais recomendada?” 5. “Se entrarem 5 espermatozoides no odcito nascem 5 bebés?”
. “Como se coloca um tampio?” 6. “E se todos os espermatozoides entrarem no o6cito e nenhum morrer? O que
. “Como se coloca o copo menstrual?” acontece?”
10. “E normal quando menstruamos doer muito a barriga?” 7. “Porque € que as meninas tém dores quando tém a menstruagdo?”
11. “E normal quando comer coisas has?” 8. “Para onde vio os outros espermatozoides que ndo entram no 6vulo?”
12.%0 que significa cada cor do perfodo?” 9. “Quantos espermatozoides tem um homem?”

« i o « . : -
13. “A menstruagio acontece nas mulheres mais velhas? 10. “Quando € que o espermatozoide se transforma num menino ou numa menina?

« o . N < . -
14. “Podemos nadar enquanto estamos menstruadas? 11. “Porque é que hd meninas que tém a menstruagdo mais cedo que outras?

“ 200"
15. “Como acontece a menstruaglo? 12. “E normal uma pessoa ter a 1.* menstruagdo mais tarde do que é suposto?”
16. “O que € o periodo fértil?” . - . .

q pe 13. “Se a mulher engravida significa que o seu ciclo menstrual acaba?
17. “Porque € que no inicio do periodo este ndo vem nos dias certos?” . L N L.
14. “Porque € que nos tltimos dias de menstruagdo o sangue ¢ mais claro?”
18. “Porque € que a menstruagdo vem de x em X tempo e &s vezes € certo e outras

o 15. “Uma mulher que nio consegue engravidar tem o periodo?”
vezes nio?

19. “De que zona da vagina vem a menstruagio?”

Figura 4 - Questoes colocadas pelos alunos no dia 8/05.  Figura 5 - Questoes colocadas pelos alunos no dia 12/05.

Para além da estratégia da caixinha, os alunos tém-me procurado nos intervalos para responder a questdes sobre a
temdtica. De modo geral, as questdes colocadas na caixinha correspondem a dividas acerca da menstruagdo,
fecundagdo e gravidez.

Gostaria de referir que me apercebi de uma evolugéo, desde inicio da quinzena até ao fim, face ao nivel de abertura que
os alunos abordam a temdtica, a maturidade e o nivel reflexdo que dispdem ao longo das aulas, inclusive no momento
de registar as perguntas.

Reflexdo face a elaboragdo de questiondrios para o estudo estatistico no dmbito da matemdtica
Relativamente a matematica, na dltima semana da quinzena iniciou-se o estudo estatistico. Com este pretende-se que
os alunos desenvolvam a capacidade de ler e interpretar dados organizados na forma de tabelas e gréaficos assim como
de os recolher, organizar e representar. Eu e o meu par de estdgio pretendemos desenvolver também a produgdo da
informagdo estatistica, a capacidade de tomar decisdes informadas e apresentar argumentos a apoid-las. Assim, com a
elaboracdo deste estudo os alunos do 5.°B desenvolvem a literacia estatistica, utilizam dados reais — que lhes fazem
sentido —estdo motivados, tém uma aprendizagem ativa e desenvolvem a compreensio de conceitos, assim como a o
tratamento e andlise dos dados.
Os alunos tiveram oportunidade de elaborar os questionarios. Ao analisar e refletir acerca dos mesmos apercebi-me
que estes disponham de dificuldades e de erros, tais como:

e O tema ndo se relaciona, nitidamente, com as questoes a colocar. Através das imagens abaixo sabe-se que

as alunas t€m questdes sobre a reciclagem, mas definiram como temdtica a “poluicdo” em vez de

“reciclagem”.

Il QUESTOES SOBRE A TLMAIluA. R
B [ 7 P nrn‘n!;s;;ﬂ:_‘l' ET;;;:;;?,J‘
| | TEMATICA DO ESTUDO: SRR DSim ‘

i ., ] | pee  |oNe
| ) P qect bage Focteca T8 i)
?O&'Iq»o : T o T W T |

A quante Q""t“‘ ® Aberta |
Temms———— = fazes railoger” e | p b
L TR
Figura 4 - registos dos alunos. Figura 5 - registo dos alunos.

o Colocar questdes que ndo facilitam a andlise dos dados. Os alunos colocam bastantes respostas abertas, pois
ndo tém percecdo que obterdo muitas respostas diferentes para a mesma questdo. Consequentemente, serd
mais dificil e demorado o processo de andlise e tratamento de dados para o nimero de aulas despendidas para
trabalhar no estudo estatistico.

e Colocar questies totalmente descontextualizadas do que é suposto no estudo. Neste exemplo em concreto,
o estudo dos alunos era sobre educacdo fisica e colocam questdes sobre o signo. Desta forma, os alunos
demonstraram ter dificuldade em elaborar questdes direcionadas ao seu tema.
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‘TEMATICA DO ESTUDO

Figura 6 - registé dos alunos. Figura 7 - registo dos alunos.

Formular boas questdes. Na imagem 8 a forma como a questao estd colocada prossupdem que os inquiridos
gostam de desporto. Sendo necessdrio reforcar para a formulagao prévia de uma questdo fechada “gostas de
desporto? Sim ou Ndo” de se u1da colocar a segumte uestao ‘se sim, porqué?

Figura 8 - registo dos alunos.

A imagem 9 representa outro exemplo de md questdo. Esta questdo envolve outro estudo. Para dar resposta
a questdo “quantas pessoas fazem polui¢do”? O inquirido dard uma resposta que ndo serd fidedigna porque
ndo tem certeza nem conhecimento de quantos elementos da turma fazem polui¢do sem os questionar
antecipadamente. Sendo que, na minha opinido este conceito devia ser contextualizado para o inquirido saber
0 que para as autoras do estudo pretendem quando questionam “fazes polui¢do?” ou alterar, de todo, a
formulagdo da questdo

Figura 9 - registo dos alunos.

Colocar as questées, respeitando uma ordem logica, sequencial e com sentido, de forma a tornar o
questiondrio coerente e facil de ser respondido pelo inquirido. Em alguns grupos os alunos iniciavam o
questiondrio com uma questdo, depois colocavam outras questdes, sendo necessdrio num determinado
momento do questiondrio recorrer a resposta a primeira questdo. Desta forma, o questiondrio ndo estd
estruturado de um modo coerente, 16gico e sequencial.

Questionar o nome do inquirido. Nao compreenderam a importancia do anonimato.

Figura 10 - registo dos alunos. Figura 11 - registo dos alunos.

Questionar a morada do inquirido. Nio compreenderam a importincia do anonimato.

Figura 12 - registo dos alunos.

Colocar questoes que tém a mesma resposta. O autor do questiondrio ndo teve em consideracdo que o
inquirido ao responder & questdo “sabes jogar futebol?” estd implicito que “sabe chutar a baliza”.
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Figura 13 - registo dos alunos.

