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RESUMO

No ambito do mestrado em Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Bésico e de
Matematica e Ciéncias Naturais do 2.° Ciclo do Ensino Basico,
elaborei este relatdrio que se encontra dividido em duas partes.

A primeira parte é composta por uma dimensdo reflexiva, onde
apresento uma reflexdo critica e fundamentada sobre as experiéncias
que vivenciei ao longo das Préticas Pedagdgicas em ambos 0s
contextos (1.° e 2.° CEB). Nesta sdo apresentados 0s receios e as
expetativas que senti em cada um dos contextos, bem como as
estratégias metodoldgicas utilizadas, as dificuldades e aprendizagens
gue desenvolvi em cada uma das componentes do processo de ensino

e aprendizagem.

Na dimensdo investigativa apresento o estudo que realizei na Pratica
Pedagogica, no contexto do 2.° CEB, numa turma de 6.° ano de
escolaridade, com o objetivo de perceber o contributo do teste escrito
em duas fases no processo de ensino e aprendizagem. De forma a
atingir este objetivo foram implementados trés testes na referida
turma. Para este estudo adotei o paradigma interpretativo, com uma
abordagem essencialmente qualitativa e um design de casos maltiplos.
A recolha de dados foi realizada através da observacédo participante e,
consequentemente de notas de campo, bem como através da analise
documental dos testes realizados pelos alunos-caso. Os resultados
obtidos parecem demonstrar que o teste proporciona aos alunos uma
reflexdo sobre as suas primeiras produges, permitindo-lhes identificar
e corrigir os seus erros de forma auténoma. Ao professor, 0 teste
permite-lhe um acompanhamento mais objetivo das aprendizagens
gue os seus alunos realizam, bem como uma reflexdo sobre as suas
acOes educativas, que lhe permite repensar e reajustar a sua

intervencao.
Palavras chave

Avaliacdo; Erro; Matemaética; Praticas Pedagdgicas; Processo de
Ensino e Aprendizagem; Regulacdo de aprendizagens; Teste escrito

em duas fases.
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ABSTRACT

As part of the Master's degree in Basic Education and Mathematics
and Natural Sciences of the 2nd Cycle of Basic Education, | prepared
this report, which is divided into two parts.

The report is divided into two parts. The first part, the reflexive
dimension, presents a critical and grounded reflection on the
experiences throughout the Pedagogical Practices in both contexts (1%
and 2" CBE). It describes the expectations and fears felt in each
context, the methodological strategies used, the difficulties, and the
key learning points in the teaching and learning process.

The second part, the investigative dimension, describes the research
carried out in Pedagogical Practice, in the context of the 2" CBE, in a
6th-grade class. The research aims to describe the contribution of two-
phase written tests; therefore, three two-phase written tests were
implemented in that class. For this study, the interpretive paradigm
was adopted, with an essentially qualitative approach and a design of
multiple cases. Data was collected through participant observation,
field notes, as well as documental analysis of the tests carried out by
the students in this case. The results obtained seem to demonstrate that
the test in two phases provides students with a reflection on their first
productions, allowing them to identify and correct their mistakes
autonomously. For the teacher, the two-phase test tends to offer more
objective monitoring of the learning and a reflection on whether the
students were influenced by the teacher’s educational actions,

allowing them to rethink and readjust their intervention accordingly.
Keywords

Evaluation; Mistake; Math; Pedagogical Practices; Teaching and

Learning Process; Learning Regulation; Test written in two phases.
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INTRODUCAO AO RELATORIO

O presente relatorio foi desenvolvido no ambito do Mestrado em Ensino do 1.° Ciclo do
Ensino Bésico e Matematica e Ciéncias Naturais no 2.° Ciclo do Ensino Basico, na
Escola Superior de Educagdo e Ciéncias Sociais, do Instituto Politécnico de Leiria. O
relatério procura dar a conhecer o percurso realizado pela investigadora ao longo da
Pratica Pedagogica, em contexto de 1.° e 2.° CEB e a investigacdo realizada no contexto

do 2.° CEB, dividindo-se assim em duas dimensdes: a reflexiva e a investigativa.

A dimensdo reflexiva consiste numa reflexdo critica e fundamentada sobre as
experiéncias vivenciadas no contexto das PP, na qual sdo retratados os aspetos mais
relevantes deste percurso, como expetativas, vivéncias, metodologias e estratégias
adotadas, atividades desenvolvidas, bem como as aprendizagens significativas e as
dificuldades sentidas, evidenciando a forma como estas foram cruciais na minha
formacéo pessoal e profissional. Esta dimenséo encontra-se dividida em seis pontos,
sendo o primeiro referente a contextualizacdo das PP. A partir deste, cada um dos
pontos seguintes, com a exce¢do do ultimo, referem-se a uma das componentes do
processo de ensino e aprendizagem: observacdo; planificacdo; intervencdo; avaliacdo e

reflexdo. O ultimo ponto é referente as consideracdes finais da dimenséo reflexiva.

A segunda dimensdo € referente a investigacdo desenvolvida numa turma de 6.° ano de
escolaridade, no ambito da disciplina de Matematica. Este estudo procura perceber o
contributo do teste escrito em duas fases no processo de ensino e aprendizagem. Esta
dimensdo estd dividida em cinco capitulos, sendo o primeiro relativo a motivacao,
objetivos e questdes de investigacdo. No capitulo seguinte apresenta-se 0
enquadramento tedrico que fundamenta a investigagdo realizada. O terceiro capitulo
apresenta a metodologia que é adotada no estudo, sendo que no quarto sdo apresentados,
analisados e discutidos os dados da investigacdo. Por fim, o quinto capitulo corresponde
as conclusdes do estudo, onde se procura dar resposta ao objetivo e as questdes de
investigacdo. Neste capitulo sdo também referidas as limitacbes encontradas na
realizacdo da investigacdo, recomendando-se futuros estudos, dentro do tema. Para
concluir o relatério, apresenta-se uma sintese de todo o trabalho elaborado, referindo-se
a pertinéncia do mesmo para a formacdo pessoal e profissional da investigadora e as

aprendizagens principais que a mesma efetuou.



PARTE |: DIMENSAO REFLEXIVA — UMA PRATICA

PEDAGOGICA REFLEXIVA PARA APRENDER A ENSINAR



1 - INTRODUCAO

Na dimensdo reflexiva deste relatorio, apresento de forma fundamentada e com
evidéncias, os aspetos mais relevantes do meu percurso nas Préticas Pedagogicas (PP),
realizadas no &mbito do Mestrado em Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Béasico (CEB) e

Matematica e Ciéncias Naturais (CN) no 2.° CEB.

Atendendo a que o0 processo de ensino e aprendizagem é um ciclo constituido por cinco
fases interligadas entre si: a observacdo; a planificacdo; a intervencdo; a reflexdo e a
avaliacdo, importa uma reflexdo sobre cada uma destas fases, com foco nas minhas
principais dificuldades e consequentes aprendizagens, proporcionado, desta forma, uma
reflexdo global sobre toda a acdo pedagoOgica desenvolvida. Assim, comego por
apresentar cada um dos contextos das PP. Segue-se a reflexdo fundamentada e com
evidéncias de experiéncias que vivenciei nas minhas PP, no d&mbito de cada uma das
fases do processo de ensino e aprendizagem: (i) observacédo; (ii) planificagéo; (iii)

intervencdo e; (iv) a reflexdo e a avaliacéo.
1.1. CARACTERIZACAO DOS CONTEXTOS DAS PRATICAS PEDAGOGICAS

Ao longo de dois anos de mestrado, realizei as PP, em dois contextos distintos, no 1.°
CEB e no 2.° CEB.

A PP do 1.° CEB | foi realizada no primeiro semestre do ano letivo 2017/2018, numa
escola na periferia de Leiria, com uma turma do 2.° ano de escolaridade. Esta turma era
composta por 17 alunos com idades compreendidas entre os seis e 0s oito anos, sendo
gue destes, trés alunos estavam a repetir a frequéncia do referido ano de escolaridade.
Todos os alunos eram de nacionalidade portuguesa, a exce¢do de duas alunas, uma de
nacionalidade holandesa e outra de nacionalidade usbequistanesa. A diferenca de
nacionalidade das alunas ndo foi uma barreira na realizacdo de aprendizagens pelas

mesmas.

Desta turma faziam parte trés alunos com Necessidades de Saude Especiais (NSE): um
aluno com dificuldades na fala e na linguagem, uma aluna com um bloqueio emocional
e um outro aluno com Sindrome de Asperger. Todos estes alunos frequentavam as aulas
normalmente, a excecdo do aluno com Sindrome de Asperger, que tinha o

acompanhamento de uma auxiliar de Acdo Educativa, de forma a ajuda-lo na
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compreensdo e realizacdo das tarefas propostas. Estes alunos conseguiam acompanhar
toda a aula, mas precisavam de especial atencdo quando lhes era solicitada a resolucéo
de tarefas de forma autonoma. Nestes momentos era essencial que o professor realizasse
uma leitura individualizada, tal como uma explicacdo mais pormenorizada das tarefas a

realizar, de forma a que posteriormente as conseguissem executar sozinhos.

Perante as observacgdes iniciais, verifiquei que esta turma apresentava dificuldades,
nomeadamente na leitura, na comunicacdo oral e escrita e no calculo mental. Desta
forma, foi necessario um apoio mais individualizado para a maioria dos alunos, por
forma a desenvolver competéncias bésicas. Para além destas dificuldades a turma era
agitada, sendo que os alunos se distraiam facilmente. Atendendo a este comportamento,
a par com as dificuldades dos alunos, foi necessario proceder a constantes ajustes nas
planificacbes, de modo a facilitar a aquisicdo de habitos de trabalho e incentivar a

participacdo nas atividades propostas.

A PP do 1.° CEB Il foi realizada no segundo semestre do ano letivo 2017/2018, numa
escola de 1.° CEB, no centro de Leiria, com uma turma do 3.° ano de escolaridade. Esta
turma era composta por 25 alunos com idades compreendidas entre 0s oito e 0s dez

anos, todos de nacionalidade portuguesa.

Da referida turma faziam parte dois alunos com NSE, que estavam a repetir 0 3.° ano de
escolaridade. Uma aluna apresentava Perturbacdo de Hiperatividade e Défice de
Atencdo (PHDA) e comportamentos de oposicdo que promoviam dificuldades de
relacionamento com os pares. Esta aluna usufruia de apoio pedagdgico personalizado,
de adequacdes curriculares e de adequacgdes no processo de avaliagdo. O outro aluno
apresentava dificuldades na area da cognicdo, agravadas por problemas emocionais,
usufruindo de apoio pedagogico personalizado, de adequagbes curriculares e no
processo de avaliagdo. Para além destas medidas, o aluno frequentava sessdes de terapia

da fala, uma vez por semana.

A nivel de comportamento, os alunos tinham uma postura adequada e durante a
realizacdo das tarefas mantinham-se focados. Eram participativos e questionadores,
demonstrando interesse na exploracdo dos diferentes contetdos. Nesta turma eram
evidentes qualidades como empatia, entreajuda e competitividade saudavel aquando da

realizacéo das tarefas propostas.



Relativamente as PP realizadas em contexto de 2.° CEB, ocorreram durante os dois
semestres do ano letivo 2018/2019, numa escola de 2.° e 3.° CEB situada na periferia de
Leiria. Nestas PP acompanhei duas turmas de 6.° ano, uma na disciplina de Matematica

e a outra na disciplina de CN.

A turma onde lecionei aulas de Matemaética, era composta por 20 alunos com idades
compreendidas entre os dez e os doze anos. Um dos alunos tinha nacionalidade
ucraniana, demonstrando dificuldades na compreensao leitora, podendo esta dificuldade

estar relacionada com o facto do portugués nédo ser a sua lingua materna.

Faziam parte da turma sete alunos com NSE, sendo que a um destes alunos Ihe foi
diagnosticado dislexia, apenas no final do 2.° periodo de aulas. Trés alunos
apresentavam dislexia e disortografia e outros trés alunos apresentavam PHDA,
Perturbacdo de Oposicédo e Desafio e Perturbacdo na Linguagem e no Calculo. Um outro
aluno tinha Perturbacdo Obsessiva Compulsiva e Perturbacdo do Espetro de Autismo,
tendo revelado dificuldades em adaptar-se ao meio escolar e em socializar com 0s seus

colegas de turma, funcionarios e professores.

Apbs as primeiras observacdes, verifiquei que os alunos pareciam ter dificuldades na
compreensdo de conteldos de anos anteriores, sendo que antes de se iniciar um novo
contetdo os alunos realizavam avaliacdo diagnosticas propostas por mim, de forma a
verificar os conhecimentos relativos aos pré-requisitos necessarios para explorar cada

conteudo.

Relativamente ao comportamento da turma, no inicio do ano letivo, os alunos distraiam-
se facilmente e ndo demonstravam interesse pelas tarefas a realizar. Ao verificar este
desinteresse, comecei a preparar atividades mais interativas e a propor tarefas nas quais
os alunos tinham um papel ativo na constru¢do do seu proprio conhecimento. A partir
daqui, verifiquei uma alteracdo da postura dos alunos em sala de aula, bem como um

incremento no interesse que estes demonstravam pela disciplina de Matematica.

A turma, na qual lecionei aulas de CN, era composta por 25 alunos com idades
compreendidas entre os dez e os doze anos. Uma aluna da turma tinha nacionalidade
ucraniana e um outro aluno nacionalidade polaca, mas estas diferencas de nacionalidade
ndo eram uma barreira para a realizacao das aprendizagens. Apenas um aluno da turma

apresentava NSE, revelando defice de atencéo.



Esta turma frequentava o Ensino Articulado, em que o ensino artistico, neste caso, a

mdusica, era lecionado em articulacdo com as disciplinas do ensino regular.

No que concerne ao comportamento da turma, apos as observacgdes iniciais, verifiqueli
que a turma era participativa e interessada, os alunos intervinham de forma pertinente e
quando eram chamados a atencdo pelo seu comportamento inadequado, mudavam-no
imediatamente. Era visivel a dificuldade na compreensdo oral e leitora por parte dos
alunos com NSE, sendo necessario o professor realizar uma leitura individual e explicar

de forma mais pormenorizada as tarefas a serem realizadas.

1.2. OBSERVAR

As primeiras semanas de PP, em ambos os contextos, foram dedicadas a observacéao
participante, onde tive a oportunidade de observar as metodologias de ensino e
aprendizagem, caracteristicas individuais dos alunos e interagdes entre alunos e entre
professor e aluno, ficando a conhecer um pouco o contexto educativo. Durante esta
observacao comecei a sentir receios e expetativas referentes aos novos desafios que teria

de enfrentar.

Um dos meus receios era relativo a minha capacidade de adaptacdo aos contextos.
Muitas foram as perguntas que me surgiram relativamente & forma como seria recebida
pela comunidade educativa, em particular, pelos alunos e como estes iriam reagir a
minha presenca em sala. Estes receios, desde muito cedo, que foram desaparecendo,
tendo contribuido para tal, a forma cuidadosa como fui recebida pela comunidade
educativa e, que me permitiu criar uma relagdo com os alunos e com as professoras

cooperantes, que foram essenciais no meu desenvolvimento pessoal e profissional.

Outro dos meus receios era o de ndo ter conhecimento cientifico e didatico para dar
resposta aos desafios que teria de enfrentar, receio esse que, em contexto de 2.° CEB,
desapareceu com maior rapidez, devido a obrigatoriedade de realizar planificagdes com
fundamentaces cientificas e didaticas. Ao realizd-las tomava conhecimento de varias
metodologias e estratégias de ensino que poderia adotar, sentindo-me mais segura sobre

as minhas capacidades.

Um outro receio que senti, foi o de ndo conseguir conhecer os alunos e nao conseguir
planificar tarefas que permitissem a envolvéncia destes em atividades significativas.

Este receio foi desaparecendo ao longo das observacdes, pois ao observar os alunos e os
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seus comportamentos, consegui conhecé-los melhor, tendo aprendido quais 0s seus
interesses, capacidades e dificuldades, informagdes que se tornaram fundamentais na

proposta de tarefas.

Relativamente as minhas expetativas, estas eram essencialmente referentes ao meu
entusiasmo em abragar este desafio e em superar-me a mim mesma cada dia desta
experiéncia. Para além disso, expetava corresponder as necessidades e interesses dos
alunos, bem como superar as minhas dificuldades através de trabalho autonomo e do
apoio cedido pelos alunos, pelo meu par pedagogico e pelas professoras cooperantes e

supervisora.

Com o avancar das PP compreendi que a observacao, para além de uma técnica que nos
permite conhecer a comunidade educativa e o contexto onde esta inserida, & também
uma técnica destinada a obtencdo e analise de informaces sobre o processo de ensino e
aprendizagem. A observacdo permite-nos melhorar este processo, conforme referem
Alarcdo e Tavares (2003). Mas, para que seja realizada com sucesso é essencial que a
primeira fase do ciclo de ensino e aprendizagem, se baseie na sele¢do e adaptacao de
instrumentos de observacao mais abrangentes, tendo em conta todo o contexto, 0 que se
pretende observar e o préprio observador, como refere Silva (2013, como citado em
Reis, 2011).

Deste modo, atendendo a complexidade e ao facto de a observacdo ter de ser realizada
de forma objetiva e imparcial (Postic, 1979), senti dificuldades em realiza-la de forma
adequada, no inicio da primeira PP, em contexto de 1.° CEB, como referi na minha
primeira reflexdo individual “Ainda numa fase inicial das observacdes, senti algumas
dificuldades em realizar uma observacdo que ndo fosse subjetiva nem parcial, pois
qguando observava um acontecimento especulava acerca deste, deixando de lado o
verdadeiro objetivo da observacdo” (Apéndice | — Reflexdo do 1.° CEB, 1.° semestre,

reflexdon.° 1, p. 1).