O facto de se ter alertado os alunos para estas dificuldades faz com que numa préxima oportunidade estejam
mais despertos para os erros que ndo devem cometer e os pormenores que devem ter em consideragdo para a elaboracio
de um bom questiondrio. Considero muito importante que sejam os alunos a realizar este estudo desde a elaboracdo de
um questiondrio, pois se lhes fosse entregue um questiondrio feito pelas professoras ndo teriam consciéncia dos erros
e dos aspetos a considerar para a elaboracdo de algo que ao responder parece muito simples. Através da elaboragio dos
questiondrios, o alunos t&ém de prever respostas, adequar as questdes de forma a formular boas questdes e boas repostas
para o seu estudo estatistico. Assim, ao se depararem com os erros e dificuldades estdo a desenvolver capacidades e
competéncias transversais, para além do desenvolvimento da literacia estatistica.
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APENDICE 11 - REFLEXAO REFERENTE A 13* E 14* SEMANA DE PRATICA
PEDAGOGICA DO 2.° CICLO DO ENSINO BASICO I

Na décima terceira e décima quarta semana de pratica pedagogica a atuagdo e a gestdo da turma do 5.° ano, no dmbito
da matematica, estiveram a meu encargo. Neste documento reflito criticamente sobre a) o jogo Quem Quer Ser
Matemdtico? no ambito da avaliacdo formativa; b) a estrutura dos recursos preparados para lecionar os conteudos
matematicos e ¢) o meu percurso pelo 2.° Ciclo do Ensino Basico (2.° CEB).

e Analise critica do jogo Quem Quer Ser Matemdtico? como forma de promover a avaliacao formativa
Na aula de quarta-feira os alunos, individualmente, realizam o

jogo Quem Quer Ser Matemdtico I. Recorri a este para averiguar os Objsivos Esencis
conhecimentos dos alunos face a) cdlculo da drea e do perimetro; b) |mmmmmemms
disting@o entre figuras equivalentes e figuras geometricamente iguais e e e i
¢) medidas de comprimento. Apés a recolha e apuragdo dos resultados |2 = —
decidi, juntamente com a turma, formar pares consoante 0 NUMEro de | e cmenses s
questdes erradas, para posteriormente aplicarem uma matriz de
exercicios selecionados. A matriz (fig.1) possibilitou que os alunos Feedback do professor
praticassem os exercicios sobre os temas selecionados para que na Figura 6 - Matriz.
segunda aplicacdo do jogo — com perguntas idénticas ao Quem Quer Ser
Matemdtica I — os alunos conseguissem obter melhores resultados.

Foi somente possivel recolher dados acerca de nove alunos da turma de matemadtica do 5.° B, uma vez que os restantes
ndo me entregaram as duas folhas de registo acerca dos jogos ou ndo estiveram presentes numa das aulas em que se
realizaram os jogos.

No jogo Quem Quer Ser Matemdtico I? houve um
maior nimero de alunos a responder erradamente
as seguintes questdes: questdo 2 — cdlculo do

N.2 alunos a errar por questdo

7
. perimetro; questao 3 — cdlculo da édrea; questao 5
Sa — medidas de comprimento. A maioria dos alunos
s I I I I trocou o conceito de drea com o conceito de
1 I I perimetro, uma vez que quando lhes era solicitado
’ @ a2  a: a4 as a6 a7 as  as para calcular a drea estes selecionavam a op¢éo que
Questdes dava a resposta correta se a questdo fosse

relativamente ao perimetro. Em contraposi¢do, os

alunos obtiveram melhores resultados na
Grdfico 2 —N.° de alunos a erra por questdo no jogo Quem Quer Ser identificac@o de figuras geometricamente iguais —
Matematico I? questio 7 — que nenhum aluno errou.
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No jogo Quem Quer Ser Matemdtica 11? no dia 6
de janeiro, as questdes que solicitavam o célculo
7 da drea e do perimetro permaneceram a ser as
questdes com maior nimero de alunos a errar.
Apesar de na questdo 2 — célculo do perimetro — e
na questdo 3 — cdlculo da drea — o nimero de
alunos a errar baixou, passando a errar apenas dois
4 alunos. O que significa que foram cinco os alunos
que através da implementacdo da matriz
conseguiram colmatar as suas dificuldades.
Abaixo € apresentada uma tabela (fig. 2) que
divulga as questdes certas e as questdes erradas por
1 cada aluno. O preenchimento da mesma permitiu-
me apurar os resultados do jogo de forma
a1 a2 as  as as  as a7 as  as individual e realizar os pares consoante o critério
Questes em cima referido

N.2 alunos a errar por questdo

N.2 Alunos

Grafico 2 — N.° de alunos a erra por questdo no jogo Quem Quer
Ser Matematico 1I?

Figura 7 - Resultados dos jogos.

A figura 2 permite-me referir que a C.L. e o X. foram os
. . . e . . . Registo do “Quem Quer Ser Matemiitico I e I1?”
dois alunos que tiveram mais dificuldade no primeiro jogo
e que conseguiram superd-las através do estudo e da prética Alunos/ Datas Wy 6 jan. 4jan. 6 jan.
de exercicios direcionados as suas dificuldades. - Acertou Acertou Errou Errou
O X. é um aluno muito preguicoso, nos trabalhos de grupo [ 1 [ Alice Fonte 6 6 3 3
ndo participa, apenas se limita a copiar pelo trabalho feito | 2 | Camila Figueiredo 3 2 6 7
Camila Lisbo
pelos restantes elementos de grupo. Durante a aula de : i z ; Z T
treino o X. néo ficou incluido em nenhum grupo, pois COMO 5T Biogo Coclho = 9 5 o
os restantes alunos estavam a dedicados ao seu estudo em [ 6 | Francisco Ribeiro 6 . 3 _
grupo, sentei-me ao lado do aluno com o objetivo de |7 | Gabriel Ribeiro = 4 = 5
. . . 4 . 8 | Guilherme Alberto 3 5 6 4
esclarecer os seguintes conceitos: drea, perimetro, figuras o[ Toka Siiva 5 > " 5
equivalentes, figuras geometricamente iguais; averiguar S€  [7oTTsa Domingues 3 3 3 3
o aluno realizava os exercicios para proceder a correco € |11 | MiaPaulo 7 9 3 2
explicagdo dos mesmos. 12 | Vasco Fontes 6 7 3 2
Oal ¢ tent articipati h . 13 | Vasco Brites 4 4 5 5
aluno esteve atento, participativo e exponha, sem receio, iy . . = 3
as suas duividas e dificuldades. Tendo em consideragdo 0s  [15] Yuliana Nebylovych 3 5 3 3
dados aferidos o aluno retirou proveito dos momentos de |16 [ Juliana Valente 6 7 1 2
ensino explicito e de trabalhar unicamente comigo, pois de  [17] Laura Migharo 5 5 4 3

duas questdes certas no primeiro jogo passou a sete questdes certas no segundo jogo.

Assim, o processo de implementacdo dos dois jogos e a aplicacdo da matriz foi uma estratégia desenvolvida no ambito

da avaliacdo formativa em que os alunos a) sabiam o onde se situavam na sua aprendizagem; b) onde se dirigir e ¢) o

que € necessdrio fazer para la chegar. Estes sdo os trés processos chave do ensino e aprendizagem referidos por Black

e Wiliam em 2009. Contudo, apesar de ser o professor a assumir a responsabilidade de orientar todo o processo,

monitorizando o que se faz e como se faz para o desenvolvimento destes processos, os alunos assumem um papel ativo.
e Analise critica face aos recursos preparados

O trabalho cooperativo e colaborativo foi sempre muito evidente nas aulas de Matemadtica do 5.° ano, visto
que os alunos trabalham, maioritariamente, a pares ou em pequenos grupos. Apesar de existirem ritmos de
aprendizagem diferentes permitem que haja entreajuda entre colegas, interacfio entre pares e a identificacdo de pares
opostos, em que um tem dificuldades e o outro ndo. Os alunos demonstravam, ao longo das aulas, trabalharem bem a
pares ou em pequenos grupos, pois encontravam-se dispostos a ajudar os colegas, mas comecei-me a aperceber que
existiam dois alunos com os quais me preocupava constantemente, na medida em que necessitavam de atenco. Ambos
os alunos ndo estavam a compreender os conteidos, ndo se empenhavam no trabalho a realizar, ndo resolviam as tarefas,
pois os colegas encarregavam-se de lhes apresentar as respostas. Os alunos distraiam e perturbavam os colegas de
grupos, por isso optei por junti-los, formando um novo par. Sou muito recetiva e consciente do que os investigadores
referem acerca das causas da desmotivacio ao longo da escolaridade obrigatdria — dificuldades a nivel académico,social
ou no contexto familiar — sendo fundamental os professores tomarem conhecimento das necessidades relacionais e de
desenvolvimento dos alunos para os conseguirem influenciar ou motivar para o alcance dos objetivo (Paiva, 2014),
pois todos os alunos tém a mesma oportunidade de aprender.

O facto de realizar um trabalho personalizado e individualizado perante aquele par levou-me a repensar na
forma como estruturava os recursos, querendo torni-los numa estratégia para promover mais autonomia aos restantes
alunos. Dessa forma, os recursos tiveram de ter mais instru¢éio, como é possivel aferir na figura 3, para nfo surgirem
algumas questdes e dificuldades que me levam até aos grupos para explicar. Se eu tivesse constantemente a afastar-me
do novo par para dar respostas a questdes que podem ser combatidas com outras estratégias sabia que o Vasco ndo me
iria parar de chamar e que o Xavier iria estar constantemente desatento.
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© Comaajudadarégua, desenha, na folha de papel quadriculado, dois retangulos ]
com 20 quadriculas de comprimento e 12 de largura. Depois, recorta-os.

® Considerando uma quadricula como unidade de 4rea, calcula a drea de um dos
retingulos e guarda o outro.

Qual a drea do retingulo? Mostra como pensaste.

@  Para o outro retangulo, segue as seguintes instrugdes:
1. Dobra-o ao meio;

1L Traga a diagonal da metade de um dos retangulos resultantes,

como podes observar na figura 1; Figura 1

1L Corta, com a tesoura, pela diagonal;

IV. Desliza o tridngulo que obtiveste, para o lado oposto, como

observas na figura 2.
Figura 8 - Enunciados com instrugoes.

Tive oportunidade de receber feedback por parte dos alunos acerca desta nova metodologia de trabalho em
sala de aula, o X. afirmou que sentia que ja percebia mais matemadtica e ja trouxe todos os trabalhos de casa marcados
até a data, enquanto no 1.° periodo foram poucas as vezes que o referido acontece. O aluno partilhou que o pai ja se
apercebeu que este estd mais dedicado a matemadtica e motivado para fazer os trabalhos de casa porque estd a perceber
a matéria, passando a acertar os exercicios resolvidos.

e  Analise critica face ao meu percurso enquanto mestranda no 2. CEB

A experiéncia advinda do 2.° CEB demonstrou-se muito importante para o desenvolvimento de aprendizagens
distintas. Cada turma teve as suas individualidades que me proporcioram momentos e desafios igualmente dispares e
que me levaram a vivéncias que as mesmas estratégias adotadas ndo resultam para todos os alunos, sendo uma
responsabilidade do professor reajustd-las a sua prética ao ter em considera¢do os alunos e o contexto em que estd
inserido. Com as duas turmas entendi que apesar de privilegiar proporcionar atividades préticas e significativas, que os
coloquem a refletir, o papel de professor transmissivo, por vezes é necessdrio para as aprendizagens dos alunos.

Consigo fazer o exercicio de recuar no tempo e testemunhar evolu¢des nos alunos a nivel do seu
comportamento e das suas aprendizagens. Um exemplo que espelha o referido foi a presenca de alunos que nio
participavam, ndo gostavam de se expor, porque nio tinham confianca e, por isso ndo gostavam de ir ao quadro. Nos
dias de hoje, todos os alunos gostam de ir ao quadro, de partilhar o seu trabalho com os colegas, pois sentem-se orgulhos
de si e da sua evolugdo, uma vez que sempre foram conscientes das suas fragilidades devido aos feedbacks escritos e
orais, que ao longo do tempo foram recebendo.

Para o contexto de 2.° CEB senti-me sempre motivada, o que me fez estar ainda mais dedicada na preparacdo
de recursos e considerar as necessidades dos alunos. Para a minha forma particular de estar e de ser na vida as pessoas
com quem vivencio, contacto € comunico assumem uma grande responsabilidade no meu bem-estar, por isso conviver
diariamente com quem me identifico teve muita influéncia no meu trabalho, levando-me a acreditar que este existe em
menor quantidade. As professoras tiveram uma grande responsabilidade no facto de me sentir bem neste contexto,
porque foram excecionais, compreensivas, prestiveis, sempre com uma palavra a dizer no momento certo com o intuito
de que me fazer evoluir e melhorar a minha pratica.

Este contexto deu-me, ainda, a oportunidade de atribuir sentido a uma frase que eu gosto bastante “aqueles
que passam por nds, ndo vao sds, ndo nos deixam sds, deixam um pouco de si, levam um pouco de nés” (Saint-Exupéry,
1943, p.175). Levo comigo algumas caracteristicas que as professoras assumiram e se tornaram bons exemplos para
mim, tais como: a dedicac@o aos alunos e aquilo que se propdem fazer, a preocupagdo para que os alunos tenham o
melhor de si, a organizag¢do do trabalho, o cuidado na forma como se dirige ao aluno, o respeito para com as auxiliares
de acdo educativa, colegas professores e os alunos, o amor pela profissdo, a persisténcia e resiliéncia para tornd-la numa
profissdo mais valorizada e respeitada.
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APENDICE 12 - REFLEXAO REFERENTE A 7 E & SEMANA DE PRATICA
PEDAGOGICA DO 2.° CICLO DO ENSINO BASICO II

Na sétima e oitava semanas de pratica pedagogica a atuag@o e a gestdo da turma do 6.° ano, no ambito das ciéncias
naturais, estiveram a meu encargo. Foi uma quinzena importantissima do ponto de vista reflexivo, dado que existem
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aspetos que sdo merecedores de uma andlise profunda e critica, no que se refere ao meu papel enquanto professora
atuante e professora observadora.