Para ultrapassar a dificuldade mencionada, em conjunto com o meu par pedagogico,
pesquisamos varios instrumentos de observacdo e as potencialidades/limitacdes de cada
um deles. Com a necessidade de recolher dados relativos a comunidade educativa e ao
contexto onde estava inserida, adaptamos e criamos grelhas de observacéo, tabelas de

verificacdo e entrevistas. Na posse destes instrumentos de observacao consegui perceber



que apos a recolha de dados, principalmente sobre os alunos e as metodologias de
trabalho utilizadas, conseguiria analisa-los e ajustar as minhas futuras planificacGes e
intervencdes, compreendendo que esta seria uma das potencialidades da observacao,

como referi na reflexdo ja mencionada:

consegui compreender que teria de observar, retirar dados dessa observagéo e
posteriormente refletir sobre os mesmos de forma a verificar os aspetos positivos
e negativos de cada acontecimento observado, podendo utilizar estas
informacdes para realizar uma intervengdo mais adequada a turma e ao espago
em que estou inserida (Apéndice | — Reflexdo do 1.° CEB, 1.° semestre, reflexéo

n°i1,p.1).

As observagdes, como ja referido, foram realizadas em todo o contexto educativo, mas
ndo podia deixar de destacar a importancia da observacdo dos comportamentos dos
alunos, que para mim, a par com a observacao realizada sobre a acdo das professoras
cooperantes, foi bastante enriquecedora. Durante as mesmas, tive oportunidade de
observar cada aluno individualmente, e desta forma tomar consciéncia das suas
dificuldades, capacidades e interesses. Esta informacdo auxiliou-me a selecionar
metodologias mais adequadas a cada turma, e a fazer um acompanhamento mais
personalizado a cada aluno, evidenciando outra potencialidade da observacéo, referida
por Dias, M. (a, 2009) e Figueiredo (2013), ou seja, a de que a observacdo €
fundamental para que um professor “conheca 0s seus alunos enquanto individuos,
tornando-se capaz de responder as suas necessidades especificas, perceber as
dificuldades e facilidades e agir de acordo com as mesmas, de forma a melhorar o

processo educativo de cada aluno” (Figueiredo, 2013, p.5).

Contudo, apesar de ter constatado que é essencial observar no inicio de uma intervencéo
pedagdgica, como defende Dias, C. M. (2009), a observacao devera ser realizada em
todos os momentos do processo de ensino e aprendizagem, para que se possa melhorar a
qualidade deste, conforme sugere Reis (2011) e que procurei adotar ao longo da minha
PP.



Por conseguinte, em contexto de 2.° CEB, no ambito da disciplina de CN, planifiquei
uma investigacdo que implicava a tomada de decisdes autdnomas por parte dos alunos,
mobilizando diversas competéncias como: observar, explorar, propor, responder a
questdo-problema, comparar, analisar, avaliar, recolher informacéo, utilizar de forma
coerente evidéncias e comunicar, conforme sugere Santos (1999). Com esta tarefa
pretendia que os alunos investigassem os habitos alimentares e higiénicos, de uma
amostra de 40 alunos da escola que frequentavam. Esta investigacdo consistia em que 0s
alunos, atraves de inquéritos, recolhessem dados referentes aos participantes, que 0s
organizassem e tratassem numa tabela de frequéncias (absoluta e relativa) e num gréfico

circular, para posteriormente analisarem e retirarem conclusoes.

Esta tarefa foi apresentada aos alunos de forma sucinta, com o auxilio de um guido
orientador para a investigacdo, no qual estava explicito o que cada grupo teria de
realizar. Nesta apresentacdo expliquei aos alunos que inicialmente teriam de elaborar
um plano de agdo, para conseguirem, de forma organizada, realizarem a sua
investigacdo. Posteriormente os alunos comecaram a orientar o seu plano, pelo que,
enguanto circulava pela sala, observei o trabalho realizado por cada grupo, verificando,
no geral, a existéncia de dificuldades nesta tarefa. Assim, tive a necessidade de intervir,
esclarecendo ao grande grupo, em que consistia um plano de acdo e qual a sua
finalidade, sugerindo que se realizasse um em grande grupo, para todos o conseguirem
realizar. Ja na segunda aula, observei que os alunos estavam com dificuldades em
recolher informacéo pertinente e fidedigna. Assim, senti, mais uma vez, a necessidade
de intervir, organizando uma discussdo em grande grupo, na qual se discutiram onde 0s
alunos deveriam procurar e encontrar informacgdes crediveis, alertando-os para que
fossem criteriosos nas suas escolhas. Esta discussao, revelou-se pertinente ao longo da
aula referida, pois observei varios alunos a escolherem metodicamente as suas fontes e
sempre que precisavam solicitavam auxilio para o fazerem. Foi visivel nos alunos uma
consciencializa¢do sobre a importancia desta tarefa, sendo que um destes, no decorrer
da aula, afirmou que teria de ter bastante cuidado na selecdo de informacdo para néo

“ensinar mal os colegas.”, visto que iria apresentar a investiga¢ao do seu grupo a turma.

Na dltima aula, referente a elaboracdo da investigacdo, foram realizadas as
apresentacdes dos grupos, que por sua vez, foram avaliados por todos os alunos,

recorrendo-se assim, & auto e heteroavaliacdo, atendendo a critérios anteriormente



partilhados com os alunos. Durante as apresentacdes, observei o interesse e a
envolvéncia de cada aluno na avaliagdo dos trabalhos, sendo que todos realizaram as
avaliacdes solicitadas e tiraram notas sobre cada uma das apresentacdes, bem como no
final destas, partilharam as suas opinides para que 0s grupos melhorassem 0s seus

trabalhos.

Como se pode constatar realizei varias alteragdes ao longo das minhas intervencgdes, nas
quais procurei colmatar as dificuldades dos alunos, verificando que através de uma
observacao e avaliagdo continua, foi-me possivel identificar as dificuldades dos alunos,
e consequentemente agir sobre estas, para que pudessem ultrapassa-las. A reflexdo que
fiz sobre todas as aulas acima descritas, levou-me a compreender que o0 processo de
ensino e aprendizagem é um ciclo, pois ao observar, refletir e avaliar a minha
intervencdo e os alunos, € possivel implementar melhorias no processo e,

consequentemente, potenciar novas aprendizagens aos alunos, bem como ao professor.

A observacdo é assim entendida como sendo transversal a todo o processo, sendo que é
através desta, que vou planificar e avaliar, podendo ou ndo modificar as minhas
intervencdes tornando-as mais significativas e pertinentes. Deste modo, apesar de se
verificar que a observagdo é essencial no inicio de uma intervengdo pedagdgica, é
também fundamental que ocorra durante todo o processo de ensino e aprendizagem.
Assim devemos observar os alunos antes da intervencdo, de forma a planifica-la de
acordo com as caracteristicas da turma. Neste caso, é possivel compreender que nédo
antevi as dificuldades dos alunos por ndo me ter inteirado se estes ja tinham realizado
investigacOes antes. Posteriormente, devemos observar os seus comportamentos e
conhecimentos durante a intervencdo para modificarmos algum aspeto da planificagéo
e/ou intervencgéo, como foi 0 caso do que aconteceu na aula de CN acima descrita. Desta
forma, consoante as dificuldades dos alunos, fui alterando a intervencdo, de maneira que
ajudasse os alunos a ultrapassarem as suas dificuldades. Por fim, devemos observar as
producdes finais dos alunos e os dados que recolhemos durante a intervencéo, refletindo
se todos os objetivos, nomeadamente a nivel de conhecimentos, foram alcangados. De
acordo com Estrela (2008) a observacdo ajuda o professor a “reconhecer e identificar
fenomenos; ser sensivel a reacdo dos alunos; por problemas e verificar solugdes;

recolher objetivamente a informacéo, organiza-la e interpreta-la” (p. 58).
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Neste sentido considero que a observagdo foi uma mais-valia para todas as minhas
intervengdes, quer em contexto de 1.° CEB, como de 2.° CEB. Ao compreender o seu
papel, consegui tirar proveito desta, refletindo individualmente, com o meu par
pedagdgico e com as professoras cooperantes e supervisoras, sobre todas as nossas
intervengdes, aperfeicoando-as ao longo do tempo. Estas modificagbes melhoraram a
qualidade do processo de ensino e aprendizagem vivenciado em sala de aula, que so foi

possivel devido a realizacdo de observacdes no decorrer de todas as PP.

1.3.  PLANIFICAR

Partindo da informac&o recolhida através da observac&o, iniciei uma nova fase do ciclo
do processo de ensino e aprendizagem: a planificacdo. Apesar de na Licenciatura ja ter
tido oportunidade de planificar, ao iniciar as PP no ambito do mestrado, esta tarefa néo
se mostrou nada simples, pelo que ao redigir a primeira planificagdo, em contexto de PP
de 1.° CEB |, surgiram vérias duvidas e dificuldades relativamente ao processo de
planificar e a estrutura que uma planificacdo deve seguir. Porém, o entendimento de que
a planificacdo deve tornar claro e evidente o que se pretende realizar (Silva, 1982),
apoiada em principios curriculares e pedagdgico-didaticos e no conhecimento que
adquiri sobre os alunos e o contexto educativo, de modo a promover atividades
integralmente desafiadoras para os alunos, ajudou-me a ultrapassar algumas das
dificuldades iniciais inerentes a planificacdo. Outro aspeto relevante foi o entendimento
de que para elaborar uma planificagdo que potencie o processo de ensino e
aprendizagem, de acordo com Vilar (1995), devemos encontrar resposta as seguintes
questdes: O que vou ensinar?; Que aprendizagens significativas quero que 0S meus
alunos adquiram?; Como vou ensinar, que tipos de atividades devo realizar de forma a
promover as aprendizagens dos alunos?; Como vou saber se houve realmente
aprendizagem? e; Como aprecio continuamente, tanto o processo de ensino como 0s

resultados dos mesmos?

Por conseguinte, para planificar, comegcava por definir 0s objetivos acerca dos
conhecimentos, atitudes, valores e competéncias que os alunos teriam de atingir,
atendendo aos conteudos que pretendia abordar com eles. Em fun¢do dos objetivos,
selecionava um conjunto de tarefas bem como metodologias de ensino e aprendizagem

que favorecem uma pedagogia construtivista partindo dos conhecimentos prévios dos
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alunos. Posteriormente, definia os pardmetros a avaliar assim como o(s) instrumento(s)

de avaliacdo a usar.

Ao longo da planificacdo houve sempre o cuidado de refletir sobre a intencionalidade da
aprendizagem bem como a sua funcionalidade, de modo que as tarefas propostas e as
metodologias implementadas permitissem ao aluno compreender o porqué de aprender

determinado contetido ou desenvolver determinada tarefa.

No entanto, apos a implementacéo de cada planificacdo, havia uma reflexdo oral com o
meu par pedagogico e as professoras cooperantes e supervisora, sobre 0s aspetos que
precisava de alterar ou melhorar, nomeadamente, nas planificagdes. Assim, uma das
primeiras dificuldades que senti, foi a de apresentar uma planificacdo clara e percetivel
para mim enquanto atuante. Este aspeto estava relacionado com o facto de registar
aspetos acessorios e esquecer os fundamentais, nomeadamente os relacionados com a
explicitacdo da tarefa, papel do aluno e papel do professor e ainda, a antecipacdo de
estratégias e dificuldades dos alunos na resolugdo das tarefas.

No decorrer das PP, fui melhorando a concecdo das planificacdes, tornando-as mais
percetiveis e faceis de analisar durante as intervencgdes, sendo que estas teriam de me
orientar, contribuindo para o sucesso do ciclo de ensino e aprendizagem. No entanto, a
planificagdo do tempo necessario a realizacdo das tarefas atendendo aos diferentes
desempenhos dos alunos, bem como a adequacdo das tarefas, requereram mais atengédo
da minha parte. Um exemplo foi a planificacdo de uma aula que envolvia um momento
de leitura autbnoma, com uma previsdo de 8 minutos de duragdo, tendo em conta as
dificuldades que a maioria dos alunos demonstravam neste tipo de tarefas, no &mbito da
disciplina de Portugués, na turma de 2.° ano de escolaridade. Na implementacdo desta
tarefa, constatei que apesar de sete alunos terem necessitado de apoio individual para
conseguirem realizar a leitura do texto, os restantes conseguiram termina-la

rapidamente, ficando sem tarefa para realizarem.

Ao refletir sobre esta intervencao, percebi que ao planificar tive em conta os alunos com
mais dificuldades, mas ndo pensei naqueles que terminariam a tarefa algum tempo
antes, deixando-os sem tarefa a desempenhar. Também a tarefa selecionada, ndo foi
adequada as caracteristicas individuais dos alunos, pois foi necessario 0 meu apoio na

realizacdo da tarefa para muitos deles. Assim, tomei consciéncia que deveria observar
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melhor os alunos, comecando a ter nogdo do ritmo de trabalho de cada um, passando a
conseguir gerir melhor o tempo, adequando-o Sempre aos acontecimentos que
decorriam na aula, tal como conseguir selecionar tarefas mais adequadas a turma. Numa
intervencdo seguinte, onde tive de abordar o mesmo dominio, realizei um momento de
leitura em grande grupo, conseguindo que a tarefa fosse realizada no tempo previsto na
planificacdo e ainda com a participacdo ativa de todos os alunos. Consequentemente,
compreendi também que, no caso da referida turma, era essencial planificar uma tarefa
extra para os alunos com melhores desempenhos, de forma que possam aproveitar, ao

maximo, o tempo da aula para fazerem aprendizagens significativas.

Durante o processo de escolha de tarefas a implementar, surgiu outra dificuldade, a
planificacdo de atividades que interligassem as varias disciplinas do curriculo, ou seja,
planificar de forma interdisciplinar. Ndo existe uma definicdo consensual para o
conceito de interdisciplinaridade, mas este refere-se a uma interligacdo entre as varias
areas curriculares, sendo que Pombo, Guimardes e Levy (1994) referem-na como a
cooperacdo de varias disciplinas ou “a integracdo interna e conceptual que rompe a
estrutura de cada disciplina para construir uma axiomatica nova e comum a todas elas,

com o fim de dar uma viséo unitéria de um setor do saber” (p. 10).

A dificuldade em planificar de forma interdisciplinar, foi sentida em ambos os contextos
das PP, mas foi mais evidente em contexto de 2.° CEB, ja que as minhas concecdes,
eventualmente advindas da propria experiéncia enquanto aluna, ndo me permitiam um
entendimento de como promover atividades que envolvessem, por exemplo, as CN e a
Matematica e assim, a interdisciplinaridade. No entanto, ao longo das aulas de Didética,
foram apresentadas inimeras formas de interligar estas duas disciplinas, facultando-me
conhecimento cientifico-didatico para privilegiar, na minha atuacdo, a implementacéao
de tarefas interdisciplinares, baseadas nos interesse da turma, promovendo a motivagéo

e a realizacdo de aprendizagens conscientes.

Um exemplo do recurso a planificacdo de tarefas interdisciplinares foi a que envolveu
Trabalho Laboratorial (TL), que segundo Leite (2001) inclui todas as atividades nas
quais se utilizem materiais de laboratério mais ou menos convencionais, num
laboratdrio ou em sala de aula. Este TL tinha como principal objetivo levar os alunos a
compreenderem a influéncia da energia luminosa no crescimento das plantas e ainda

interligar diversas disciplinas. A planificacdo deste TL pressupunha que, apos a leitura e
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andlise do guido de procedimentos, os alunos medissem o comprimento do caule de
duas plantas (A e B) e efetuassem o seu registo. Posteriormente, as duas plantas seriam
colocadas em dois gobelés distintos, um perto de uma janela (planta A), de forma a
apanhar energia luminosa e o outro dentro de um armario sem luz solar (planta B). Nas
trés aulas seguintes, os alunos teriam de efetuar novas medicdes as plantas e registar o
comprimento destas numa tabela. J& na Ultima aula, os alunos analisariam os dados
recolhidos, construiriam graficos de pontos referentes a informacéo obtida e tirariam as
suas proprias conclusdes sobre a atividade. A tarefa foi implementada conforme
planificada, sendo que durante a organizacao e representacdo dos dados e o registo das
conclusdes, verifiquei que a maioria dos alunos compreendeu a tarefa concluindo que a
energia luminosa influenciou o crescimento da planta A, ja& que esta teve um

crescimento muito maior do que a planta B.

Desta forma, a partir do TL realizado no &mbito da disciplina de CN, os alunos
adquiriram conhecimentos da disciplina de Ciéncias Naturais, ao verificarem que a
energia solar influenciou o crescimento da planta, manuseando instrumentos de
laboratério. Na disciplina de Matematica, realizaram aprendizagens na area da
Organizacdo e Tratamento de Dados, através da construcdo de tabelas e gréficos de
pontos e sua interpretacdo, e na area da Geometria e Medida, através do manuseamento
de instrumentos de medicdo e no uso de unidades padronizadas na medicdo dos
comprimentos dos caules das plantas. De salientar, que esta tarefa também permitiu
desenvolver competéncias de leitura e interpretacdo do procedimento da atividade e de
escrita das suas proprias conclusbes. Com esta tarefa pude constatar que a
interdisciplinaridade é possivel e importante, uma vez que permite que as tematicas
sejam exploradas de forma fluida, consistente, motivando e sensibilizando a troca de

conhecimentos cada vez menos fragmentados.

Em suma, entendi a complexidade da elaboracdo de uma planificacdo, compreendendo
que durante este processo foi fundamental recorrer as sete dimensdes do conhecimento
do professor, que segundo Lee Shulman (1987) como citado por Sa-Chaves (2000) séo:
o conhecimento de contetdo, que se refere aos contedos e dominios a abordar; o
conhecimento do curriculo assente nos programas e materiais que serviam para as
minhas atuacdes; o conhecimento pedagogico geral referente a organizagéo e gestdo da

turma; o conhecimento dos fins, objetivos e valores educacionais ao qual recorria as
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minhas bases filoséficas e historicas; o conhecimento dos aprendentes e das suas
caracteristicas, referente a especificidade de cada aluno e as suas caracteristicas; o
conhecimento pedagogico de contelido que remete para a capacidade de tornar todos 0s
conteudos compreensiveis para os alunos e; o conhecimento dos contextos referente as

dimensdes sociais e culturais onde os alunos estavam inseridos.