No ambito das concegdes dos alunos tive a oportunidade de realizar uma sequéncia de momentos, em sala de
aula, que me permitiu validar a minha opgao e identificar aspetos a melhorar numa futura intervengao.

e Anilise critica face ao Tubo Digestivo das aves granivoras — conce¢des dos alunos acerca do Tubo

Digestivo da Galinha

A aula de sexta-feira sofreu algumas adaptagdes no que concerne a gestdo do tempo, dado que na primeira
parte da aula os alunos terminaram de assistir a um video, acerca do tubo digestivo do Ser humano, que ndo foi possivel
terminar na quinzena anterior nem nas passadas segundas-feiras. Apesar de nao ter planeado o sucessivo, cumpri o que
acordei com os alunos — terminar de ver o video independente dos constrangimentos causados na planificacdo de sexta-
feira — de modo a encerrar o sistema digestivo humano. Ficando assim, com menos tempo para avangar na abordagem
ao tubo digestivo das aves. Para que esta alteracdo ndo interferisse ainda mais com o funcionamento e gestdo da aula,
0 sumario passou a ser copiado e nao foi construido pelos alunos. Acredito que se enquanto professores cultivarmos o
respeito pela nossa palavra, ao realizar o que nos comprometemos, teremos efeito e impacto nos alunos. Um exemplo
do sucedido foi quando pedi ao D. para estar com aten¢ao a aula e ele respondeu “A professora merece que esteja atento
porque cumpriu com a sua palavra e vimos o resto do video. Ento... eu prometo que vou estar atento. A vida ¢ feita de
trocas” [afirmou o aluno a rir].

Nas minhas praticas valorizo bastante as conceg¢des dos alunos. Durante a construg@o da planificag@o suscitou
em mim o desejo de tomar conhecimento das ideias prévias dos alunos, de modo diferente, pois recorri muitas vezes
aos concept cartoon ou a tabela abaixo (imagem 1). Nesta, colocamos na primeira coluna o registo das concegdes dos
alunos e na outra registo o que os alunos aprenderam, permitindo-lhes o confronto entre as colunas e a percegdo da sua
mudanca conceptual:

Imagem 1 - registo das conce¢oes dos alunos.

Decidi utilizar o desenho para recolher as informagdes que pretendia. Assim, a aula iniciou por querer
perceber se os alunos sabiam o que eram aves granivoras. Genericamente, todos os alunos responderam corretamente
com a apresentacdo de respostas validas, acrescentando ter contacto com galinhas. Como os alunos nunca tinham
desenhado as suas conceg¢des, num primeiro instante, sentiram que ndo eram capazes, que nao sabiam, tomando nog¢ao
das suas dificuldades. Sendo necessario apresentar o seguinte slide, que elaborei quando supus eventuais diividas que
poderiam surgir, (imagem 2), de forma a encoraja-los a desenhar como consideravam ser o tubo digestivo das aves
granivoras.

Vais ter esta sensacdo ...

E dinda bem... E TOTALMENTE normal!
Imagem 2 - slide da apresentag¢do em aula.
Os cinco minutos estipulados para a concretizagdo do desenho, acabaram por se estender devido a insegurancga sentida
pelos alunos, porém todos conseguiram representar as suas
concegoes através do desenho. Abaixo apresento uma analise detalhada das ideias prévias e da mudanga conceptual
dos alunos.
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Ideias prévias

Andilise

Mudang¢a conceptual

Anilise

v

1. Desenha o wbo digestivo de uma ave granivora
Ewacho que o lubo digestive de wma ave guanivora & axim:

Representagdo ~ muito  simples.
Através da imagem a aluna ndo
representa uma zona excretora, ou
seja, uma terminagdo do tubo
digestivo. Identifica que o milho
ingerido passa por um canal e termina

O que ewja aprendil

1. Desenha o tubo digestivo de uma ave granivora.
bo digestive d

Ew y ge @

*| capaz de legendar alguns 6rgios

Nesta imagem a aluna representa os
constituintes do tubo digestivo de
uma ave granivora. Demonstra ser

(papo, proventriculo e moela) de
0 esofago, o i ino e

— .
[ ,/ na zona esférica que desenhou. Nao a cloaca, acabando por ndo realizar
\ 2 suporta a imagem com legendas e alegenda. No registo dos 6rgdos, a
\\ // deixa em branco a zona de registo dos alua registou todos a excegdo do
po 4 constituintes do tubo digestivo da proventriculo, no entanto, possui
galinha,  revelando ndo ter conhecimento sobre 0 mesmo, dado
conhecimento dos mesmos. que o representou ¢ legendou.
Assim, concluo que a aluna
Eucchospo i : uanivo| Tealizou aprendizagens na
2. Regista os 6rgios que constituem o tubo digestivo de uma ave granivora, seguintes 6rgacd: representago e identificagdo dos
Ewache que fage U dlige L 6rgaos.
sequintes $19ao:
O que ewacho! Representagdo muito simples. Dol O que ew i aprendid A aluna consegue identificar os
BT e s st s o i Demonstra ndo conscguir. non.1ear os constituintes do tubo digestivo na
ho qu st et b aseime do tubo dig da 1. Desenha o twbo digestivo de uma ave granivora ordem correta, esquecendo-se do
galinha. Ndo completa a imagem com | <o e ubo digeativo v proventriculo, ainda que o tenha
N\ legendas e deixa em branco a zona de P desenhado.
] AN N o /} registo dos constituintes do tubo S \ a Desenhou mais Orgdos e a
( e digestivo. / = / disposi¢do dos mesmos, neste
f Porém, desenha um canal tnico (tubo b vy A registo final esta mais correta.

2. Regista os érgios que constituem o wbo digestivo de uma ave granivora
Euwach 4 .
equinter $19a0s:

digestivo) até a zona excretora. Com a
andlise do seu desenho representa o
esofago, o estémago, o intestino e
uma zona excretora.

Esta aluna ndo comunica nas aulas por
livre vontade. Enquanto, professora
atuante sinto dificuldade em fazer
com que a aluna partilhe as suas
ideias, dificultando o processo de

tomar conhecimento do que a aluna
sabe e 0 que ficou a saber depois das

aulas.

at

Ewacho que fag
Seguinler Gupacs:

Assim, concluo que a aluna
realizou aprendizagens na
representagdo e identificagdo dos
6rgaos.

Q que ewacho!

1. Desenha o twbo digestivo d
Ewachn que o lubo digestive de

ranivera é arvim:

Euachs que a3
deguinled G1epa0s:

2. Regista os Grgios que constituem o tubo digestivo de uma ave granivora

O aluno realiza uma rep

clara da sua concegdo acerca do tubo
digestivo da galinha, d

¢ legendando-o

No desenho, refere que a galinha
possui esofago, estdmago, intestino
delgado, intestino grosso, reto e
4nus, tal como o Ser Humano.

1. Desenha

" a ave granivora
Euacho que o lubo digeptivs de wuma ave guanivew 6 asim:

ave granivora

Representagido

completa e correta.
O aluno consegue identificar
todos os constituintes do tubo
digestivo de uma ave granivora,

bastante

colocando-os  por  ordem
corretamente.

Neste registo, o aluno desenha
a boca, esofago, papo,
p iculo, modela, i i

e cloaca, refutando as suas
concegdes prévias que as aves

tinham dois

sequinles 1gao:

gr
intestinos: grosso delgado, reto
¢ anus.

O aluno

demonstra  ter

Tid,

& composto,
constituido pelo proventriculo e
moela.

que o {
uma vez que ¢é

Q que ew ache! - s

O aluno realiza uma representagdo
clara da sua concegdo acerca do tubo

O que ewjiv aprendit

1. Desenha d

digestivo da galinha, rep d
e legendando-o.
O aluno desenha a faringe, estdmago,

g uma ave granfvora
Swacho que o lubo digest

s

Representagdo bastante
completa e correta.

O aluno consegue identificar os
constituintes do tubo digestivo

‘< intesti delgado. Send FGN na ordem correta, esquecendo-
B o 1niestino grosso ¢ cefgado. Senco que AN B Dl e se da moela, ainda que a tenha
= estes saem do estdmago por canais [ ./ d do. Nest st
diferentes, assumindo assim que a ! % fsenhad ";lhes © registo, o
z galinhas  tem  duas estruturas \ ) / aluno desenha um intestino e a
- - lacionadas com a cdo das g g igpl. cloaca, refutando as suas
7 fezes. o concegdes prévias que as aves
~ ey granivoras tinham dois
2. Regista o Gegios que consiuem o ubo digestivo de uma ave granivors. | INEEStiNOS: grosso delgado.
2. Registaos érg ubo digt 2 ave g a seguintes $1gaos:
Euache que fagem parle do lubo digestive dad Ques ARG 65
sequinles 619005
chm p Remeﬂ @ mUilo Simples' 1. Desenha o wbo digestivo de uma ave granivora. A ahma Consegue ideﬂtiﬁcar 0s
Demonstra ndo conseguir nomear 08 | ache que o tubo digestivs de wma ave g anim: do tubo digestivo
1. Desenha o tubo digestivo de uma ave granivora. d bo - . da
Euwacho que o lubo digesive de wma ave guaniveow & assim: : 0 tul dig na ordem correta, esqueCendg.
galinha. Nao ¢':ompleta a tmagem com se do proventriculo, ainda que o
BN legendas e deixa em branco a zona de _— } tenha desenhado. Legendou e
\ - . ] — ) X
I S / g:::s't‘i’v odos constituintesdo - tubo // desenhou o figado, pois este
/i e da i 5 / i
\ f Através da imagem a aluna ndo - / apareceu . numa - 1magem
/ representa uma zona excretora, ou ~ _ a.na.llsada em aula. Neste
f seja, uma terminagio do tubo s registo, a aluna desenha o tubo
digestivo. Desenha um canal que se TR digestivo na  horizontal,
subdivide em dois compartimentos e refutando a sua concegdo
um intestino na vertical, & Th prévia que o tubo digestivo das
2. Regista os drgios que. uv:hl:lu:'ln:lulw'dly vo de uma ave granivora. do tubo digestivo do Ser H o. aves seria vertical, como no Ser

Euwacho queage

sequintes bgaos:

Humano.
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Assim, ¢ possivel concluir que a maioria dos alunos adquiriram os conhecimentos esperados sobre o tubo

digestivo das aves granivoras. Os desenhos elaborados pelos alunos no primeiro momento, nido apresentavam
ilustragdes com a correta posicdo relativa de todos os o6rgaos, apresentando uma forma vertical. Na maioria dos casos,
desenharam dois intestinos — delgado e grosso —, um estdmago simples, reto e anus, a semelhanga do tubo digestivo
dos Seres Humanos. A cloaca, 6rgdo do sistema excre¢io, reprodutor e digestivo, foi o0 menos representado, sendo que
a sua localizagdo teve algumas incorregdes ou era inexistente. Apds a aula, que assumiu diferentes momentos de modo
a respeitar as caracteristicas de aprendizagem pessoais de cada aluno, tiveram oportunidade de voltar a desenhar.
Através dos desenhos, ¢ notoria a mudancga conceptual dos mesmos. Estes conseguiram identificar os constituintes do
tubo digestivo na ordem correta, refutando as concegdes prévias que o tubo digestivo das aves seria vertical, que teria
dois intestinos — intestino delgado e grosso — e um estdmago simples, a semelhanga no Ser Humano.
Desta forma, o desenho revelou-se muito importante, enquanto instrumento de recolha de dados, para aferir as ideias
dos alunos e os conhecimentos, uma vez que estes conseguiram transportar para o papel os seus pensamentos
(Goodnow, 1979). Através do desenho também consegui perceber as ideias prévias e os conhecimentos adquiridos
pelos alunos menos participativos em aula, acabando por na maioria das vezes, se ndo os interpelar ndo comunicam
comigo. Senti o descrito, particularmente, em relagdo ao Miguel, Leticia e Maisa.

Posto isto, o final de aula, ndo foi tdo simbdlico quanto gostaria que fosse, mas fiquei consciente disso quando
o video que supramencionei ficou para a presente aula. Gostaria que o confronto do tltimo desenho com o segundo
registo tivesse mais impacto nos alunos

O tude digestive de wma ane graniverw

Esfago

Papo
Estomago | Proventriulo
composto | o

PR\ Figado’

Fo te de tube diaestive d i ints
4 4

Esoéfago
Papo
Proventriculo
Moela
Intestino
Cloaca

Imagem 3 - registo entregue aos alunos

Pretendia que os alunos identificassem o(s) constituinte(s) que faltava(m) com caneta, de modo a diferencid-
lo e que atribuissem algum feedback acerca do processo realizado ou uma pequena andlise de como se sentiram ao
longo do mesmo. Durante a aula, de forma a dar a solidificar os conhecimentos acerca dos
constituintes do tubo digestivo solicitei a visualiza¢do de um video. De acordo com os autores trabalhar alguns recursos
em Ciéncias nem sempre € tarefa ficil, pois os alunos necessitam de “viajar” no tempo-espaco, navegar no seu
imagindrio para compreender melhor o tema estudado, sendo que a apresentacdo de um video tem a capacidade de
proporcionar a assimilagdo de informagao que € dificil de reter meramente através da leitura ou da explicagdo oral. O
video tem a possibilidade de “trazer a0 momento de aula realidades que muitas vezes sdo impossiveis de serem
concretizdveis ou simuldveis em sala de aula”. Relativamente ao video apresentado, este ilustrava a dissecaciio de uma
galinha (imagem 7), acompanhada da explicacdo e andlise dos érgdos do tudo digestivo. Durante a visualizagdo do
mesmo, 0s alunos demonstraram néo estar habituados a contactar com imagens reais em ciéncias, por isso sentiram-se
incomodados e reticentes a visualizacdo do mesmo.

Imagem 4 - print do video acerca da dissecag¢do da galinha.

Esta situacdo leva-me a pensar mais além, pois aplico alguma culpa aos manuais escolares de ciéncias que,
maioritariamente das vezes, cont€ém apenas ilustragdes, sendo raras as imagens reais. Assim, as reacdes que estes
tiverem podem ser fruto da falta de contacto com imagens reais. Além disso, o manual e as aprendizagens essenciais,
relativamente a temdtica lecionada sugerem a realizagdo de atividades laboratoriais, mas tendo em consideracdo a
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alteracdo do ambiente em aula, as reacdes de choque e o impacto causado, a dissecacdo de uma galinha, muito
provavelmente, seria bem mais chocante do que o video da escola virtual adaptado aos conhecimentos dos alunos de
6.° ano. Tendo em considerag@o o sucedido a escola devia, desde o 1.° Ciclo do Ensino Bésico, apostar mais em praticas
laboratoriais, fotografias e videos reais explicativos.