Desta forma, fui adquirindo competéncias de professor planificador, melhorando as
minhas planificacbes que passaram a orientar toda a minha acdo. Para além disso,
permitiram-me antecipar o que poderia acontecer em sala de aula, definindo um
conjunto de contetdos, objetivos, tarefas, metodologias e avaliacdo, visando
simultaneamente as caracteristicas coletivas e individuais dos alunos, indo ao encontro
do que defende Barroso (2013). Ao longo do tempo, as sucessivas planificacdes
procuraram ainda evidenciar um percurso gradual, tanto a nivel dos conhecimentos
como das capacidades a desenvolver, proporcionando aos alunos tarefas de
complexidade crescente e metodologias que cada vez mais incentivassem ao uso de
estratégias diferenciadas bem como a comunicacdo, tanto oral como escrita, de

procedimentos e resultados.

1.4. INTERVIR

Quando iniciei as minhas intervengdes, muitas foram as questdes que me surgiram:
como posso cumprir as planificacdes detalhadamente? Como posso prever as davidas
dos alunos e como posso esclarecé-las de forma clara? Como posso motivar os alunos a
serem agentes ativos no processo de ensino e aprendizagem e assim, construirem 0s

seus proprios conhecimentos?

Inicialmente, em momentos de reflexdo, percebi que a minha necessidade de seguir o
meu plano de aula, sobrepds-se, por vezes, ao ritmo de trabalho dos alunos. Por
exemplo, em algumas situacGes, notei que ao tentar cumprir a planificacdo, apressei 0s
elementos essenciais da aprendizagem, pois utilizei uma metodologia de explicacéo e
tinha uma postura estatica, junto ao quadro. Em alguns momentos, apressei as
discussdes em grande grupo, onde se realizavam as discussoes das tarefas, sem verificar
se todos os alunos tinham terminado as suas resolugdes, tal como refiro na terceira
reflexdo individual das PP, “Ao invés de ir percorrendo a sala de aula, observando o
trabalho de todos os alunos, pensava no tempo que tinha de ser cumprido e terminava as

tarefas antes de todos os alunos as terem realizados autonomamente” (Apéndice II-
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Reflexdo do 1.° CEB, 1.° semestre, reflexdo n.° 3, p.1). Desta forma, compreendi que era
necessario controlar melhor o tempo, adaptando-o aos acontecimentos vivenciados no
decorrer das aulas, principalmente, de acordo com o ritmo de trabalho de cada aluno.
Além disso, tomei consciéncia que sO conseguiria conhecer o ritmo de cada aluno se
percorresse a sala e fosse observando o trabalho de cada um, constatado, mais uma vez,
a importancia da observacao das produgdes e dos comportamentos dos alunos, durante a

realizacéo das tarefas.

Relativamente a questdo de como prever as davidas dos alunos e esclarecé-las de forma
clara, conclui que uma preparacdao bem fundamentada a nivel didatico e cientifico sobre
0s conteldos a abordar, permitia-me uma maior seguranca para planificar e antecipar as
dificuldades dos alunos e assim, preparar uma possivel forma de as colmatar no
momento da atuacdo. No entanto, 0 meu receio relativo a questdes que os alunos
pudessem colocar e para as quais ndo tivesse resposta, aumentou aquando as minhas
atuagbes no 2.° CEB. Foram os momentos de reflexdo com professoras e par
pedagdgico que me levaram a relativizar e a assumir o qudo natural era ndo conseguir
responder a todas as davidas apresentadas e que a melhor atitude seria propor aos alunos
que, em conjunto, procurassemos uma resposta. Esta aprendizagem foi fundamental na

promocdo da minha autoconfianga e ado¢do de uma postura mais dinamica nas aulas.

Considerando o facto de as turmas serem heterogéneas, foi fundamental adotar
diferentes experiéncias de aprendizagem que promovessem o interesse dos alunos, para
que estes se envolvessem mais no processo de ensino e aprendizagem. Quando
motivados, estes apresentavam maiores niveis de empenho e adotavam um papel mais
ativo no processo, como refere Lourengo e Paiva (2010). Da mesma forma, era essencial
que essas experiéncias de aprendizagem dessem oportunidade aos alunos de realizarem
aprendizagens significativas de forma autdbnoma ou em conjunto com os seus colegas. A
par com estas aprendizagens, os alunos deveriam desenvolver competéncias, como a
relagdo com 0s pares, a cooperacao e a comunicacdo oral — saber escutar e saber falar —
conforme defende Estanqueiro (2012). Assim, para além das experiéncias de
aprendizagens j& mencionadas (investigacdes, trabalhos laboratoriais), também recorri a

trabalhos de campo (TC), conforme passo a explanar.

No ambito da disciplina de Estudo do Meio, na turma de 3.° ano de escolaridade, foi-me

solicitada a realizacdo de uma atividade de sistematizacdo de conhecimentos sobre a
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comparacdo e classificagdo das folhas das plantas, uma vez que no 2.° ano de
escolaridade os alunos ja deveriam ter atingido o objetivo de identificarem nas plantas
as formas das suas folhas (Direcao Geral da Educacdo a, DGEa, 2018). A tarefa que iria
planificar deveria centrar no aluno o processo de ensino e aprendizagem, enguanto
agente ativo na construcdo do seu proprio conhecimento (DGEb, 2018), e deveria ter
por base a observagédo direta, utilizando todos os sentidos, a recolha de amostras e a
experimentacao (Ministério da Educacéo, 2004). Neste sentido, planifiquei um TC, que
segundo Santos (2002), tem como objetivo “sair da escola, ir ao terreno” (p. 40), onde
ocorrem o0s fendmenos naturais (Leite, 2001). As atividades deste cariz devem
promover a pesquisa, selecdo, organizacdo e interpretacdo de informacéo recolhida,
motivando a interacdo com fendmenos reais, estimulando a curiosidade e incentivando a

participacdo ativa (Pacheco et al., 2015).

Durante a planificagéo do TC, questionei-me sobre a melhor forma de orientar os alunos
num contexto diferente, sendo-me sugerido pela professora orientadora que discutisse
previamente com os alunos o respeito a ter com 0s colegas e os cuidados a ter no
contexto onde se iria realizar a tarefa. Desta forma, comecei por planificar a saida de
campo nas trés fases distintas sugeridas por Orion (1993): 1.2 fase - preparacéo da saida
(apresentacéo da tarefa aos alunos, objetivos a atingirem e problemas a resolverem); 2.2
fase - saida de campo (recolha de informacdo para dar resposta aos problemas

propostos) e; 3.2 fase — sintese (apresentacdo das aprendizagens realizadas).

Na primeira fase, preparacdo da saida de campo, entreguei um guido aos alunos, onde
estavam descritos 0os comportamentos que deveriam adotar durante todo o TC, a
explicacdo da tarefa e vérias questdes e desafios que os alunos teriam de responder e
completar. Estes desafios passavam por fotografar folhas de plantas com diferentes
formas e denominar essas formas, como podemos observar na Figura 1. No decorrer
desta primeira fase, compreendi que € essencial consciencializar os alunos para a
importancia do comportamento dos mesmos no decorrer da realizagdo de tarefas deste
cariz para que estes tenham um papel ativo no processo de ensino e aprendizagem, e

consequentemente realizem aprendizagens significativas.
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Figura 1 — Producdo fotogréafica de um grupo de alunos durante o TC.

Na segunda fase, a saida de campo, os alunos, ja no jardim onde se iria realizar o TC,
organizaram-se em pequenos grupos e iniciaram a atividade para, de forma autonoma,
responderem a questdes e realizarem desafios. No decorrer desta fase constatei que 0s
trabalhos em pequenos grupos permitiram criar momentos de aprendizagem coletiva,
uma vez que através das discussdes geradas, os elementos do grupo adquiriram e
aprofundaram conhecimentos, indo ao encontro do também constatado por Lopes e
Silva (2011).

A terceira fase, a sintese, decorreu dentro da sala de aula, na qual os alunos se
organizaram novamente por grupos e prepararam a apresentacdo dos resultados.
Posteriormente apresentaram a turma as suas conclusdes, ilustrando-as com as suas
produgdes fotogréaficas. Nesta Ultima fase, para além de verificar novamente as
potencialidades do trabalho de grupo, averiguei que as producdes fotograficas dos
alunos puderam servir de referéncia para estes autorregularem as suas aprendizagens,
analisando e corrigindo os seus trabalhos, verificando-se que a utilizagdo das
Tecnologias de Informagdo e Comunicacdo foram essenciais na construcdo de
conhecimento, ideia defendida por Ward, Roden, Hewlett e Foreman (2010). Muitos
dos erros cometidos pelos alunos no decorrer da atividade foram apresentados e

corrigidos oralmente pelos grupos, como referi na reflexdo n.° 16 das PP:

Aprendi com esta atividade que, com as producdes fotograficas os alunos tém
oportunidade de olharem para os seus trabalhos e de o0s corrigirem
autonomamente, como foi o caso do grupo 3, que me chamou enquanto
organizavam a apresentacdo das suas fotografias e um dos elementos disse-me
“Professora, nds aqui colocamos forma de agulha, mas era forma de langa”. Ao

verificar que os alunos tinham compreendido o seu erro, solicitei-lhes que no
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momento da apresentacdo retificassem o erro perante a turma, explicando a
diferenga entre as duas formas. Assim, na apresentacédo, os alunos explicaram a
diferenga aos seus colegas através de desenhos feitos no quadro de giz

(Apéndice 111 — Reflexdo do 1.° CEB, 2.° semestre, reflexdo n.° 16, p. 3).

Por conseguinte, com o TC os alunos para além de terem feito aprendizagens e
desenvolvido competéncias de observacdo, de compreensdo e de investigacdo de
fendmenos naturais, ao contactarem com a realidade, também desenvolveram atitudes
positivas e, habitos de relacionamento e cooperacdo entre pares, conforme salientam
Esteves, Hortas e Mendes (2018). No entanto, o TC apresenta algumas desvantagens
como a exigéncia de mais tempo na sua preparacdo e a possibilidade de os alunos nédo
realizarem aprendizagens, devido aos estimulos existentes no contexto fora da sala de

aula, como refere Correia e Gomes (2011).

Ainda com o intuito de promover o interesse dos alunos e de modo a envolvé-los no
processo de ensino e aprendizagem, para explorar os solidos geométricos e as suas
propriedades, nomeadamente primas e piramides, recorri ao ensino exploratério (EE),
ou como Ponte (2005) o designa, “ensino por descoberta” (p. 13). Este tipo de ensino,
para além de proporcionar ao aluno um papel ativo no processo de ensino e
aprendizagem e assim, a realizacdo de aprendizagens significativas, permite também
que este reflita acerca do seu trabalho, incentivando-o a discutir com os colegas as suas
préprias conclusdes, podendo alargar-se esta discussdo a turma toda, realizando-se
aprendizagens coletivas (Ponte & Serrazina, 2009). O EE também permite o recurso a
materiais manipulaveis, sendo importante que, para atingir as potencialidades do seu
uso, o professor clarifique previamente quais 0s propositos da sua utilizacdo, no sentido
de minimizar distragcbes (Canavarro, Oliveira & Menezes, 2013). Na selecdo dos
materiais a usar em sala de aula, o professor deve ainda, ter em conta se estes satisfazem
os critérios defendidos por Reys (1971, como citado por Matos e Serrazina, (1996)): ser
motivadores para os alunos; proporcionar uma manipulacdo individual e; proporcionar

uma base para as concegdes dos alunos.

Para planificar uma aula de abordagem exploratéria tive em conta as trés fases do EE
descritas por Stein et al. (2009, como citado por Canavarro, Oliveira e Menezes,

(2013)): o lancamento da tarefa, onde o professor deve apresentar e discutir a tarefa com
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os alunos; a exploracdo da tarefa, onde os alunos realizam a tarefa e; a discussdo e
sintese, referente a apresentacédo e discuss@o das produgdes dos alunos ao grupo turma e

respetiva sintese das ideias matematicas mais relevantes.

Por conseguinte, no caso especifico de uma aula do 6.° ano, onde teriam de ser
explorados os prismas e piramides e respetivas propriedades, foi implementada uma
tarefa, na qual os alunos teriam de construir prismas e pirdmides, com auxilio de
plasticina e palhinhas, com o objetivo de descobrirem o nimero de veértices, de arestas e

de faces de cada um dos sélidos geométricos e estabelecerem relacoes entre estes.

Assim, na implementacdo desta tarefa comecei por apresentad-la aos alunos,
exemplificando o que teriam de fazer e explicando os cuidados a terem com oS
materiais. De seguida, organizei os alunos por pares, de forma a motiva-los e a permitir
a troca de conhecimentos e o desenvolvimento da entreajuda. Posteriormente, 0s grupos
realizaram a tarefa enquanto eu circulava pela sala, observando o trabalho de cada grupo
e de cada aluno, podendo perceber as suas estratégias. Por fim, foram escolhidos alguns
grupos, atendendo as observacdes que tinha realizado antes, para realizaram uma

apresentacdo oral, apresentando e justificando os seus raciocinios e conclusdes.

Refletindo sobre a referida aula, ao verificar o entusiasmo dos alunos e a envolvéncia
dos mesmos na tarefa, verifiquei a importancia da apresentacdo da tarefa, na qual os
alunos devem tomar consciéncia da importancia da tarefa a realizar, para terem um

papel ativo no processo de ensino e aprendizagem.

Quanto a relevancia das duas Ultimas fases, a fase de exploracdo da tarefa e de
discussao, foi visivel durante a partilha de um dos grupos. Na sua apresentacao, 0 grupo
optou por explicar que, inicialmente, de acordo com as imagens que lhes foram
facultadas numa folha de registo, construiram todas as piramides apresentadas com o
material disponivel para, segundo os alunos, conseguirem identificar facilmente o
namero de veértices e arestas, pois, como referiu um dos elementos do grupo “Assim foi
mais facil, porque as bolas de plasticina representam os vértices e as palhinhas as
arestas.”. Quando lhes foi questionado sobre o numero de faces de cada solido
geométrico o grupo referiu que ndo tinha conseguido responder porque nao tinham nada
que representasse as faces. Verificando a existéncia desta dificuldade e atendendo as

observacdes que tinha realizado aquando a exploracédo da tarefa, solicitei a outro grupo
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que tinha colocado na folha de registo o niumero de faces, que explicasse como tinham
conseguido responder. Este Gltimo explicou que como também ndo tinham nenhum
material para representar as faces, recortaram varios pedacos de papel com as formas
das faces que pensavam existir e colocaram-nas com a plasticina, construindo assim
uma representacdo tridimensional das pirdmides. Na sua apresentacdo, este grupo
solicitou a todos os colegas que tentassem fazer o mesmo e de seguida questionaram-
nos sobre o nimero de faces de cada piramide, verificando-se que os alunos se tinham

entreajudado, realizando aprendizagens significativas.

Assim, a segunda fase demonstrou-se pertinente sendo que, € no decorrer destas que 0s
alunos constroem o0s seus conhecimentos, autonomamente ou em conjunto com 0S
colegas, havendo partilha e discussao de ideias e opinides. Esta fase é também essencial
para que um professor compreenda as dificuldades e facilidades de cada aluno, através
da observacdo, podendo, posteriormente, fazer uma escolha ponderada sobre os alunos
que devem apresentar as suas produgdes, para colmatar as dificuldades de toda a turma.
A fase de discussdo, para além de fundamental para o desenvolvimento da comunicacao
matematica e da capacidade critica, reflexiva e argumentativa aquando da justificacao
das suas producGes, proporciona aos alunos a partilha de diferentes estratégias de

resolucéo.

Desta forma, podemos assumir que o EE tem inumeras potencialidades, como o
desenvolvimento de conhecimentos matematicos e ndo matematicos, como, por
exemplo, a comunicacdo, a cooperagdo, a entreajuda, entre outras ja referidas. A
semelhanga do TC, podemos identificar como constrangimento do EE, o tempo que é

preciso disponibilizar para a realizacdo do mesmo dentro da sala de aula.

Em ambos os contextos de PP, implementei varios jogos, adaptando alguns jogos
tradicionais, como o bingo, o monopolio, o jogo faz-de-conta, peddypapers, entre
outros. Com estas experiéncias de aprendizagem foi visivel o interesse dos alunos em
construirem 0s seus conhecimentos, pois 0 entusiasmo por ganharem 0 jogo era téo
grande, que participavam ativamente em toda a atividade, indo ao encontro do que
defendem Teixeira e Apresentagdo (2014). Por exemplo, numa aula de 2.° ano com o
intuito de promover a fluéncia da leitura: velocidade, preciséo e prosodia, no ambito da
disciplina de Portugués, foi proposto jogarem ao bingo. Neste jogo, todos os alunos

tinham um cartdo com 10 palavras ou pseudopalavras. Para jogar, os alunos, um a um,
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retiravam de um saco uma palavra ou pseudopalavra e liam-na em voz alta, sendo que
todos os alunos tinham de procurar a palavra lida nos seus cartdes e risca-la, ganhando o
aluno que riscasse as palavras todas mais rapidamente. Nesta aula foi possivel verificar
que a promocao da fluéncia da leitura foi um sucesso, uma vez que todos os alunos
realizaram corretamente a leitura das palavras e/ou pseudopalavras, bem como
conseguiram encontra-las nos seus cartdes de forma autonoma, como referi na reflexdo

desta aula:

(...) este jogo deu oportunidade aos alunos de realizarem aprendizagens
significativas, verificadas aquando faziam a leitura das pseudopalavras em voz
alta e quando encontravam de forma auténoma as palavras proferidas nos seus
cartbes. Estas aprendizagens foram realizadas devido a motivacdo dos alunos
para ganharem o jogo, e assim encontravam-se concentrados na atividade para a
conseguirem realizar com sucesso (Apéndice IV — Reflexdo do 1.° CEB, 1.°

Semestre, reflexdo n.° 9, p.1).