Andlise critica enquanto mestranda observadora
No dia 7 de novembro, na aula de segunda-feira, os alunos tiveram a oportunidade de construir retdngulos
recorrendo aos robds. A aula apresentou estar muito bem estruturada uma vez que respeitava os diferentes momentos
que sustentam a abordagem do ensino exploratério em matemdtica.
e Exploracao dos Robos
Num primeiro momento a Barbara explicou como funciona o equipamento. De seguida, os alunos foram para
o fundo da sala, onde se encontram trés mesas com os respetivos robds devidamente organizados — a organizacdo da
sala foi fundamental. Neste momento, apercebi-me que os alunos perceberam que o robd funcionava com coordenadas
e que para realizar uma figura os alunos souberam que s era possivel se indicassem as coordenadas dos seus vértices
e repetissem a primeira coordenada para que a figura ficasse delimitada.
e Lancamento da proposta
Uma vez que em conjunto ja tivemos oportunidade de refletir acerca da proposta e das alteracdes
que esta devia sofrer quando voltar a ser implementada consideramos que poderia surgir de modo mais
contextualizado, através de uma situacdo problemdtica (imagem 9). Sugerindo assim, que numa préxima
oportunidade se implemente o enunciado da imagem 9 em vez da imagem 8.

O robot teve uma avaria no sistema!

P—-——q

h

A 2|

2]

O Bubble teve uma avaria e deixou de conseguir fazer retangulos.

E urgente que se descubra todos os retingulos que ele consegue fazer para o voltarmos a

Vamos usar o ponto B1 como ponto de partida do robot e planear a construgéo de todos Pprogramar.
os retingulos que tém esse ponto como vértice.
Descobre todas as possibilidades de retingulos que o robot pode fazer, tendo como

Regista os retingulos que o robd pode desenhar (indica as coordenadas dos seus
vértices, por exemplo, B1, B2, C2 e C1).

Imagem 8 — Enunciado implementado

vértice o ponto B1, e indica as coordenadas dos seus vértices (por exemplo, B1, B2, C2 e
C1). Regista todas as possibilidades.

Imagem 9 - Enunciado alterado.

e  Trabalho em grupo
Enquanto os alunos trabalhavam em grupos houve algumas dificuldades, que através do apoio aos pares, nos
fomos apercebendo, tais como: Ndo considerar B1 como vértice e tornd-lo um ponto do lado do retangulo; Ndo
considerar o quadrado como um retdngulo; Considerarem apenas retingulos na horizontal e na vertical (ndo
considerarem as representacdes diagonais); Ndo registarem as coordenadas, obrigando-nos a colocar as seguintes
questdes de modo a ajudar os alunos a detetarem os seus erros ou avancarem na resolugdo: “Consideram que sé
existem essas hip6teses”?; “Estas sdo apenas as tinicas dire¢des possiveis de fazer retangulos?” “Um quadrado ¢ um
retdngulo?” “Quais sdo as propriedades dos retdngulos? E dos quadrados?”’; “Qual é o vértice desse retangulo?”
e Discussio
A discussdo foi muito importante, uma vez que houve oportunidade de projetar os registos dos alunos, de
uma forma crescente quanto a veridicidade das resolugdes, tendo estes a possibilidade de ir ao quadro explicar como
tinham pensado e descoberto os retdngulos, podendo os colegas completar ou ajudar na comunicagio.
e  Sintese
Para a sintese o tempo de aula j4 era reduzido, levando que o nimero de retdngulos possiveis ndo ficasse
claro para os alunos, sendo a utilizacdo do geoplano uma forma possivel de representar e de contarem todos os
retdngulos. O tempo dedicado ao registo, pelos alunos, de todas as coordenadas no caderno poderia ser substituido
por um registo a ser colado no caderno, entregue pela professora.
Em suma, esta tarefa admitiu um vasto conjunto de aprendizagens e competéncias, uma vez que os alunos
foram capazes de:
= Refutar a ideia de que o paralelogramo ndo era um retangulo, uma vez que os angulos ndo t&ém 90°
=  Identificar as propriedades dos quadrados e dos retangulos;
=  Formular e testar conjeturas/ generalizacdes, a partir da identificacdo de regularidades (Raciocinio
matemético);
=  Reconhecer ou identificar padrdes e regularidades no processo de resolucdo de problemas;
=  Procurar e corrigir erros, testar, refinar e otimizar uma dada resolucdo (Pensamento
computacional);
= Descrever a sua forma de pensar acerca de ideias e processos matemdticos (Comunicacdo
Matematica);
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=  Ouvir os outros, questionar e discutir as ideias de forma fundamentada, e contrapor argumentos
(PASEO, 2017).
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APENDICE 13 — QUESTIONARIO DE LITERACIA FINANCEIRA
Atividade diagnostica — Literacia Financeira

Peco que respondas de forma espontanea e sincera a todas as questdes (ndo existem
respostas certas ou erradas).

Partel
Grupo I

Assinala apenas uma hipotese.

1. O dinheiro como tema de conversa:
1.1. A tua familia costuma falar sobre dinheiro? Sim |:| Nao |:|
1.2. Alguma vez falaste com os teus amigos sobre dinheiro? Sim |:| Nao |:|
1.3. Na escola ja abordaste questdes relacionadas com o dinheiro (despesas,
poupangas, entre outras)? Sim |:| Nio |:|
1.3.1 — Se sim, como?

2. Promocao de valores:
2.1 — Gostarias de ter muito dinheiro? Sim I:] Nao |:|
2.1.1 — Se sim, por que razoes? (podes escolher mais do que uma opgao)?
a) Para comprar tudo o que quisesse
b) Para comprar tudo o que precisasse
¢) Para ter uma vida financeiramente segura
d) Para ajudar os mais carenciados

2.1.2 — O que gostarias de comprar com esse dinheiro?

3. Promociao de poupanca:
3.1 — Consideras importante saber poupar? Sim D Nao El
3.2 — A tua familia costuma falar contigo sobre a importancia de poupar? Sim I:] Nao |:|
3.3 — Alguma vez tiveste algum mealheiro? Sim |:| Nao |:|
3.4 — Atualmente, tens um mealheiro? Sim l:l Nao |:|
3.5 — Se atualmente tens um mealheiro, costumas guardar dinheiro nele? Sim |:| Nao EI
3.6 — Tens uma conta no banco onde guardas as tuas poupangas? Sim |:| Nao |:|
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4. Responsabilidade nas compras:
4.1 — Costumas receber presentes fora de época festivas? Sim |:| Nao |:|
4.2 — Costumas ver os catalogos das lojas antes de as frequentares? Sim |:| Nao |:|
4.3 — Vais ao supermercado ou centros comerciais com frequéncia? Sim |:| Nao D
4.4 — Quando estds num centro comercial ou num supermercado costumas pedir
alguma coisa aos teus pais, que te apeteca na altura? Sim D Nao |:]

4.4.1. — Se sim, o0 qué?