Concluo assim, que é essencial promovermos experiéncias de aprendizagens que, para
além de motivadoras, proporcionem oportunidades aos alunos de adquirirem e
consolidarem aprendizagens significativas, autonomamente ou em conjunto, sendo
adquiridos devido a motivacao dos alunos, que se esforcam para atingirem o sucesso no

jogo, como refere Kishimoto (1996).

De salientar, que os constrangimentos de tempo identificados como uma limitacdo na
implementacao das diferentes experiéncias de aprendizagem, deverdo ser ultrapassados
a medida que alunos e professores se vao familiarizando com as mesmas. Assim, é
essencial que um professor procure implementa-las em sala de aula, pois permitem
promover o processo de ensino e aprendizagem onde o aluno é um agente ativo, em vez

de mero recetor dos conhecimentos transmitidos pelo professor.

1.5. REFLETIR E AVALIAR
Comeco por referir que considero “refletir” como um ato de olharmos de forma critica
para n0s mesmos, para as nossas intervencoes, para as producdes dos alunos e para as

aprendizagens significativas que emanam ou ndo dessas mesmas producdes. De acordo
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com Shon (1992, como citado por Oliveira e Serrazina, (2002)), existem trés momentos
para se realizarem reflexdes: a reflexdo na acdo (efetuada durante a agdo educativa); a
reflex@o sobre a acdo (ocorre apos a a¢éo educativa); e a reflexdo sobre a reflexdo sobre
a acdo (referente a uma segunda reflexdo sobre a reflexdo que ocorre depois da agédo

educativa).

Durante as PP, tive oportunidade de experienciar os trés momentos distintos de reflexao
sobre as minhas praticas. No decorrer das atividades realizava reflexes individuais
sobre as minhas acGes educativas, sobre as intervengdes e 0 comportamento dos alunos
a estas, bem como sobre as aprendizagens que estes Ultimos desenvolviam — reflexdo na
acdo. No fim de cada intervencdo, em conjunto com o meu par pedagdgico e com as
professoras cooperante e supervisora, realizava reflexdes sobre toda a minha
intervencdo — reflexdo sobre a acdo. Nestas reflexfes conjuntas eram discutidas varias
perspetivas acerca das aulas que lecionava e partilhadas opinides e/ou sugestfes de
estratégias e atitudes que poderia melhorar ou corrigir, ajudando-me a crescer enquanto
profissional, como salienta Novoa (1999). Por fim, ainda realizava uma reflexdo
individual — reflexdo sobre a reflexdo sobre a acdo - na qual refletia, mais uma vez,
sobre o0 que aconteceu na dinamizacao das aulas, o que observei durante as mesmas, que
significado atribui a essas observagdes e que outro(s) significado(s) poderia atribuir ao
que aconteceu, indo ao encontro do que referem Oliveira e Serrazina (2002). Todas
estas reflexdes proporcionaram-me um conhecimento sobre a minha acdo educativa e a

oportunidade de melhorar a planificacdo e as intervencdes futuras.

Inicialmente, apesar de ter o conhecimento tedrico sobre o processo reflexivo, limitava-
me a descrever as atividades realizadas em sala de aula e as minhas atitudes enquanto
professora, em vez de, por exemplo, analisar as aprendizagens significativas que o0s
alunos realizavam ou ndo, as dificuldades que os alunos ainda revelavam ou mesmo
sobre a forma como a minha acdo poderia ter influenciado determinados
comportamentos dos alunos. Isto, levava a falhas no processo de melhoria do ensino e
aprendizagem, pois ao focar-me maioritariamente no que poderia melhorar enquanto
professora, ndo reunia informacao suficiente sobre os alunos e quais as metodologias

que deveria adotar, tal como é visivel na seguinte reflex&o:

Tal atrapalho deveu-se ao momento da distribuicdo, porque eu distribuia o

material e depois explicava 0 que era para fazer com este. Tal decisdo levou a
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que os alunos estivessem constantemente a brincar, e consequentemente néo
aprendiam o contetido que estava a ser abordado. (...) Posto isto, uma das coisas
que mudaria era 0 momento da entrega do material. Em vez de entregar o
material aos alunos antes de estes saberem o que iriam fazer, entregava apenas
no fim de uma breve explicacdo (Apéndice V — Reflexdo do 1.° CEB, 1.°

Semestre, reflexéo n.° 5, p.2).

Ao longo do meu percurso nas PP, fui constando que para realizar uma reflex&o, torna-
se essencial fornecer informagdes auténticas sobre as minhas ac0es, as razdes para essas
acOes e as consequéncias que advinham destas (Oliveira & Serrazina, 2002). Assim,
comecei a enriquecer as reflexbes com evidéncias recolhidas em sala de aula,
essencialmente com producdes dos alunos ou descrevendo comportamentos e
intervencOes destes. Desta forma, consegui distanciar-me das minhas prestacoes,
alargando as reflexdes para as aprendizagens significativas realizadas ou ndo pelos

alunos e o porgqué de estas acontecerem, como aconteceu na 20.2 reflexdo das PP:

Durante esta correcdo apercebi-me que um grupo teve dificuldades na resolucao
da questdo 2. Nesta questdo, o grupo teria de medir o comprimento e a largura
do cartdo e de acordo com os dados obtidos teriam de calcular area e o perimetro
do cartdo. Nas producdes elaboradas pelo grupo foi visivel o erro cometido, que
mediu incorretamente a largura, calculando o perimetro e a area com a medida
errada, sendo que atendendo a medida que eles utilizaram os calculos foram
realizados corretamente, como podemos verificar na figura 1 (Apéndice VI —

Reflexdo do 1.° CEB, 2.° Semestre, reflex@o n.° 20, p.3).

Desta forma, ao introduzir evidéncias nas reflexGes, compreendi que também era
possivel avaliar as aprendizagens dos alunos e as minhas acbes educativas. Isto
permitiu-me perceber que a avaliacdo ndo deveria classificar o aluno, mas sim auxiliar-
me, enquanto professora, a compreender as suas dificuldades, capacidades e aptiddes,
dando-me a oportunidade de reajustar as minhas agdes educativas em prol do aluno,
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pois a avaliagdo deve ser realizada para o aluno e ndo ao aluno (National Council of
Teacher os Mathematics, NCTM, 2007).

Neste sentido, percebi com a reflexdo que a avaliacdo deveria fornecer-me informacao
pertinente e privilegiada sobre o estado das aprendizagens de cada elemento da turma,
permitindo, de forma continua, a reorganizagdo das tarefas propostas - avaliagdo
formativa. No Decreto-Lei n.°55/2018 enfatiza-se, a avaliagdo formativa como parte
integrante do processo de ensino e aprendizagem e com um caracter continuo e
sistematico nas aprendizagens. Assim, para além de orientar o percurso dos alunos, a
avaliacdo formativa deve certificar os conhecimentos adquiridos por estes, tais como as
capacidades e atitudes desenvolvidas. Assim, esta modalidade de avaliagcdo requer o
recurso a uma diversidade de instrumentos e técnicas de avaliagdo, que permitam aos
alunos autorregularem as suas aprendizagens, bem como valorizar a iniciativa de
trabalho livre e incentivar a intervencdo positiva (DGEc, 2018). O uso de diferentes
instrumentos de avaliacdo, adequados a diversidade de aprendizagens, permitem ao
professor uma adaptacdo constante das metodologias e estratégias adotadas em sala de

aula consoante os resultados obtidos.

Nesta perspetiva, implementei em sala de aula vérios instrumentos e técnicas de
avaliagdo, como por exemplo o “Bilhete a Entrada e a Saida”, “Fazer questdes e
misturar respostas” e o Teste escrito em duas fases (alvo da minha dimensdo
investigativa) refletindo sobre a implementacdo dos mesmos e as suas potencialidades e

limitacdes.

O “Bilhete a Entrada e a Saida”, foi um instrumento implementado em ambos o0s
contextos das PP. O “Bilhete a Entrada” tem como finalidade recolher informagéo sobre
a forma como os alunos compreendem o0s conceitos antes de se abordar um conteudo,
informando o professor sobre os conhecimentos prévios dos alunos e sobre o seu nivel
de compreensdo do contetudo. Ja o “Bilhete a saida” permite verificar a compreenséo
desse conteddo no fim de ser explorado, permitindo ao professor avaliar o
conhecimento do que foi adquirido pelos alunos nas aulas, comparando as duas

respostas e identificando a evolucdo feita por cada aluno (Lopes & Silva, 2012).

Recorri ao “Bilhete a Entrada e a Saida” numa aula de Matematica do 6.° ano de

escolaridade, onde era pretendido explorar os Numeros Inteiros Relativos, mais
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especificamente a subtracdo dos mesmos. A turma ja tinha aprendido a adicionar os
referidos nimeros, pelo que decidi recorrer ao “Bilhete & entrada” (Figura 2) antes de
explorar a subtracdo de NUmeros Inteiros Relativos.

Durante a realizacdo do “Bilhete a Entrada”, limitei-me a observar o trabalho de cada
aluno, adequando a minha intervencdo as informacdes que ia recolhendo sobre as
produgdes observadas. Assim, verifiquei que metade da turma néo resolveu qualquer
operacdo, e outros conseguiram realizar algumas com sucesso e outras nao, como foi o

caso da aluna K (Figura 2).

Figura 2 — Producéo “Bilhete a Entrada” - aluna K.

Quando questionados sobre as suas produgfes, os alunos que ndo apresentaram
qualquer resolugédo, alegaram nunca ter trabalhado a subtracdo de NuUmeros Inteiros
Relativos, enquanto que os que se limitaram a apresentar algumas resolugdes, referiram

ndo ter continuado por estarem inseguros quanto a corre¢do dos seus raciocinios.

Apos a exploragdo da subtracdo de Numeros Inteiros Relativos foi realizado o “Bilhete
a Saida” que continha as mesmas tarefas que o “Bilhete a Entrada”, tendo a maioria dos
alunos conseguido realizar as operacfes de forma correta, como foi o caso da aluna K

(Figura 3), pelo que parece ter realizado aprendizagens significativas.

Figura 3 — Producéo “Bilhete & Saida” - aluna K.
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De salientar, que o “Bilhete a Entrada e & Saida” faculta ao professor informacGes
pertinentes sobre os conhecimentos dos alunos, dando-lhe oportunidade de adequar as

suas agdes educativas em sala de aula.

Nas minhas PP também recorri a técnica de avaliacdo “Fazer questdes e misturar
respostas”. Esta consiste em envolver os alunos no processo de questionamento e
discussdo, incentivando-os a formularem perguntas e a responderem as mesmas, sobre
um determinado contetdo, sendo estas posteriormente verificadas pelo professor.
Enquanto corrige o trabalho dos alunos, o professor, vai recolhendo apenas as respostas
e distribuindo-as de forma aleatoria pela turma. Por fim, um aluno, de cada vez, 1é a sua
pergunta em voz alta e o colega que considerar ter a resposta correspondente Ié-a

também.

Um exemplo onde recorri a técnica avaliagao “Fazer questdes e misturar respostas” foi,
em contexto de 2.° CEB, no ambito da disciplina de CN, com a turma de 6.° ano de
escolaridade, aquando do estudo do subdominio “As trocas nutricionais entre 0
organismo e 0 meio: nas plantas” (Ministério da Educacao e Ciéncias, 2013). Porém, a
primeira vez que recorri a esta avalia¢do, por ndo ter averiguado o trabalho individual
de cada aluno, muitos foram os alunos que elaboraram questdes e respostas idénticas.
Este facto levou-me a estar mais atenta e quando voltei a implementar esta modalidade
de avaliacdo, enquanto os alunos elaboravam as suas questdes e respostas, fui
verificando a clareza e pertinéncia das perguntas e a exatidao das respostas, orientando-
os, de forma a ndo haver questBes idénticas, nem erros cientificos. Consequentemente,
no decorrer da atividade e através das observacOes realizadas as producdes dos alunos,
foi possivel verificar as dificuldades e facilidades de cada aluno quando respondiam as

questdes corretamente, como referi na reflexdo que realizei acerca desta técnica:

No decorrer da tarefa foram visiveis as aprendizagens adquiridas pelos alunos ao
longo das aulas, tal como as suas maiores dificuldades, sendo estas o0 processo
da fotossintese e os produtos que advém desta, tais como os produtos incluidos
no processo da respiracdo celular. (...) J& os constituintes das flores, as suas

utilidades, a germinagéo e o processo de fecundagédo, foram subtemas nos quais
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foram verificados, no geral, mais conhecimentos por parte dos alunos (Apéndice

VIl — Reflexdo do 2.° CEB, 2.° Semestre, reflexdo n.° 42, p.2).

Assim, a técnica de “Fazer questBes e misturar respostas”, permite ao professor recolher
informacdo sobre as aprendizagens realizadas ou ndo por cada aluno, podendo adequar
as suas acOes educativas. Aos alunos, esta técnica permite-lhes envolverem-se de forma
ativa no processo de ensino e aprendizagem, mantendo-se motivados e envolvidos ao

longo de toda a tarefa permitindo-lhes autorregularem as suas aprendizagens.

Também em contexto de 2.° CEB, no ambito da disciplina de Matematica, numa turma
de 6.° ano, implementei o teste escrito em duas fases. Este € um teste realizado em duas
fases distintas temporalmente. Na primeira fase, os alunos resolvem o teste e,
posteriormente, o professor faz a correcdo, comentando as respostas incorretas ou
incompletas dos alunos sem assinalar os seus erros. Estes comentarios e/ou feedback
devem conter informacdes pertinentes para que os alunos consigam autonomamente,
através da andlise destes, identificar e corrigir 0s seus erros, ou seja, o feedback tem de
promover a autorregulacdo das aprendizagens (Santos, 2008). Na segunda fase sdo
entregues as producdes que os alunos realizaram na primeira fase, comentadas pelo
professor e é dado tempo para que estes os analisem. Posteriormente, sdo recolhidas
essas producdes e é entregue aos alunos um novo enunciado apenas com as questdes
que erraram ou fizeram de forma incompleta na 1.2 fase. Terminando o tempo
comumente acordado entre professor e alunos para a resolucdo da 2.2 fase, o professor
recolhe os enunciados e classifica os testes atendendo a trés aspetos: qualidade da 1.2

fase, qualidade da 2.2 fase e a evolugéao do aluno.

Na primeira vez que os alunos realizaram o teste escrito em duas fases, compreendi que
durante a analise dos meus comentarios, os alunos ndo estavam habituados a analisar e
interpretar feedbacks as suas préprias produgdes. Alguns ndo conseguiram identificar os
seus erros de forma autdbnoma, outros ndo compreenderam como é que o comentéario lhe
poderia ser uma mais-valia para apresentar ou completar a sua resolucéo e outros ndo
analisaram 0s comentarios, pois ndao compreendiam a importancia destes para a
realizacéo da 2.2 fase do teste, como referi na reflexdo individual apds a implementacéo

do 1.° teste em duas fases:
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Infelizmente percebi que os alunos na sua maioria ndo aproveitaram o feedback
da melhor forma. Na minha opinido alguns alunos ndo tiveram atencéo a estes,
nem sequer os leram nem tiraram duvidas, outros ndo entenderam sendo que
como ndo estdo habituados a tal trabalho ndo souberam avaliar os feedbacks

(Anexo VIII — Reflexdo do 2.° CEB, 2.° Semestre, reflexdo n.° 31, p.3).

Ao verificar a dificuldade dos alunos em interpretarem os meus feedbacks, comecei a
fazé-lo a inumeras tarefas realizadas ao longo da PP, ndo sem refletir antes sobre a sua
pertinéncia e clareza. Deste modo, também refleti sobre a importancia de adaptar os

comentarios as capacidades de cada aluno, conforme saliente Abrantes (2002).

Por conseguinte, na segunda vez que implementei o teste escrito em duas fases,
verifiquei uma melhoria na analise e interpretacdo dos meus feedbacks por parte dos

alunos, ja que foram compreendidos pela maioria dos alunos.

De salientar, que pude constatar que os testes escritos em duas fases apresentam varias
potencialidades, nomeadamente por irem ao encontro dos principios orientadores da
avaliacdo (Menino, 2004), ja que contribuem positivamente para o processo de ensino e
aprendizagem, desenvolvendo nos alunos competéncias como a comunicacgdo, escrita,
analise, interpretacdo, reflexdo e raciocinio matematico (Leal, 1992). A diminuicdo da
ansiedade e stress em momentos de avaliagdo, por parte dos alunos é outro aspeto
positivo a salientar na implementacdo dos testes escritos em duas fases, indo ao

encontro do referido por Nunes (2004).

Em suma, as técnicas e instrumentos de avaliacdo a que recorri ao longo das minhas PP,
tiveram o intuito de dar oportunidade aos alunos de autorregularem as suas
aprendizagens, promovendo-lhes momentos de reflexdo sobre as suas proprias
producdes, para que sozinhos conseguissem identificar, compreender e corrigir oS seus
erros e ultrapassar as suas dificuldades. Desta forma, constatei que é possivel ao
professor realizar uma avaliagdo que fornega ao professor, ao aluno e aos restantes
intervenientes da comunidade educativa, a qualidade das aprendizagens dos alunos, bem
como evidéncias de todo o percurso e sua evolucdo. O professor deixa, desta forma, de

avaliar exclusivamente para classificar o aluno e passa a dar-lhe a oportunidade de se
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envolver na prépria avaliacdo, auxiliando-o a compreender 0 que ja sabia e 0 que

poderia melhorar e como fazé-lo, como é referido no NCTM (2007).

1.6. CONSIDERACOES FINAIS

As PP foram um enorme desafio, com bastantes obstaculos superados e traduzidos em
aprendizagens significativas, que me permitiram melhorar e corrigir as minhas agdes
educativas, crescendo e evoluindo enquanto aluna e enquanto professora. Esta evolugédo
adveio ndo soO de todo o meu trabalho individual, como também de todo o meu trabalho
feito em colaboragdo com todos os intervenientes das PP (alunos, professoras
cooperantes e supervisoras e 0 meu colega de PP). Foram também estes que
contribuiram para o aumento da minha confianca nas minhas capacidades, bem como

me fizeram apaixonar ainda mais pela area da educacéo.