S. Outros conceitos:
5.1 — Costumas receber dinheiro? Sim EI Nao El
5.1.1 — Se sim, em que situagdes recebes dinheiro? (podes escolher mais do que
uma op¢ao)
a) Semanada
b) Mesada
¢) Prendas em dinheiro
d) Vender objetos que ja nao te sao uteis

e) Outra (s)

5.2 — Enquanto estas na escola, os adultos, normalmente, estao a trabalhar. Porque

trabalham as pessoas?

5.3 — Tens uma ideia de como a crise financeira atual pode afetar a tua familia? Sim |:| Nao |:|

5.4 — O que ¢ a crise financeira?

5.5 — Qual a solugao para a crise financeira?

5.6 — Consideras necessario saber como gastar o dinheiro? Sim D Nao D
5.7 — Consideras importante ter conhecimentos acerca do uso do dinheiro, para teres

mais sucesso no futuro? Sim |:| Nao D
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Parte II

Escolhe apenas uma opgao.

Grupo I- Sistema e Produtos Financeiros

1. Vais comprar algo (ex.: ipad, playstation, etc.). Como podes paga-lo?

a) Notas e moedas;

b) Cartao multibanco;
c) Ambas as anteriores;
d) Nao sel.

2. Tens 20 euros no mealheiro e gostavas de comprar um casaco que custa 40 euros.

Sendo assim, teras que pedir dinheiro aos teus pais. Como fazes?

a) Pedes dinheiro emprestado aos pais e voltas a juntar para depois lhes dar os 20
euros;

b) Pedes o que falta e ndo precisas de devolver, mais tarde, os 20 euros;

¢) Nao tenho dinheiro que chegue, por isso nao compro o casaco;

d) Junto dinheiro até ter os 40 euros no mealheiro;

e) Naio sel.
3. A fung¢@o dos bancos é...

a) Dar cartdes multibanco;

b) Receber e guardar dinheiro;

¢) Ajudar a ganhar mais dinheiro;

d) Emprestar dinheiro para comprar coisas;
e) Todas as alineas anteriores

f) Naio sel.
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Grupo II - Planeamento e Gestao do Or¢camento

1. O dinheiro que os teus pais ganham da para:

a) Comprar tudo o que precisamos;
b) Comprar quase tudo o que precisamos;

¢) Apenas chega para comprar comida, roupa e pagar contas da agua, luz e gas;

d) Sinto que os meus pais tém dificuldades em pagar as despesas normais que té€m.

e) Nao sei.

2. Se num mes o dinheiro nao der para pagar todas as despesas, quais sdo os gastos que

os teus pais deverdo eliminar em primeiro lugar?

a) Roupas, viagens, cinema, etc;
b) Contas da casa, agua, luz, gas, etc;
¢) Alimentacao, Transporte, etc.

d) Nao sei.
3. Imagina que vais ao supermercado e tens a seguinte lista de produtos para comprar:

o 10 macas

o 2 pacotes de leite

o 1 pacote de batatas fritas
o 1 saco de gomas

o 1 pacote de cereais

Quando chegas a caixa para pagar a tua conta reparas que ndo tens dinheiro suficiente.

O que deves fazer nesta situacao?

4. Da dois exemplos do que consegues comprar com 2€?
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Grupo III - Poupanca
1. Que nome das ao dinheiro que juntas no teu mealheiro?

a) Poupanga;
b) Empréstimo;
¢) Investimento;

d) Nao sei.
2. Poupar dinheiro € algo que:

a) Eusei que devia poupar, mas nao consigo;
b) Poupo so6 para o que preciso ou desejo muito;
¢) E natural em mim poupar.

d) Nao preciso de fazer.

Grupo IV - Etica
1. Imagina a seguinte situagao: todas as semanas, o Jodo tira 1€ da carteira de um
amigo, sem este saber. Consideras o comportamento do Joao:

a) Muito grave

b) Pouco grave

¢) Nada grave

d) Nio sei.

Grupo V — Direitos e Deveres

1. Sabes o que € um consumidor financeiro?
a) Sim
b) Nao

2. Tu, enquanto consumidor tens:
a) Apenas direitos relativamente a questoes financeiras.
b) Apenas deveres relativamente a questdes financeiras.
c) Direitos e deveres relativamente a questdes financeiras.
d) Nao sei.



3. O consumidor tem direito a formagao e a educagao para o consumo. Esta afirmagao

a) Falsa
b) Verdadeira
¢) Nao sei.
4. Prestar informagoes verdadeiras e completas €
a) Um direito do consumidor
b) Um dever do consumidor

¢) Nao sel.

5. Imagina que tens um cartao multibanco, por isso, deves:
a) Dizer o codigo do cartao a todos os teus amigos;
b) Dizer o codigo do cartdo apenas aos teus melhores amigos, para caso te esquegas
do mesmo;
¢) Guardar o codigo so para ti.
d) Nao sei.

Parte lll
Grupo |

1.Qual o nome da moeda oficial de Portugal?

2. Conheces as moedas e as notas de Portugal? Identifica-as

-
R: R R:
L " ——— .
EE <
™ 2000 g
R R: R
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APENDICE 14 — PRE E POS TESTE DE LITERACIA FINANCEIRA

Educacao Financeira

1. Lé com aten¢@o os dialogos entre os amigos.

Dialogo 1

No sabado vou
comprar uma
mochila nova.

Vais compra-la
porque deixaste de
gostar da tua?

Soénia

Sim! A minha ja
esta fora de moda.

Dialogo 2
Preciso de comprar um
computador novo,
urgentemente!
~ e
@ e
d { O que aconteceu ao teu?

N3ao |he dei descanso

durante 7 anos, por isso
avariou-se. Carminho

Joao

1.1 Consideras que em ambos os didlogos as compras sdao necessarias? Justifica a tua
resposta.
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1.2 — A Soénia encontrou a mochila que procurava em duas lojas diferentes.

50€

50€

Na loja A, a Sonia tinha um desconto de

12€, por ter o cartdo da loja.

Na loja B, a Sonia tinha um desconto de

1/5 do prego, por ser a sua primeira

compra.

Sera que em alguma das lojas a compra da mochila é mais vantajosa? Explica como

pensaste.
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A familia Zacarias

A familia Zacarias € composta por quatro elementos: a Sr.* Carolina, o Sr. Francisco, a
Lara e a Leonor. A Lara é a filha mais velha e esta a estudar numa universidade longe de
casa.

A Sr? Carolina e o Sr. Francisco trabalham perto de casa, mas deslocam-se de carro. A
Leonor estuda perto de casa e os pais levam-na de carro para a escola.

Os pais almogam, todos os dias da semana, com a filha mais nova no restaurante.

A familia Zacarias elaborou um orgamento para o més de novembro, conforme o seguinte

quadro:
Rendimentos Despesas
Salario da Sr.* Carolina 800€ Mensalidade da casa da familia — 450€
Salario do Sr. Francisco 750€ Renda do quarto universitario da Lara
(despesas incluidas) — 180€
Prémio de desempenho atribuido a Sr.? Gas, agua e luz— 65€

Carolina — 450€

Alimentacdo 450€
Televisdo e telemoveis - 60€
Prestacdo do carro - 100€
Combustivel — 250€
Despesas escolares da Lara — 200€
Mesada da Lara — 20€
Mesada da Leonor 20€
Lazer (museus, teatro e cinema) 100 €

2.1 — Analisa, com atengdo, os rendimentos e as despesas. Os rendimentos deste més

foram suficientes para pagar as despesas da familia Zacarias?