Relembrando todo o meu percurso, ao longo das PP, posso concluir, que em ambos os
contextos dei 0 melhor de mim e foram inimeras as aprendizagens que fiz. Aprendi o
qudo é importante relacionar as varias areas curriculares, facultando oportunidade aos
alunos de deixarem de ter um ensino segmentado, de forma a adquirirem conhecimentos
e capacidades em varias areas do saber. Tive também oportunidade de compreender que
cada aluno tem as suas proprias caracteristicas, cada um deles é diferente, e de forma a
dar resposta a todos, é necessario realizar-se um trabalho prévio de observacdo, de
modo a agilizar um trabalho individualizado. Para além disso, fui capaz de deixar o
ensino transmissivo e passar a realizar um ensino focado nos alunos, valorizando cada

um deles e fazendo deles agentes ativos no processo de ensino e aprendizagem.

No que concerne ao processo de ensino e aprendizagem, aprendi que este € um ciclo, e
que algumas das suas fases, como a observacdo, a reflexdo e a avaliacdo s&o
componentes transversais a todo este processo. Cada uma destas etapas tem a sua
importancia e é essencial para um professor que lhes dé enfase em sala de aula, de
forma a conhecer cada aluno individualmente, adequando as suas a¢fes educativas em

prol dos seus alunos.

Contudo, sei que ainda tenho um longo percurso a percorrer, no qual vao aparecer novos
desafios, mas com as ferramentas e instrumentos que ja adquiri e que irei adquirir ao
longo do meu caminho, serdo ultrapassados. Sinto-me preparada para abracar novos

projetos, acreditando na educacao e no seu enorme contributo para a constru¢do de uma
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sociedade melhor, sendo o meu papel ajudar os alunos a tornarem-se cidad&os

conscientes e criticos.
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PARTE Il: DIMENSAO INVESTIGATIVA — O CONTRIBUTO
DO TESTE ESCRITO EM DUAS FASES NO PROCESSO DE

ENSINO E APRENDIZAGEM
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CAPITULO | - INTRODUCAO
Neste capitulo apresentam-se a motivacdo, 0 objetivo e as questdes de investigacao

deste estudo. Segue-se ainda a pertinéncia do estudo e respetiva organizagao.

1.1. MOTIVAGAO, OBJETIVO E QUESTOES DE INVESTIGAGAO

A motivacgdo para o presente estudo emergiu das aulas de Didatica da Matematica no 2.°
CEB I, nas quais foi discutida uma das vertentes do processo de ensino e aprendizagem,
a avaliacdo, e as mudancas que esta foi sofrendo ao longo dos anos. Estas mudancas
foram consequéncia da necessidade de se adotarem medidas que contribuissem para as
aprendizagens de todos os alunos, sendo necessario 0 reajustamento das praticas
educativas do professor para que estas incluissem o aluno como um interveniente ativo
nas mesmas. Neste sentido, foram apresentados, nas aulas da UC mencionada, varios
instrumentos de avaliacdo, capazes de facultar aos alunos oportunidade de usufruirem
das suas avaliacbes como agentes de transformacdo, ou seja, que lhes permitam
aprender através dos seus erros, permitindo-lhes refletirem sobre o seu trabalho e

melhorarem-no autonomamente.

Um dos instrumentos de avaliacdo abordado nas aulas foi o teste escrito em duas fases,
tendo sido apresentadas algumas das suas vantagens e desvantagens. Assim,
compreendendo algumas das potencialidades do uso deste instrumento no processo de
ensino e aprendizagem, a investigadora interessou-se por aferir 0os processos do teste
escrito em duas fases, de forma a possibilitar aos professores e alunos uma reflexao e
adequacdo das suas praticas e producdes, respetivamente. Para tal, foi definido o
seguinte objetivo de estudo: compreender as potencialidades e as limitagfes do teste
escrito em duas fases no processo de ensino e aprendizagem numa turma do 6.° ano de

escolaridade.
Deste objetivo decorreram duas questdes de investigacao:

i) Que estratégias e que dificuldades apresentam os alunos na realizacdo do teste

escrito em duas fases?

i) Que estratégias e que dificuldades apresenta o professor na implementagédo do

teste escrito em duas fases?
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Para tentar responder a estas questdes e atingir o objetivo do estudo, foram
implementados trés testes escritos em duas fases, numa turma de 6.° ano de

escolaridade.

1.2. PERTINENCIA DO ESTUDO

De acordo com o Decreto-lei n.°55/2018, todas as escolas do pais, em conjunto com 0s
alunos, familias e comunidade, devem enfatizar uma avaliacdo formativa e reguladora,
capaz de garantir que os alunos adquiram conhecimentos e desenvolvam capacidades,
atitudes e valores. E ainda referida a importancia do envolvimento dos alunos no
processo de ensino e aprendizagem, nomeadamente na componente da avaliacdo, sendo

esta parte integrante desse mesmo processo.

Nos momentos de avaliacdo devem-se valorizar todas as circunstancias de trabalho de
livre iniciativa e deve-se proporcionar ao aluno um papel ativo nesta dimensdo do
desenvolvimento curricular, como autorregulador das suas aprendizagens, sendo
importante a utilizacdo da autoavaliacdo, como é sugerido no NCTM (2017). Assim,
verifica-se a necessidade dos professores abordarem a avaliacdo numa vertente continua
e reguladora, dando a possibilidade aos alunos de autorregularem as suas proprias
aprendizagens, e consequentemente, de possibilitarem ao primeiro a adequacao das suas

préprias acdes educativas.

Neste sentido, é essencial, através de diversas técnicas e instrumentos de avaliacao,
facultar aos alunos ferramentas que Ihes permitam fomentar a autonomia para criticarem
0 seu trabalho e procurarem formas de se corrigirem (Santos, 2008) e ao professor
informacdo sobre o trabalho dos seus alunos, podendo este repensar e reajustar as suas
praticas educativas. A importancia da utilizacdo de diversos instrumentos de avaliagdo
que oferecam o desenvolvimento de capacidades de autorregulacdo dos alunos e que
facultem informacdo pertinente a todos os intervenientes da avaliagdo é emanada de
inimeras investigacOes realizadas neste campo, como a da equipa de Paulo Abrantes,
através do Projeto Mat789, o projeto AREA, entre outras. Em particular, Leal (1992),
Abrantes (1995), Menino (2004), Nunes (2004), Pinto e Santos (2006), entre outros,
desenvolveram estudos sobre a utilizacdo do teste escrito em duas fases como
instrumento de avaliacdo, tendo estes evidenciado potencialidades da utilizacdo do
mesmo no processo de ensino e aprendizagem. Dentro destas potencialidades, podemos

enumerar a promogéo de experiéncias em que os alunos consigam identificar, refletir e
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corrigir os seus préprios erros e, simultaneamente, que os professores consigam refletir

sobre as suas préaticas educativas, adequando-as as informagdes que recolheram.

Desta forma, e atendendo a que o ensino e aprendizagem da Matematica continua a
levantar muitas questdes e que os resultados da disciplina continuam preocupantes,
constituindo um desafio para os professores, é de extrema importancia apresentar
evidéncias da existéncia de alternativas capazes de modificar a forma como a avaliagéo
é realizada em sala de aula, como é 0 caso da presente investigacdo, que pretende
mostrar o contributo do teste escrito em duas fases no processo de ensino e

aprendizagem, enfatizando o papel regulador que a avaliagéo deve seguir.

1.3. ORGANIZAGAO DO ESTUDO

A dimensdo investigativa do presente relatorio encontra-se dividida em cinco capitulos,
sendo que o primeiro, a Introducdo, contempla o0s aspetos que motivaram a
investigadora a realizar o estudo, o objetivo e as respetivas questfes de investigacao,

bem como, a pertinéncia do estudo e a sua organizacéao.

O segundo capitulo apresenta o enquadramento tedrico, no qual é realizada uma revisdo

a literatura de quatro pontos essenciais, relacionados com a avaliacdo.

O terceiro capitulo aborda toda a metodologia da investigacdo adotada, onde se expde as
opcbes metodoldgicas, referindo-se o paradigma, a abordagem e o design de estudo
adotados. De seguida, apresentam-se 0s procedimentos metodoldgicos, nos quais sdo
apresentados o contexto, a caracterizacdo dos alunos-caso e 0s testes escritos em duas
fases implementados. Finalizando este capitulo, apresentam-se 0s instrumentos e

técnicas de recolha de dados, bem como as técnicas de andlise de dados.

No quarto capitulo sdo apresentados, analisados e discutidos os dados recolhidos no
decorrer da investigacao, referindo-se os resultados obtidos, através da apresentagdo de

evidéncias dos mesmos.

Por fim, o ultimo capitulo destina-se as consideragOes finais, referindo as principais
conclusBes do estudo e a referéncia as limitagcGes encontradas pela investigadora, que

fazem emergir futuras recomendacdes para estudos.

35



CAPITULO Il - ENQUADRAMENTO TEORICO

O presente capitulo é dirigido a revisdo literaria sobre o tema ‘“avaliacdo”. Assim,
comega-se por apresentar os documentos normativos e as Orientacdes Curriculares para
a avaliagdo. Segue-se a apresentagéo da evolucdo do conceito de “avaliagdo formativa”,
finalizando-se com a percecdo de que esta tem de regular as aprendizagens dos alunos.
De seguida, discute-se como a avaliacdo passou a ser um ato de regulacdo das
aprendizagens, referindo-se as intervencdes que devem ser implementadas pelo
professor para a desenvolver. Por fim, apresenta-se a importancia da diversificacdo de
instrumentos de avaliacdo, dando maior énfase ao teste escrito em duas fases e seus

elementos: o erro e o feedback.

2.1. DOCUMENTACAO NORMATIVA E ORIENTACOES CURRICULARES PARA A

AVALIACAO
Os normativos regulamentadores do curriculo e da avaliagdo das aprendizagens no
ensino béasico, nomeadamente o Decreto-Lei n.° 55/2018, de 6 de julho e a Portaria n.°
223-A/2018, afirmam que uma escola deve ser promotora de uma melhoria da qualidade
do ensino e da aprendizagem, assentando no caracter formativo da avaliacdo, para que
os alunos adquiram conhecimentos e desenvolvam competéncias, atitudes e valores,
descritos no Perfil do Aluno a Saida da Escolaridade Obrigatéria. Para além disso,
ditam a valorizagdo do percurso e progresso de todos os alunos, valorizam a
heterogeneidade promovendo assim, a igualdade entre todos os alunos e, afirmam uma

avaliacdo com um papel ativo no apoio ao ensino e as aprendizagens.

Nos documentos normativos € descrito como objetivo de avaliagdo: fornecer
informacdes sobre o desenvolvimento do trabalho, a qualidade das aprendizagens
realizadas e 0s percursos a realizar para a sua melhoria, ndo s6 aos professores, mas

também aos alunos e aos Encarregados de Educacao.

Desta forma, sdo referidas no Decreto-Lei n.° 55/2018, duas modalidades de avaliacdo a
serem utilizadas, a avaliacdo sumativa, avaliacdo das aprendizagens e a avaliagédo
formativa, avaliacdo para as aprendizagens. A avaliagdo sumativa consiste na
formulacdo de um juizo global sobre as aprendizagens realizadas pelos alunos, com o
objetivo de classificar e certificar, informando os intervenientes, das aprendizagens dos
alunos, no final de um periodo de tempo. A avaliacdo formativa assume um caracter

continuo e sistematico, integra o processo de ensino e aprendizagem e recorrer a
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diversos instrumentos de recolha de informagdo, que sdo escolhidos atendendo as
finalidades, as caracteristicas de cada aluno e ao tipo de informacdo que se quer
recolher. Esta é realizada para ser possivel o reajustamento do processo de ensino e

aprendizagem.

O Decreto-Lei n.° 55/2018, enfatiza a avaliacdo formativa, pois é através desta que se
obtém informacdes em todos os dominios curriculares, “devendo, com o envolvimento
dos alunos no processo de autorregulacdo das aprendizagens, fomentar o apoio as
mesmas” (p. 2937). Ja o Despacho normativo n.° 1-F/2016, refere que a avaliacdo

formativa deve privilegiar:

a) a regulacdo do ensino e das aprendizagens, através da recolha de informacéo
que permita conhecer a forma como se ensina e como se aprende,
fundamentando a adoc¢éo e o ajustamento de medidas e estratégias pedagdgicas;
b) o caracter continuo e sistematico dos processos avaliativos e a sua adaptacao
aos contextos em que ocorrem; c¢) a diversidade das formas de recolha de
informacdo, através da utilizacdo de diferentes técnicas e instrumentos de

avaliacdo, adequando-os as finalidades que lhes presidem (11440-(5)).

Compreendemos que a avaliacdo formativa é a modalidade a qual os professores
deverdo dar maior énfase no ensino basico e que esta deveria acompanhar todo o
processo de ensino e aprendizagem. Durante este processo, no qual sdo identificadas as
aprendizagens dos alunos, o professor deve inteirar-se das facilidades e das dificuldades
de cada um, adequando as suas praticas e 0s seus instrumentos de avaliacdo de acordo
com as caracteristicas de cada um. As informages recolhidas sdo essenciais para um
ajustamento dos processos e estratégias do ensino dos professores, mas sempre com o
envolvimento dos alunos, no processo de autorregulacdo das suas aprendizagens
(DGEc, 2018). Ha desta forma, uma maior énfase na responsabilizacdo do aluno no

processo de avaliacdo, tendo este um papel ativo e dindmico em todo o processo.

No Despacho normativo n.° 1-F/2016 é ainda referida uma terceira modalidade, a

avaliacdo diagndstica, que consiste na obtencdo de informacfes sobre os pré-requisitos
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que os alunos possuem antes de se iniciar um novo conteudo, averiguando-se que

aprendizagens estes ja adquiriram sobre esse mesmo conteudo.

A avaliacdo é tida como uma das componentes mais complexas do processo de ensino e
aprendizagem. Assim, € essencial que o professor saiba quando desencadear um
processo de avaliagdo (Valadares & Graga, 1998). Para um professor esta tarefa ndo é
facil, sendo que é necessério dividir e planear como esta serd realizada. Segundo
Valadares e Graca (1998) e Ferreira (2007) o processo de avaliacdo deve ser dividido
em quatro fases: planificacdo da avaliacdo; obtencdo da informacdo; formulacdo de

juizos de valor e; tomada de decisdes.

Na primeira fase do processo de avaliacdo, a planificacdo da avaliacdo, o professor
deveréa definir o que vai avaliar, quais as informacdes que pretende recolher, qual o tipo
de referenciacdo que ira utilizar e como pode obter as informacdes, ou seja, quais as
técnicas ou instrumentos de recolha de dados que ira adotar. A segunda fase, a obtencéo
de informacdo, refere-se a recolha de informacdo, podendo ser realizada através de
varias técnicas ou instrumentos de avaliacdo, como testes, questionarios, entrevistas,
relatorios, discuss@es orais, entre muitos outros. Devido a pandplia de instrumentos de
avaliacdo existente, o professor devera ser cauteloso na escolha do instrumento que ira
adotar, fazendo-o de acordo “com a orientacdao que da ao processo ensino-aprendizagem
e com as prioridades que vai estabelecendo quanto ao tipo de informacédo que pretende
obter” (Valadares & Graga, 1998, p. 68). E essencial ainda que o professor compreenda
que cada instrumento tem as suas potencialidades e limitacGes, sendo fundamental
variar as suas escolhas, de forma a conseguir obter informacgfes mais detalhadas sobre

cada aluno.

A terceira fase, a formulacdo de juizos de valor, € mais do que uma avaliacdo
quantitativa realizada sobre o trabalho dos alunos. Esta é uma aplicacdo de um juizo de
valor sobre o trabalho desenvolvido por cada aluno, comparando-o com desempenhos
anteriores em tarefas semelhantes (idem, 1998). Por fim, na dltima fase, a tomada de
decisbes, o professor, atendendo ao objetivo da experiéncia de aprendizagem, as
necessidades de cada aluno e ao contexto em que a aprendizagem foi realizada, tem de
tomar uma decisdo que melhore essa mesma aprendizagem. Assim, tem de decidir,
conscientemente, 0 que ira fazer de seguida para auxiliar o aluno a ultrapassar as

dificuldades que apresentou.
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Leal (1992) apresenta seis principios orientadores da avaliacdo ou do processo de
avaliacdo, nos quais recupera as ideias iniciais apresentadas por De Lange (1987):
principio da coeréncia — deve haver concordancia entre a avaliacdo e as componentes
do curriculo: finalidades, objetivos, conteldos, processos e experiéncias de
aprendizagem; principio da integracdo — a avaliagdo deve ocorrer de forma continua ao
longo de todo o processo de ensino e aprendizagem, nos quais o professor deve criar
momentos educativos, orientando os alunos no desenvolvimento desses. J& as formas de
avaliacdo selecionadas para implementar em sala deverdo ser capazes de criar situacdes
de aprendizagem; principio do caracter positivo — a avaliacdo deve ser dirigida para o
que o aluno ja sabe ou consegue fazer e ndo para o que ainda ndo sabe; principio da
generalidade — por um lado, a avaliacdo deve dirigir-se a objetivos gerais do ensino, ao
mesmo tempo, que o aluno é visto como um todo. Por outro lado, a escolha dos
instrumentos de avaliacdo deve ser feita em funcdo das finalidades para as quais foi
implementada; principio da diversidade — o professor deve recorrer a diversas fontes de
evidéncia do desempenho dos alunos, conseguindo dar resposta as caracteristicas
pessoais de cada um; principio da postura — a avaliacdo deve ser realizada num
ambiente em que a confianca e a clareza comandem e em que as criticas e/ ou sugestdes

sejam entendidas pelos alunos como naturais.

Considerando a complexidade da tomada de decisdes que os professores vao realizando
ao longo do processo de ensino e aprendizagem, o NCTM (2000), publicou um
documento de orientag&o curricular, que se assumia como “um recurso € um guia para
todos os que tomam decisfes que afetam a educa¢do matematica.” (p. 4), tendo como
objetivo proporcionar orientacdo e uma visdao global para a Matematica Escolar. Este
documento intitulado de “Principles and standards” define seis principios, entre os quais
é definido um para a avaliacdo, que € encarada em duas das suas modalidades: a
formativa e a sumativa, destacando-se a primeira. No documento € referido que a
avaliacdo deve estar ao servico das aprendizagens, ndo devendo “ser feita sobre o0 aluno,
mas também ser feita para o aluno, de forma a orientar e aumentar a sua
aprendizagem”. (NCTM, 2000, p. 22). Ainda no mesmo documento orientador, como
critérios de analise da qualidade das praticas de avaliagdo, sdo enunciadas seis normas
para a avaliacdo: norma para a Matematica — indica que se deve respeitar e ter em conta
as orientagdes curriculares desenvolvidas nas normas para o curriculo, permitindo

respeitar a Matematica que cada aluno deve saber; norma para a aprendizagem —
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enuncia que, independentemente dos propdsitos da avaliacdo, esta tem como objetivo
principal promover a aprendizagens dos alunos; norma para a equidade — afirma que a
avaliacdo devera salvaguardar a igualdade de oportunidades para todos os alunos, de
forma a que estes atinjam niveis elevados de desempenho; norma para a transparéncia
— designa que ao ser implementada a avaliacdo, devera haver uma discussao sobre esta
com o0s seus intervenientes, dando-lhes a conhecer todo o processo; norma para as
inferéncias — clarifica que uma inferéncia, para ser valida, deve basear-se numa
evidéncia relevante e; norma para a coeréncia — indica que a avaliagdo pressupde que
as quatro fases (planificacdo; recolha de dados; interpretacdo de evidéncias; e uso dos
resultados) sejam consistentes entre si, com os objetivos definidos e com o curriculo

atual.

Posteriormente, 0 NCTM (2007) enuncia seis principios para o ensino e aprendizagem
da matemaética: o principio da equidade; o principio do curriculo; o principio do ensino;
o principio da aprendizagem; o principio da avalia¢o e; o principio da tecnologia. Estes
principios pretendem descrever as caracteristicas de um ensino de qualidade, sendo
encarados como orientacBes gerais para 0 ensino da Matematica. Trés destes principios
(ensino, aprendizagem e avaliacdo) estdo bastante interligados, uma vez que a avaliacdo
é considerada parte integrante do processo de ensino e aprendizagem, pois informa e
orienta tanto o professor como o aluno nas suas tomadas de decisdo (NCTM, 2007).
Esta ideia é reforcada em 2017, novamente pelo NCTM, afirmando que um dos grandes
objetivos da avaliacdo passara por estimular a autoavaliagdo nos alunos, “ensinando-0s
a reconhecer o0s pontos fortes e fracos dos seus desempenhos anteriores e a utilizar esse

conhecimento para melhorar o seu trabalho” (p. 97).

2.2. AVALIACAO FORMATIVA

O termo “avaliagdo formativa” surgiu, pela primeira vez, num artigo publicado por
Scriven, em 1967, intitulado de “The methodology of evaluation”, no qual o autor
distingue a avaliagdo sumativa e a avaliacdo formativa. Scriven afirmava que a
avaliacdo formativa era realizada de forma continua, de forma a facultar informacéo
para se reajustar as praticas educativas. Ja em 1971, Bloom, Hastings e Madaus
distinguiram trés modalidades de avaliacdo, entre as quais, a avaliacdo formativa, em
que afirmavam que o seu principal objetivo era identificar as dificuldades dos alunos e
dos professores. Segundo estes autores, ao longo do processo de ensino e aprendizagem,
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deveriam-se reajustar as praticas educativas de modo a se ultrapassarem essas mesmas
dificuldades.

Em 1986, Cardinet afirma que a avaliacdo formativa se deveria focar no aluno, tendo
como finalidade uma tomada de consciéncia do mesmo, distinguindo a sua maneira de
agir de outras possiveis, comegcando a autorregula-las. No coloquio de Genebra, em
1978, foi criado um movimento, liderado por Allal (1986), que diferenciou a avaliacdo
formativa de todas as outras modalidades de avaliacdo, defendendo que a mesma se
deveria processar em trés etapas: na primeira o professor recolhe informacédo sobre os
processos e dificuldades de aprendizagem demonstradas pelos alunos; na segunda
interpreta as informacdes que recolheu, procurando o porqué das dificuldades
observadas e; por fim, na terceira etapa o professor adapta o processo de ensino e
aprendizagem, flexibilizando e diversificando estratégias que respondam a cada situacédo
pedagogica observada. O mesmo autor defendia uma funcéo reguladora assumindo esta
como forma “de assegurar que os meios de formacdo propostos pelo sistema estejam

adaptados as caracteristicas dos alunos” (idem, 1986, p. 177).

Webb e Briars (1990), defendem que a avaliacdo formativa se deve compreender como
uma interagdo entre o professor e o aluno. O primeiro deve orientar 0 Seu ensino,
compreendendo como o aluno pode fazer e como é que o faz. Em consonéncia, 0
NCTM (1991), defende que a avaliacdo formativa é um processo, no qual, atraves de
dialogos entre professor e alunos, o primeiro deve tentar compreender o significado que
os alunos concedem as ideias que transmitem, valorizando assim a aprendizagem da

Matematica com compreensao.

Considerando a evolucdo do conceito de avaliagéo formativa, Hadji (1990, 1992) referiu
que esta modalidade deveria ser considerada uma atividade de regulacdo de
aprendizagem, a partir da utilizacdo do feedback. O autor defende que esta deve ajudar
os alunos a orientarem-se com base nos sucessivos feedbacks fornecidos ao longo do
processo de aprendizagem. Assim, o professor passa a ter como objetivo a averiguagédo
das praticas educativas e da realizacdo, ou ndo, de aprendizagens por parte dos alunos,
bem como, tomar decisdes que reajustem o processo de ensino e aprendizagem,
aperfeicoando-o (Hadji, 1994, 2001).
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Cortesdo (2002), referindo-se a avaliacdo formativa no ensino basico, menciona que
esta ¢ uma forma de avaliacdo que se centra no recolher de informacdes para a
reorientacdo do processo de ensino e aprendizagem. Neste sentido, este modelo de
avaliacdo centra-se essencialmente na melhoria das aprendizagens em detrimento de as
classificar, tendo o aluno um papel fundamental em todo o processo. Mais tarde,
Fernandes (2006, 2011) afirma existirem elementos especificos para se identificar o
conceito de avaliacdo formativa: feedback diversificado, que permita aos alunos
regularem as suas préprias aprendizagens; clarificacdo dos objetivos e dos critérios; boa
comunicacgéo e interacdo entre ambos os intervenientes da avaliacdo; desenvolvimento
de avaliacé@o positiva, na qual se evidenciem os pontos fortes e os a melhorar; tarefas
que desenvolvam a autoavaliacdo e a reflexdo e; articulagdo entre a didatica e a

avaliacdo.

Assume-se assim, ao professor a responsabilidade de construir e propor contextos
favoraveis e adequados de aprendizagem e de gerir e orientar o aluno no
desenvolvimento desses contextos (Santos, 2008). O aluno, por sua vez, vai fomentando
a sua autonomia, sendo necessario fornecer-lhe ferramentas que Ihe permitam criticar o
seu percurso e procurar formas de se autocorrigir (Gomes, 2008). Atendendo ao facto de
a avaliacdo formativa ser considerada parte integrante do processo de ensino e
aprendizagem, com uma “funcdo orientadora do professor, num sentido restritivo”
(Pinto & Santos, 2006), Wiliam (2011) define-a como “avaliagdo para a aprendizagem”,

assumindo-a como um meio influente na melhoria e promogéo das aprendizagens.

Neste sentido, verifica-se que a avaliacdo formativa se aliou ao processo de ensino e
aprendizagens, com uma funcéo reguladora, interessando-se mais pelos processos do
que pelos resultados. Ao longo da evolucdo da avaliacdo formativa o aluno passou a ter
um papel ativo na construcdo das suas proprias aprendizagens, consciencializando-o
para a importancia destas e da sua avaliagdo. Enquanto isso, esta permite ao professor,
através da informacao que recolhe de forma continua durante as suas aulas, reorientar e
reajustar as suas praticas educativas, colmatando as dificuldades que identifica nos
alunos. Desta forma, pode-se afirmar que a avaliagéo formativa permite a realizacdo de
diferenciacdo pedagogica, dando oportunidade a todos os alunos de fazerem parte do

processo de ensino e aprendizagem.
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2.3. DA AVALIACAO A AVALIACAO COMO ATO DE REGULACAO DAS
APRENDIZAGENS
Atendendo ao exposto anteriormente, uma das funcdes da avaliacdo é a de regulagéo.
Santos (2002), define regulagéo das aprendizagens como qualquer ato intencional que,
agindo sobre os mecanismos de aprendizagem, contribui diretamente para a progressao
e/ou redireccionamento dessa aprendizagem, considerando como sujeito do papel
central o aluno, permitindo-lhe ser um elemento ativo, reflexivo e responsavel pela sua
aprendizagem. Assume-se que esta avaliagdo tem como pressupostos interessar-se pelo
modo como o aluno aprende, pela trajetoria da sua aprendizagem e pela qualidade do

que aprende (Lima, 2012).

A regulagdo de aprendizagens advém de uma multiplicidade de processos,
nomeadamente a avaliacdo formativa, coavaliagdo e a autoavaliacdo. A avaliacdo
formativa é um processo da responsabilidade do professor, sendo exterior ao aluno e
ocorre em diferentes momentos, sendo assim classificado consoante estes. Se for
realizado no inicio de um conteldo é considerada uma regulacdo proativa, se for ao
longo do processo de aprendizagem é uma regulacéo interativa e se for ap6s o conteddo
ser abordado, € uma regulacdo retroativa (Allal, 1986). O segundo processo referido,
coavaliacdo entre pares, € um processo que é interno e externo ao aluno, sendo que é
realizado através de discussdes entre os alunos (Santos, 2002). E através destas
discussbes que os alunos comegam a “explicar, justificar, a argumentar, expor ideias,
dar ou receber informacOes para tomar decisdes” (Perrenoud, 1999, p. 99). Ja a
autoavaliacdo € um processo com uma componente metacognitiva, inteiramente interna
ao aluno, através da qual este reflete conscientemente sobre o seu trabalho enquanto o
realiza, ultrapassando os seus erros de forma autdnoma. Compreende-se assim, que para
se desenvolver nos alunos uma avaliacdo como ato de regulagdo das aprendizagens, é
essencial proporcionar-lhe um maior envolvimento no processo de ensino e
aprendizagem, tornando-se um sujeito ativo na sua prépria aprendizagem, atraves de
quatro intervengdes que devem surgir do professor, identificadas por Santos (2002): a
explicitacdo/negociacdo dos critérios de avaliacdo; a abordagem positiva do erro; o
questionamento ou producédo de feedback; e o recurso a instrumentos alternativos de

avaliacéo.
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A explicitagdo/negociacdo dos critérios de avaliacdo é referente a partilha dos critérios
de avaliagdo que o professor deve fazer com o0s seus alunos, para que,
consequentemente, estes Gltimos se apropriem dos critérios e beneficiem destes. Esta
intervencdo € realizada em trés fases, definidas por Santos (2002):
definicao/explicitacdo dos critérios; partilha dos critérios e; apresentacdo de exemplos.
A primeira fase diz respeito a definicdo/explicitagdo dos critérios para o proprio
professor, na qual este necessita de compreender e interiorizar os critérios, ndo havendo
possibilidade de ocorrer uma falha que prejudique os seus alunos. A segunda fase
consiste na partilha dos critérios para com os alunos, usando uma linguagem acessivel a
estes. Esta partilha pode ser realizada de duas formas distintas: de forma unilateral — na
qual o professor apenas apresenta os critérios aos seus alunos e; de forma bilateral — o
professor implica os seus alunos no aprimoramento e completude dos critérios —
negociacdo — tendo como vantagem implicar e corresponsabilizar os alunos no processo
avaliativo. Se esta ultima fase ndo for suficiente para a apropriacdo dos critérios, o
professor poderd desenvolver uma terceira fase. Nesta fase, deve apresentar trabalhos
antigos dos alunos e discutir com eles, de acordo com os critérios definidos, o que é um
bom trabalho e o que devera ser melhorado noutros, por exemplo, ir comentando 0s
trabalhos dos seus alunos por fases, dando-lhes a oportunidade de melhorar alguns
aspetos e compreender o0s aspetos ja conseguidos. Assim, verifica-se que esta
implementacao é essencial para os alunos autorregularem as suas aprendizagens, sendo

que interpretam e comparam o que fizeram com o que era esperado que fizessem.

A abordagem positiva do erro consiste em que nos momentos de regulacdo da
aprendizagem, o erro passe a ter uma funcdo informativa, deixando a funcdo
contabilistica que era posteriormente julgada como uma sancao. O erro é um fendmeno
inerente ao ser humano, inerente ao processo de aprendizagem, revelando “uma
concecdo associada a uma dada representacdo que o aluno formou.” (Santos, 2002, p.
2). O principal objetivo desta abordagem positiva é que o aluno seja capaz de identificar
e posteriormente proceder a correcdo do seu erro. Na fase da descoberta do erro, o
professor assume um papel orientador, no qual precisa de interpretar e formular
hipoteses explicativas do raciocinio do aluno, nunca identificando ou corrigindo o erro.
Esta orientacdo, facultada pelo docente, deve consistir apenas em questionar ou
apresentar pistas que orientem a acdo do aluno, levando-o ao objetivo principal, ou seja,

a encontrar e a corrigir o erro de forma autébnoma.
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J& no que concerne ao questionamento, este podera assumir duas formas distintas: o
questionamento oral ou o questionamento por escrito. No questionamento oral qualquer
professor pode questionar o seu aluno sobre uma producdo, mas sera esse
questionamento favoravel ao ensino e aprendizagem do aluno? Sternmark (1989) afirma
que “colocar a pergunta certa é uma arte a ser cultivada por todos os educadores.”
(como citado por Santos, 2004, p. 4), ou seja, para que esta interacdo entre professor-
aluno, contribua para as aprendizagens do aluno, tem de apresentar algumas

caracteristicas como:

ser intencional; ser participada pelos diversos elementos constituintes da
comunidade, aluno e professor; considerar o erro, sem estatuto diferenciado, ndo
se destacando os que erram daqueles que acertam; privilegiar e respeitar
diferentes modos de pensar; reconhecer a comunidade turma como campo
legitimo de validagdo ou correcdo de raciocinios e processos (Santos, 2008,

p.18).

Assim, um bom questionamento, realizado pelo professor, leva a um melhoramento no

autoquestionamento dos alunos.

Por sua vez, 0 questionamento por escrito - producdo de feedback — é mais uma
oportunidade para construir contextos favoraveis ao desenvolvimento da autorreflexao,
levando o aluno a tomar consciéncia dos seus erros e de os corrigir. Este feedback,
segundo Black e Wiliam (1998), pode ser dividido em trés categorias: o feedback
dirigido aos processos de metacognicdo, implicando o self; o feedback de motivacéo,
envolvendo as tarefas; e o feedback de aprendizagem, envolvendo aspetos da tarefa.
Gipps (1999), por sua vez, diferencia dois tipos de feedback: o feedback avaliativo —
traduz-se num juizo de valor, tendo poucos efeitos na avaliagdo reguladora — e o
feedback descritivo, que incide nas producdes do aluno e na tarefa em si. O feedback
descritivo é ainda subdividido no feedback que especifica a evolugdo, no qual o
professor € o unico interveniente, dizendo ao aluno o que tera de fazer para melhorar a
sua producdo e no feedback construtivo, no qual o aluno também é interveniente tendo a
responsabilidade de se envolver na construcdo das suas aprendizagens, analisando e

corrigindo o seu trabalho em conjunto com o professor. Neste Gltimo, existe uma
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partilha entre aluno e professor, no qual se incentiva o primeiro a avaliar e a refletir
sobre as suas producdes iniciais. Consequentemente, Gipps distingue duas producdes de
feedback, a anotagdo como transmissdo de informacdo, onde o professor apenas
transmite juizos de valor e a anotacdo por dialogo, na qual se procura questionar, dar

pistas e incentivar a autorreflex&o.

Avaliando todas estas distingdes dadas ao feedback, é essencial que o professor, de
forma a fazer jus a regulacdo das aprendizagens, realize feedback diversificado a cada
aluno, tendo em conta a sua producdo e o seu nivel de desenvolvimento escolar,

favorecendo a autorreflex&o do prdprio aluno.

Por fim, a intervencgéo do recurso a instrumentos alternativos de avaliagdo, relaciona-se
com a utilizacdo de diversos instrumentos de avaliacdo, que favorecam o
desenvolvimento de capacidades de autoavaliacdo. E também necessario que esses
instrumentos sigam todas as normas e principios da avaliagdo em Matematica e,
consequentemente, ajudem o aluno a autorregular as suas aprendizagens e o professor a
compreender essas mesmas aprendizagens, adequando as suas praticas educativas as

necessidades que os alunos vao apresentando.

2.4. INSTRUMENTOS DE AVALIACAO

O Decreto-Lei n.° 55/2018 contempla a necessidade de reforgo das “dinamicas de
avaliacdo, centrando-as na diversidade de instrumentos que permitem um maior
conhecimento da eficacia do trabalho realizado e um acompanhamento ao primeiro sinal
de dificuldades nas aprendizagens dos alunos” (p 2929). Em consonéncia, o Despacho
normativo n.° 1-F/2016 esclarece que na avaliacdo formativa se deve diversificar as
formas de recolha de informacdo, através da utilizacdo de diferentes técnicas e

instrumentos de avaliacdo adequados as suas finalidades.