2.2 — Se ndo existisse o rendimento extra, como o prémio de desempenho, os salarios da
Sr.* Carolina e do Sr. Francisco eram suficientes para pagar as despesas? Justifica a tua

resposta.

2.3 — No proximo més ndo havera rendimento extra. Que medidas podera a familia

Zacarias tomar para que as despesas nao ultrapassem os rendimentos?

3. O carro da familia Lopes avariou e precisam de comprar um carro que custa 12 600€.

O carro novo pode ser pago em prestagdes fixas durante 36 meses.

3.1 — Qual o valor de cada prestacdo?
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3.2 — A familia tem um rendimento mensal de 2000€ e despesas fixas de 1700€. A familia

vai conseguir pagar esta mensalidade?

3.3 — Esta familia tem algumas poupangas no banco. De modo a ficarem com orgamento
razoavel, seria ideal pagarem, no maximo, 150€ de mensalidade pelo carro. Nestas

condigdes, quanto teriam de pagar de entrada pelo carro, recorrendo a poupanca?
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4 — A familia Pereira tem um contrato de um ano com uma empresa de telecomunicagdes.

No més de maio teve um imprevisto e deixou de pagar. Parece-te correto? Porqué?
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APENDICE 15 —TAREFA 1
1. O Joao quer comprar um equipamento de futebol e um bilhete para um

concerto.

1.1. Ajuda o Jodo a construir um plano de poupanga, calculando a quantia que
deve colocar semanalmente no mealheiro para conseguir fazer a compra do

equipamento e do bilhete, em 10 semanas.

1.2. E se fossem em 20 semanas?
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Nome:

1.3. Qual a relagdo entre a quantidade depositada durante as 10 e as 20

semanas?
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APENDICE 16 — TAREFA 2

Nome:

(1] Quando completar 27 anos, o Francisco, quer ir a Finlandia ver um jogo de futebol. Ja que

la vai, aproveitara para visitar o pais.

Descricao da despesa Gasto total
Alimentag¢do 144€
Bilhete de Avido 120€
Hotel (3 noites) 260€
Visitar Helsinquia de 70€
autocarro
Ida ao Parque Nacional de 0€
Koli
Ida a0 Museu Nacional da 6€
Finlandia

1.1 - Consideras a viagem do Francisco uma necessidade ou desejo?

1.2 - Atualmente, o Francisco tem 24 anos. Sabendo que ele vive com os pais, mas é muito
independente e ndo lhes quer pedir dinheiro, que conselhos lhe davas para arranjar o
dinheiro para esta viagem?

1.3 — O Francisco tem um trabalho em part-time, onde ganha 50€ por més, mas tem 25€
de despensas mensais fixas. Quantos meses precisava para poupar para realizar a
viagem?




APENDICE 17 — TAREFA 3

Nome:

® ASrBeatrize o Sr. Tiago sdo um casal que tém uma filha chamada Ema. Ambos trabalham

perto de casa e tém por habito comer em restaurantes.

Rendimentos Despesas
Salario do Sr. Tiago Alimentagdo (370€)
(660€)

Salario do Sr.* Beatriz Renda Casa (410€)
(705€)
Despesas da casa (60€)
Combustiveis (250€)
Mesada da filha Ema
(25€)
Lazer (120€)

2.1 - Qual o rendimento total da familia?

2.2 - No més de maio, o Sr. Tiago partiu o tornozelo a andar de bicicleta. Por isso, no més de
junho perdera um terg¢o do seu salario.

Sera que o rendimento é suficiente para suportar as despesas?
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Nome:

2.2-No lugar da Sr.* Beatriz e do Sr. Tiago que escolhas farias para conseguir pagar
as despesas?

45



ANEXOS

ANEXO 1 — MATRIZ DE DIDATICA DA MATEMATICA

MATRIZ DE AVALIACAO

PONTO DE PARTIDA | O que pretendo que os alunos aprendam? (o iar?, O que vou querer fazer aprender?)

1. PLANIFICACAO DA INTERVENCAO

Procedimento de planificacdo das tarefas de aprendizagem

1.1 Qual é a melhor tarefa a propor de forma a que TODOS os alunos
realizem as aprendizagens esperadas?

1.2 Nessa tarefa, quais os materiais necessarios?

1.3 Nessa tarefa, qual o papel do professor?

1.4 Nessa tarefa, qual é o envolvimento esperado de TODOS os alunos?

1.5 Nessa tarefa, qual é o tempo esperado para o seu desenvolvimento?

1I. PRATICAS DE AVALIACAO

Procedimento de lvi to dos al para as aprendizagens esperadas

2.1 Que iniciativas desenvolvo para que TODOS os alunos se apropriem do
que tém de aprender?

2.2 Como sei se TODOS os alunos de apropriaram do que tém de aprender?

2.3 Como é que TODOS os alunos s&o informados/se apropriam do que é
que cada um tem de fazer para, a partir do que se espera que aprendam:
perceber quais sdo as aprendi lizadas num dado o que tém de fazer para
melhorarem e qual tem sido o seu p de aprendi; até entdo?

2.4 Como €é que TODOS os alunos sdo informados/se apropriam da
utilidade do seu envolvimento nas dindmicas na aula de conhecerem quais
as aprendizagens realizadas, quais as ndo realizadas e o que tém de fazer e

como fazer para melhorar? l.e. no processo de recolha de informagdes, tratamento e
analise das informagbes, comunicagdo das informagdes e processos de melhoria das

apr

Procedimentos de recolha de informagdes acerca das aprendizagens realizadas

2.5 Que informagdo vai ser recolhida?

2.6 Como a informagdo vai ser recolhida?

2.7 Quando é que a informagdo vais ser recolhida?

2.8 Para quem € que essa informagdo ird ser util?

2.9 Qual é o papel do professor na recolha de informagdo?

2.10 Qual é o papel do aluno ou dos alunos na recolha de informagdo?

Procedimentos de tratamento e analise das aprendizagens realizadas

2.11 Qual o propésito da informagdo recolhida?

2.12 Que instrumentos de avaliagdo vou usar para tratar a informagdo

recolhida?

2.13 Como vou analisar a informagdo constante nos instrumentos de
avaliagdo?

Procedimentos de ¢ icagdo das aprendizag

2.14 Como é que TODOS os alunos sdo informados/se apropriam da
informagdo acerca das aprendizagens analisada por mim?

2.15 Como é que TODOS os alunos conhecem/se apropriam da informacdo
sobre as suas proprias aprendizagens?

Procedimentos de regulacdo das aprendizagens

2.16 Como vou envolver TODOS os alunos em agdes de melhoria das suas
aprendizagens?

2.17 Como € que eu vou estruturar e como é que TODOS os alunos vdo
estruturar as agdes de melhoria das suas aprendizagens de forma
auténoma?

2.18 Como € que eu sei e como € que TODOS os alunos conhecem o
impacto que essas agoes tiveram, ou ndo, na melhoria das suas
aprendizagens?