Neste sentido, e atendendo as fases do processo de avaliacdo, definidas por Valadares e
Graga (1998), o professor-avaliador deve procurar escolher instrumentos de avaliacdo,
atendendo ao tipo de informacdo que pretende recolher, ao contexto onde vai ser
implementado e as caracteristicas individuais dos seus alunos. Os mesmos autores
referem que é essencial que o professor entenda que um instrumento de avaliagdo tem

potencialidades e limitacdes, sendo menos proveitoso utilizar 0 mesmo instrumento

46



varias vezes, pois, este leva a juizos de valor. Esta ideia vai de encontro & opinido de
Menino (2004) que refere que os testes tradicionais sdo “insuficientes para dar ao
professor um conhecimento profundo sobre o pensamento e compreensdo dos seus
alunos, ndo respondendo assim, aos objetivos atuais do ensino da Matematica” (p.111).
E importante referir que estes testes sd0 compostos por questdes fechadas,
maioritariamente exercicios realizados pelos alunos, num tempo limitado pelo professor

e avaliados consoante as respostas dadas pelos alunos naquele momento.

Entende-se que a avaliacdo é um processo participado e transparente, a0 mesmo tempo
que se integra com as praticas curriculares (Menino & Santos, 2004). Para tal é
essencial que os instrumentos de avaliacdo favorecam o desenvolvimento da capacidade
de autorregulacdo dos alunos, oferecam informacdes pertinentes aos intervenientes da
acdo (aluno e professor) e abranjam todas as competéncias matematicas. Assim, para o
professor escolher um instrumento de avaliagéo, deve verificar se vai ao encontro dos
principios orientadores da avaliacdo (Leal, 1992) e se este é essencial, reflexivo,
abrangente, contextualizado e compativel com o trabalho realizado em sala de aula por

ele e pelos seus alunos (Vasconcellos, 2003).

Vérias investigacdes realizadas no @mbito do projeto MAT789 e do projeto AREA, e
ainda investigacdes de Menino e Santos (2004) e Dias e Santos (2010), concluiram que
alguns instrumentos de avaliacdo, como o relatério, o portefélio, os testes escritos em
duas fases, entre outros, ddo oportunidade aos alunos de desenvolver competéncias
matematicas e a capacidade de reflexdo sobre o proprio trabalho, considerando ainda
que estes sdo bons instrumentos de avaliacdo, quando utilizados em conjunto. E através
destes que € possivel realizar-se uma avaliacdo de caracter formativo e regulador, capaz
de fornecer informacdes ao professor e aos alunos sobre o seu percurso escolar, sendo

fundamental diversificar os instrumentos de avaliacéo.

2.4.1. O teste escrito em duas fases
O teste escrito em duas fases € um instrumento de avaliagdo composto por perguntas de

resposta curta, com questdes mais fechadas e perguntas de ensaio, com questdes mais
abertas, nas quais os alunos devem interpretar, justificar ou resolver problemas (De

Lange, 1987, como citado por Leal, 1992).
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Como o seu nome indica, este teste é realizado em duas fases distintas. A primeira fase
é realizada nos moldes de um dito teste tradicional, em que os alunos tém um tempo
limitado para responder, dentro da sala de aula. Apés esta fase, o professor recolhe,
analisa e comenta, por escrito, as producfes dos alunos, interpelando-os sobre essas
mesmas produgdes e apresentando-lhes pistas de resolugdo, para que de forma
autobnoma consigam identificar e corrigir os seus proprios erros. Para além deste
feedback, o professor verifica ainda a qualidade do trabalho realizado por cada aluno e
devolve os testes aos alunos, sem classificacdo, de forma a motiva-los (Pinto & Santos,
2006).

Na 2.2 fase, de forma autonoma, cada aluno volta a realizar o teste, atendendo ao
feedback facultado. Esta segunda fase pode ser realizada de vérias formas, consoante o
que o professor achar mais vantajoso para si e para o aluno. Por exemplo, Leal (1992) e
Menino (2004) referem que esta pode ser feita em casa, no prazo de uma semana,
enquanto Pinto e Santos (2006) referem que deve ser em sala de aula, restringindo o
tempo para o desenvolvimento desta. Esta 2.2 fase assume uma componente
investigativa, na medida em que contribui para a aprendizagem e desenvolvimento de
capacidades, atitudes e valores do aluno (Nunes, 2004). No final da resolugéo da 2.2
fase, o professor corrige e classifica o teste, tendo em conta trés aspetos: a qualidade da

primeira fase; a qualidade da segunda fase e; a evolu¢édo do aluno.

E essencial referir que a existéncia da segunda fase, deve permitir ao aluno voltar a
refletir sobre as questdes colocadas e sobre as suas produgdes, conseguindo identificar e
corrigir o seu erro. Como Santos (2005) reforca, este instrumento “cria um novo
momento de aprendizagem onde a autonomia e a autoavaliagdo s&o incentivadas” (p.

12), sendo o comentério do professor um contributo para a resolucdo desta fase.

O teste escrito em duas fases foi investigado e analisado (De Lange, 1987; Leal, 1992;
Martins, et al., 2003; Menino, 2004; Nunes, 2004), demonstrando que vai ao encontro
dos principios orientadores da avaliacdo, contribuindo para o processo de aprendizagem,
e desenvolvimento de competéncias como a comunicagdo, escrita, anélise,
interpretacdo, reflexdo e raciocinio (Leal, 1992). Para além disto, algumas investigacdes
permitiram também constatar uma diminuicdo de momentos de ansiedade, angustia e
stress, que normalmente estdo associados aos momentos de avaliacdo e ao aumento da
autoconfiancga (Leal, 1992; Nunes, 2004).
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O teste escrito em duas fases é um desafio para os professores que o adotam, pelo tempo
gasto na classificagdo dos mesmos (Leal, 1992; Menino, 2004), pela exigéncia na
elaboracdo de comentarios a 1.2 fase (principalmente para professores com pouca
experiéncia) (Leal, 1992; Menino, 2004; Nunes, 2004) e na construcdo deste
instrumento, sendo que é necessaria uma atengdo redobrada as tarefas que os constituem

e aos comentarios efetuados ao trabalho dos alunos (Pinto & Santos, 2006).

No teste escrito em duas fases, existem dois elementos fulcrais: o erro e o
comentario/feedback. Estes sdo fulcrais para que o instrumento tenha beneficio no
processo de avaliagdo do aluno, tanto na auto como na heteroavaliacio. E essencial que,
o aluno compreenda que o erro é algo natural e inerente ao processo de aprendizagem,
pois, toda a aprendizagem € realizada com base na correcdo de erros, mas que para isso
aconteca ¢ fundamental que os alunos os consigam identificar, compreender e

consequentemente corrigir (Santos, 2008).

Assim, o erro é uma informacdo reguladora para o professor e para o aluno, ndo
devendo ser visto como falta de estudo ou empenho (Monteiro, 2010). Santos e Santos
(2018) referem ainda que, ao verificar o erro cometido pelos alunos, o professor
compreende a logica deste e a compreensdo que fazem acerca de um determinado
contetido, podendo reajustar as suas acdes educativas, de forma a adequa-las aos alunos,
para que estes, por sua vez, reestruturem os seus conhecimentos. Consequentemente, o
erro é visto como algo positivo que pode ser alterado e ndo como algo a ser punido. E
com o erro que os alunos aprendem a adquirir conhecimentos de forma auténoma.
Sendo assim, é importante que o professor dé enfase ao erro na sala de aula, para
desconstruir a ideia de o erro ser algo negativo, pois a verdadeira falta é ndo corrigir o

erro assim que ele é identificado (Confucio, como citado por Lopes e Silva, 2012).

O feedback, de acordo com Monteiro (2010), é toda a informacéo fornecida, neste caso,
pelo professor sobre aspetos relacionados com as produgdes dos alunos. Este tem como
objetivo auxiliar o aluno a identificar e a corrigir o seu proprio erro, de forma autonoma.
Assim, Hattie e Timperley (2007), Pinto (2002) e Semana (2008) defendem que o

feedback para ser eficaz deve

(i) ser claro para que, autonomamente, possa ser compreendido pelo aluno; (ii)

incidir sobre o desempenho do aluno face a tarefa e ndo nas caracteristicas
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psicoldgicas do discente nem em juizos de valor, como elogios; (iii) dar pistas
para accdo futura, de forma a que o aluno saiba como prosseguir futuramente;
(iv) promover reflexdo atraves de questionamento; (v) indicar o que esta bem
feito mas ndo incluir correccdo do erro, de forma a dar a possibilidade ao aluno
de ser ele mesmo a identifica-lo e altera-lo — este tipo de exercicio favorece
aprendizagens mais duradouras ao longo do tempo; (vi) focar-se no que €
preciso fazer para melhorar e (vii) dar indicagbes sobre 0 modo como o aluno
deve proceder. Por fim, deve identificar-se o que ja esta bem feito, no sentido de

conferir mais autoconfianca ao aluno (Monteiro, 2010, p.16).

O feedback contribui para que os alunos tomem consciéncia dos aspetos a serem
melhorados na primeira fase, mas também dos aspetos positivos do seu trabalho,
aumentando assim a autoconfianca do aluno. Este pode ser classificado de varias
formas, sendo que os comentarios realizados as produc@es iniciais dos alunos, sao
feedback construtivo (Gipps, 1999), que auxiliam os alunos a autorregularem as suas
aprendizagens, facultando pistas para que este encontre e retifique o seu erro.

Dias e Santos (2009), realizaram um estudo numa turma de 8.° ano de escolaridade, com
0 objetivo de perceber como € que o feedback escrito contribuia para as aprendizagens
dos alunos. Neste estudo compreenderam que o mesmo feedback ndo poderia ser
facultado a alunos diferentes, corroborando o que Wiliam (1999), Pinto e Santos (2006),
Santos e Dias (2006) e Bruno (2006) e Santos e Pinto (2018) defendem. O professor
necessita de ter cuidado ao elaborar o feedback tendo em conta a heterogeneidade da
turma, pois cada aluno tem as suas préprias competéncias e dificuldades, e assim, um
feedback devera ser adequado as especificidades de cada um. Assim, é essencial, tal
como Monteiro (2010), Bruno e Santos (2010) e Santos (2003) defendem, que ao
produzir um comentario, o docente adapte o tipo de linguagem e o vocabulario utilizado
e a quantidade de informagdo que cada aluno consegue analisar e interpretar. Dias e
Santos (2009), ainda acrescentam que a producdo de feedback € uma tarefa dificil para o

professor, tendo em conta que este devera facultar informacdo atil ao aluno para que
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este, autonomamente, consiga identificar e corrigir o seu erro, colmatando as suas
dificuldades.

Bruno e Santos (2010), anteriormente referidos, realizaram um estudo com alunos do 3.°
ciclo, com o objetivo de compreenderem quais as limitacdes e grau de aplicabilidade
dos processos de feedback e verificarem como evoluiu a escrita do feedback. Neste
estudo, para além de referirem a complexidade da formulacdo dos feedbacks, tendo em
conta que o professor deve adequé-los a cada aluno, defendem que para facilitar a
compreensdo do feedback por parte dos alunos e do professor, este deve ser aplicado de
forma sistematica e continua. Os autores referem como vantagem do feedback escrito, o
facto do professor ter mais tempo para analisar as producGes dos alunos e adequar de
forma correta a sua resposta, mas referem que este devera ser complementado com um

feedback oral, para uma melhor compreenséo por parte dos alunos.

CAPITULO IIl - METODOLOGIA DA INVESTIGACAO

Neste capitulo apresentam-se as op¢es metodoldgicas, onde se referem o paradigma, a
abordagem e o design adotados neste estudo. Segue-se a apresentacdo dos
procedimentos metodoldgicos, nomeadamente os participantes no estudo, o plano, o

contexto de intervencdo e as técnicas e instrumentos de recolha e analise de dados.

3.1. OPCOES METODOLOGICAS

Para atingir o objetivo deste estudo, compreender o contributo do teste escrito em duas
fases no ensino e aprendizagem de uma turma do 6.° ano de escolaridade, adotou-se o
paradigma interpretativo, que segundo Coutinho (2011), “inspira-se numa
epistemologia subjetivista que valoriza o papel do investigador/construtor do
conhecimento” (p. 17). O autor ainda refor¢a que este paradigma procura saber como
interpretar diferentes situagdes e os seus significados, tentando compreender o mundo

vivido, segundo o ponto de vista de quem o vive.

Consequentemente este estudo assumiu uma abordagem essencialmente qualitativa, pois
tem como finalidade “compreender e interpretar a realidade, tal como € entendida pelos
sujeitos participantes nos contextos estudados” (Gomez, Flores & Jiménez, 1999, p.
259). Desta forma, o investigador tem de observar, emitir juizos de valor e analisa-los,
sendo imprescindivel que este tenha uma capacidade interpretativa.
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Segundo Pacheco (1995), a investigagdo deve seguir a

descoberta dos significados inerentes ao proprio individuo, ja que ele é a base de
toda a investigacdo (...) a investiga¢ao de indole qualitativa visa a inter-relagéo
do investigador com a realidade que estuda fazendo com que a construgdo da
teoria se processe de modo indutivo e sistematico a partir do proprio fendmeno,

a medida que os dados empiricos emergem (p.16).

O estudo de caso € caracterizado por um estudo de uma entidade bem definida, como
individuos, grupos, organizac@es ou comunidades. Ponte (2006) acrescenta que este tem
como objetivo conhecer 0 seu “como” e oS Seus “porqués”, evidenciando a sua
identidade e as caracteristicas proprias, debrucando-se sobre uma situacéo especifica,
neste caso, sobre o contributo do teste escrito em duas fases no processo de ensino e

aprendizagem.

Por sua vez, Amado (2014) refere que o estudo de caso € um estudo de um ou mais
casos, sendo este Gltimo considerado como casos multiplos. Ponte (2006) afirma que
esta abordagem metodoldgica tem como objetivo conhecer a diversidade e a realidade
existente dentro de um grupo, ndo com o proposito de generalizar, mas sim de conhecer
0s casos concretos e particulares (Yin, 1994; Amado 2014). Assim, é fundamental o
investigador selecionar os seus casos, atendendo a critérios bem definidos (Dias C. M.,
2009). Para a presente investigacdo, foi adotado o design de estudo de casos multiplos,

selecionando-se trés casos de uma turma de 6.° ano de escolaridade.

Atraveés das evidéncias que este design consegue proporcionar, € possivel a realizacao
de um estudo mais completo e robusto (Yin, 2005; Ventura, 2007), sendo fundamental a
utilizacdo de diversos instrumentos de recolha de dados, de forma a realizar a
triangulagdo de informagdo (Coutinho, 2018) e diminuir a subjetividade do estudo,

elaborando-se um plano bem delineado (Ventura, 2007).

3.2. PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS
Este estudo realizou-se em contexto das PP do 2.° CEB | e Il, decorreu numa escola na
regido centro do pais, numa turma de 6.° ano de escolaridade, da qual foram

selecionados trés alunos-caso cujos nomes foram alterados para manter o anonimato. De
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modo a atingir o objetivo proposto foram implementados, na turma referida, trés testes
escritos em duas fases. Assim, neste subcapitulo serdo apresentados os participantes, o
teste escrito em duas fases e a sua implementacéo, as técnicas e instrumentos de recolha

de dados e, por fim a analise de dados.

3.2.1. Participantes
A turma que participou neste estudo era composta por vinte alunos, dos quais 8 eram

raparigas e 12 eram rapazes, com idades compreendidas entre os 10 e os 13 anos. Esta
amplitude entre as idades justificava-se com a presenca de trés elementos da turma

repetentes no 6.° ano.

De uma forma geral, os alunos da referida turma ndo se mostravam motivados para a
aprendizagem, verificando-se que estes tinham dificuldades na area da Matematica,
sobretudo relacionadas com a interpretacdo dos enunciados das tarefas a realizar. Os
alunos demonstravam pouca autonomia na realizagdo das tarefas e dificuldades

comportamentais, que foram melhorando no decorrer do ano letivo.

Desta turma foram selecionados trés alunos para serem o0s casos de estudo, atendendo
aos seguintes critérios: alunos sem necessidades educativas especiais, devido as
medidas especificas de adequacdo do processo de avaliacdo e; o desempenho dos
mesmos. Assim, na selecdo dos alunos, escolheram-se trés alunos com diferentes
desempenhos: um aluno com desempenho fraco (Matilde), um com desempenho

mediano (Filipa) e um com bom desempenho (Gustavo).

A aluna Matilde, do sexo feminino, tinha 11 anos. A aluna mostrava-se desmotivada
em aprender, ndo realizando por iniciativa propria as tarefas, individuais, propostas em
sala de aula. Nas tarefas realizadas em pequenos grupos, a aluna néo era participativa,
ndo comunicava com os colegas, nem tentava esclarecer duvidas. O seu desempenho na

area da Matematica era fraco, referindo ser a disciplina que menos gostava.

A aluna Filipa, do sexo feminino, tinha 11 anos. A aluna sempre se mostrou interessada
em adquirir aprendizagens, realizando todas as tarefas individuais e em grupo. Nestas
ultimas referidas, a aluna era participativa, tentava ajudar qualquer membro do seu
grupo e esclarecia todas as duvidas que tinha com o professor. O desempenho da aluna

na Matematica era mediano, apesar de todo o esforco que tinha para melhorar.
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O aluno Gustavo, do sexo masculino, tinha 11 anos quando foi realizada a investigacao.
O aluno mostrava-se interessado, mas quando sentia dificuldades em realizar alguma
tarefa desinteressava-se, quer fossem para resolver individualmente ou em grupo. O
desempenho do aluno, mesmo com algum desinteresse pelas tarefas mais dificeis era

bom, ndo demonstrando muitas dificuldades na realizagéo das tarefas propostas.

Para além da turma, dos alunos-casos e da investigadora, ainda participaram nesta
investigacdo mais trés observadores: a professora cooperante, a professora supervisora e

0 par pedagdgico da investigadora.

3.2.2. Teste escrito em duas fases e sua implementacao
Foram implementados trés testes escritos em duas fases (Apéndice X, XIII e XVI), um

no primeiro periodo do ano letivo e dois no terceiro, devido a interrupcdo letiva da
investigadora. Para a planificacdo dos testes (Apéndice 1X, XII e XV), a investigadora,
em colaboracdo com a professora cooperante, definiu os dominios e subdominios que
deveriam ser abordados em cada teste. Posteriormente construiu os testes, atendendo a
diversidade de itens de composic¢ao restrita ou curta e de itens de composi¢do extensa ou

ensaio que devem compor um teste (Valadares & Graca, 1999).

Os testes escritos em duas fases foram realizados em duas fases. Na primeira fase os
alunos realizaram o teste sem consulta e, posteriormente, foram recolhidos para a
investigadora analisar e comentar as tarefas nas quais 0s alunos apresentaram
dificuldades ou onde, simplesmente, ndo reponderam. A segunda fase, foi dividida em
dois momentos, sendo que no primeiro, 0s testes foram novamente entregues aos
alunos, sem qualquer avaliacdo quantitativa ou qualitativa, para estes analisarem 0s
comentarios feitos pela investigadora, nas tarefas onde tinham apresentado dificuldades,
e refletirem sobre os mesmos, pesquisando, no caderno diario, nas fichas de trabalho e
nos manuais escolares, informacéo que complementasse as suas reflexdes e a posterior
correcdo das tarefas. Durante este primeiro momento, a investigadora observou os
alunos e tomou notas de campo sobre o comportamento destes perante os feedbacks que
tinha dado (Apéndice XI, XIV e XVII). No 2.° momento da segunda fase, os alunos
realizam as tarefas comentadas, sem consulta. Os testes foram novamente recolhidos e
foram analisados e avaliados pela investigadora, que por sua vez, atribuiu uma
classificagdo final aos alunos atendendo aos resultados obtidos na primeira fase e a
metade da percentagem dos resultados obtidos na segunda fase.
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3.2.3. Tecnicas e Instrumentos de recolha de dados
Assumindo a investigagdo de natureza interpretativista, foram implementados testes

escritos em duas fases, recorrendo-se a analise documental das producdes dos alunos,
relativas as resolucdes dos testes em ambas as fases destes e aos comentarios elaborados
pela investigadora as primeiras producfes dos alunos. Almeida (1994) descreve como
vantagem da anélise documental a introdugdo de informagcfes de acordo com as

caracteristicas do documento, quer seja abrangente ou informac6es em profundidade.

Dado que a investigadora era professora da turma no decorrer da investigacéo, e tendo
um papel ativo no processo de avaliacdo, recorreu a observacao participante. Esta deve
ser “‘completa, exaustiva, proporcional dando uma visao de conjunto do objecto e das
suas proprias dimensdes tendo em conta a escolha e a finalidade da investigagdo” de
forma que a “investigacdo obtenha resultados vélidos” (Dias, M. b, 2009, p. 197).
Weick (1968, como citado por Fortin, 1996), afirma que a observagdo consiste “em
selecionar, provocar, registar e codificar o conjunto dos comportamentos e dos
ambientes que se aplicam aos organismos in situ e que estdo ligados aos objectivos da
observacdo no terreno” (p. 242). Assim, o campo de observacdo do investigador é
infinitamente amplo e s6 depende dos objetivos e das hipOteses da sua propria
investigacao (Quivy & Campenhoudt,1995).

Para além da observacao, recorreu também as notas de campo que segundo Bogdan e
Biklen (1994) sdo relatos escritos sobre as experiéncias vivenciadas pelo investigador.
Assim, as notas de campo da investigadora consistiam em impressdes/reflexdes sobre o
sucedido, aquando da implementacdo da investigacdo, ajudando a investigadora a

acompanhar o desenvolvimento do estudo e todos os aspetos inerentes a este.

E de salientar a importancia da utilizacdo de diversos instrumentos de recolha de dados
pois, de acordo com Coutinho (2011), esta utilizagcao “constitui uma forma de obtencéo
de dados de diferentes tipos, 0s quais proporcionam a possibilidade de cruzamento ou
triangulacdo da informacgao” (p. 298), permitindo assim maior objetividade e fiabilidade
das interpretacdes realizadas (Yin, 1989, como citado por Carmo & Ferreira, 1998, p.
236). A triangulacdo de dados tem a intencdo de validar a investigacdo, permitindo
compreender a complexidade da realidade que estd a ser estudada a partir de diversos
pontos de vista, assegurando maior riqueza e rigor aos resultados alcancados,

permitindo ainda uma visdo mais integrada e abrangente do fendmeno a ser estudado.
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3.2.4 Andlise de dados
Dado que a natureza da investigacdo é de cariz qualitativo, recorreu-se a analise de

conteddo dos dados recolhidos. Esta é definida por Berelson (1952, 1968, como citado
por Carmo & Ferreira, 2008) como “uma técnica de investigacdo que permite fazer uma
descricdo objetiva, sistematica e quantitativa do contetdo manifesto das comunicaces,
tendo por objetivo a sua interpretagdo” (p. 269). Stone (1966, como citado por Carmo &
Ferreira, 2008) acrescenta que se identifica direta e metodicamente as caracteristicas
particulares da mensagem. Subentende-se assim, que os métodos de analise do contetido
implicam a aplicacdo de processos técnicos precisos, que permitem ao investigador
realizar uma interpretacdo da qual ndo tome como referéncia os seus valores e

representacdes (Quivy & Campenhoudt, 1995).

Neste estudo procedeu-se a uma analise de conteudo as producdes dos alunos, quer nos
testes em duas fases, quer as notas de campo da investigadora referentes a uma anéalise
pessoal das dificuldades sentidas pela mesma na planificagdo e implementacdo do
instrumento de avaliacdo em estudo. Atendendo a estes aspetos, a analise de contetdo é
realizada em categorias visando as “condi¢des de produgdo” dos contelidos que aborda,
com vista a explicacdo e compreensdo dos mesmos (Amado, 2014, p. 300). Neste
estudo, as categorias sdo as estratégias usadas e as dificuldades sentidas pelos alunos e

também pela investigadora na implementacdo do teste escrito em duas fases.

Consequentemente a diversidade de dados recolhidos e a andlise dos mesmos foi
possivel a triangulacdo e comparacdo de dados, identificando-se estratégias e
dificuldades sentidas pelos alunos e pela investigadora e, consequentemente, as

potencialidades e limitagdes do uso do teste escrito em duas fases.

CAPITULO IV - APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

No presente capitulo apresentam-se e discutem-se 0s resultados obtidos nesta
investigacdo com o objetivo de compreender o contributo do teste escrito em duas fases
no processo de ensino e aprendizagem. Assim, apresentam-se evidéncias das estratégias
e dificuldades dos alunos na realizacdo dos testes escritos em duas fases, bem como
evidéncias das estratégias e dificuldades sentidas pela investigadora na implementacéao

dos mesmos. Para tal, apresentam-se e discutem-se as producdes dos alunos obtidas na
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resolucdo das tarefas de cada teste, os comentarios elaborados pela investigadora e o
comportamento dos alunos perante estes, evidenciando-se por fim, uma sintese do

percurso dos participantes, ao longo da investigacao.

1.° teste escrito em duas fases

Apos a realizacdo da primeira fase do teste escrito em duas fases foram analisadas e
corrigidas as producbes dos alunos, verificando-se que, no geral, os alunos
apresentavam dificuldades no calculo de expressGes numeéricas e na interpretacdo e
resolucdo de problemas. Por este motivo, foram selecionadas trés tarefas para se efetuar
uma andlise mais aprofundada: a tarefa 1.1, referente ao célculo de expressdes

numeéricas e as tarefas 6.2 e 7 que requeriam a interpretacéo e resolucao de problemas.

Na primeira tarefa pretendia-se que os alunos reconhecessem relacBes numeéricas,
propriedades dos nimeros e das operacdes e poténcias de expoente natural como um
produto de fatores iguais. Esta tarefa tinha ainda como objetivo verificar o
conhecimento dos alunos relativamente as regras de potenciacdo e a resolucdo de
expressGes numeéricas, atendendo as prioridades das operacdes. Assim, uma possivel
estratégia de resolucdo passava por dar prioridade a divisdo de duas poténcias de bases
iguais, por exemplo, usando a regra de potenciacdo. De seguida, os alunos teriam de
efetuar o célculo de cada poténcia, de modo a procederem a adicdo das duas fragdes.

Matilde e Gustavo para esta primeira tarefa apresentaram a mesma resolucéo.
Inicialmente, efetuaram corretamente a divisdo de duas poténcias, mas ndo calcularam o

valor de cada poténcia antes de realizarem a adi¢éo das respetivas fragdes (Figura 4).
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Figura 4 — Producdo de Matilde na 1.2 fase (tarefa 1.1).

Assim, os alunos parecem ter adotado a regra da multiplicacdo de poténcias com a
mesma base e diferentes expoentes para a adi¢cdo de poténcias, um erro bastante comum

nos alunos, tal como referem Paias (2009) e Feltes (2007).
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O facto de os dois alunos terem apresentado a mesma dificuldade na resolugéo da tarefa
1.1, levou a investigadora a facultar o mesmo feedback as suas producdes: “Muito bem,
conseguiste fazer corretamente a divisdo de poténcias sem problema. Mas e a adi¢do?
Seré que a fizeste corretamente? Recorre a ficha que estivemos a fazer na aula passada,
procura a tarefa que realizamos parecida com esta e encontra os teus erros.”. Passando
ao primeiro momento da 2.2 fase, mais concretamente, durante a analise e a
interpretacdo do feedback por parte dos alunos, estes demonstraram comportamentos
distintos. Matilde apresentou algum desinteresse, tendo sido alertada para a importancia
de tentar identificar os seus erros e analisar o feedback obtido, antes de avancar para o
segundo momento desta fase. Apos este dialogo, a aluna limitou-se a ler o feedback das
tarefas afirmando a investigadora estar pronta para realizar novamente o teste, ou seja,
passar ao segundo momento da 2.2 fase. Ja Gustavo demonstrou grande interesse pelo
feedback, tendo solicitado a ajuda da investigadora para interpretar alguns comentarios e

para proceder a corre¢do dos erros que tinha identificado.

Apdbs a anélise das producdes dos alunos relativas a resolucdo do teste na 2.2 fase,
constatou-se que a Matilde calculou corretamente a divisdo de poténcias, mas nédo

realizou a adicdo de poténcias, deixando o calculo da expresséo inacabada (Figura 5).
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Figura 5 — Producdo de Matilde na 2.2 fase (tarefa 1.1).

Foi facultado tempo suficiente para a realizacdo da tarefa, no entanto a aluna continuou
a apresentar dificuldades. Tal facto pode dever-se a falta de interesse da aluna na analise
do feedback e identificacdo dos seus erros, bem como ao facto de n&o estar, ainda,
familiarizada com este formato de avaliacdo. Este Gltimo aspeto pode revelar-se
pertinente, no sentido em que a aluna pode ndo ter conseguido apropriar-se do teste
escrito em duas fases, ndo identificando a vantagem do feedback em auxilia-la na

correcéo das suas primeiras produgdes.
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Por sua vez, Gustavo conseguiu realizar corretamente a tarefa na 2.2 fase do teste,
revelando ter percebido o feedback recebido, uma vez que conseguiu ultrapassar a

dificuldade revelada na primeira fase, na adi¢do de duas poténcias.

Atendendo a estes dados, podemos observar que nem todos os alunos parecem
responder de igual forma ao mesmo feedback, corroborando as conclusdes de Wiliam
(1999), Pinto e Santos (2006) e Bruno (2006) que afirmam que feedback equivalentes
podem ndo produzir o mesmo efeito em diferentes alunos. Desta forma, a investigadora
compreendeu que os alunos, quando confrontados com o feedback, respondem de forma

diferente, influenciando as segundas producdes dos mesmos.

Filipa, por sua vez, na primeira fase, comecou por ndo respeitar a prioridade da

operacdo da divisdo (Figura 6).
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Figura 6 — Produgdo de Filipa na 1.2 fase (tarefa 1.1).

Para além da referida lacuna, a aluna parece ter utilizado a regra da multiplicacdo de
poténcias com a mesma base e diferentes expoentes, para a adi¢do de poténcias. Perante
esta producédo foi-lhe facultado o feedback: “Filipa primeiro tens de relembrar as
prioridades das expressdes numéricas. Fizemos apontamentos diarios sobre isto,
consulta-os. Por fim, terds de te relembrar também de como se adicionam duas
poténcias. Na aula anterior estivemos a realizar um exercicio parecido com este nos
cadernos, compara-os e tenta resolver este novamente”. Ja no primeiro momento da 2.2
fase, a participante, demonstrou-se interessada em analisar e interpretar o comentario
facultado, solicitando a ajuda da investigadora para compreender 0 mesmo, e apos

identificar o seu erro, corrigiu-o0 no seu caderno diario.

Como segunda producéo, realizada no segundo momento da 2.2 fase, Filipa, conseguiu
dar uma resposta positiva ao feedback, verificando-se que realizou aprendizagens
quanto a adigdo de poténcias.

59



A segunda tarefa apresentava o seguinte enunciado:

“6. Um parque infantil tem a forma de um quadrado de 50 m de lado. Nesse parque foi

construido um lago circular com 15 m de raio. (Usa 7 =~ 3,1416).
6.2. Calcula a area do parque infantil, exterior ao lago circular”.
E de referir que a tarefa ndo era acompanhada de uma imagem ilustrativa.

Com esta segunda tarefa pretendia-se analisar o nivel de conhecimento dos alunos
relativamente a leitura e interpretacdo de enunciados e ao calculo da medida da area de
algumas figuras geométricas, nomeadamente de um circulo e de um quadrado,
recorrendo as respetivas formulas de calculo. Nesta tarefa era expetavel que os alunos
soubessem resolver problemas envolvendo a &rea e o perimetro, concebessem e
aplicassem estratégias adequadas para a resolucdo de problemas, desenvolvessem as
suas capacidades de visualizacdo e construcdo de argumentos e justificacOes,
matematicamente relevantes. Assim, uma das estratégias de resolucdo que se esperava
dos alunos, passava pelo célculo das medidas das areas associadas ao parque (quadrado)

e ao lago (circulo) e depois subtrai-las.

Matilde para realizar esta tarefa, na 1.2 fase, utilizou corretamente a formula da area do

quadrado para calcular a sua medida (Figura 7).

6.2, Calzula a drea do parque infanlil, exieriar ae lago droular.
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Figura 7 — Producdo de Matilde na 1.2 fase (tarefa 6.2).

A aluna evidenciou ndo ter compreendido o enunciado, deixando a tarefa inacabada.
Perante esta producéo, a investigadora elaborou o seguinte comentario: “Matilde muito
bem, calculaste corretamente a area. Mas serd que sO era pedido isso? Tenta ler com
atencdo o enunciado e desenha o que eles te pedem. Pode ser que assim consigas
perceber tudo o que te pedem.”. Apoés a leitura do feedback, a aluna demonstrou algum

desinteresse pela sua analise, pelo que no segundo momento da 2.2 fase, a aluna nédo
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apresentou qualquer resolucéo e consequentemente ndo desenvolveu aprendizagens. Tal
pode dever-se a dois fatores, o primeiro relaciona-se com o desinteresse da aluna pela
analise do feedback, pois se a aluna apresentasse interesse pelo feedback poderia ter
solicitado auxilio a investigadora para conseguir compreender o enunciado da tarefa e
consequentemente realizar a tarefa corretamente. J4 o segundo fator esta relacionado
com a imprecisao da linguagem utilizada no feedback, que como se pode observar este
ndo auxilia a aluna a compreender o enunciado, apenas a interpela sobre o que teria de
fazer. Assim, o comentario poderia alertar a aluna para o facto de a tarefa envolver

varios passos e ndo apenas o calculo da medida de uma area.

J& Filipa, na primeira fase, inicialmente demonstrou dificuldade em distinguir area de
perimetro, mas ao analisar-se mais profundamente a sua producéo, verifica-se que a
aluna ndo interpretou as condi¢es do enunciado e, por conseguinte, o que era pedido
(Figura 8).

6.2. Calcula a area do parque infantil, exterior o lago circular.
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Figura 8 — Produgdo de Filipa na 1.2 fase (tarefa 6.2).

Perante a primeira producéo de Filipa a investigadora facultou-lhe o seguinte feedback:
“Filipa primeiro lembra-te que tens de me dizer o que estas a descobrir. E a &rea? O
perimetro? Parece-me que ndo entendeste muito bem o que era pedido para descobrires.
Tenta ler o enunciado com muita atencdo e ao mesmo tempo tenta fazer um desenho.

Né&o te esquecas de pintar o que achas que tens de descobrir.”.

J& na sua segunda producéo, Filipa parece ter conseguido distinguir os conceitos de area
e de perimetro, compreendendo as condi¢bes da tarefa e o que esta solicitava,

demonstrando-o atraves da elaborac&o de um desenho, como se observa na Figura 9.
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Figura 9 - Producéo de Filipa na 2.2 fase (tarefa 6.2).

Ainda assim, analisando a segunda producéo de Filipa verifica-se que a aluna conseguiu
corrigir apenas parte dos seus erros, pois mesmo com 0 esbogo onde apresentava a
sombreado a parte do parque ndo ocupada pelo lago, a aluna apenas determinou a area
do quadrado. Tendo em conta que a aluna apresentou interesse na analise e interpretacédo
do feedback, a investigadora infere que a aluna ndo realizou todas as aprendizagens
necessarias, como compreender as areas que teria de calcular e como calcular apenas

uma parte da area do parque.

Refletindo sobre o feedback dado, a investigadora verificou que podera ter sido
demasiado extenso e pouco claro, ndo direcionando a aluna a realizar uma reflexéo
sobre os calculos que teria de efetuar quando soubesse o que teria de calcular. Assim,
um possivel comentério a elaborar a primeira produgdo da aluna poderia envolver a
sugestdo da construcdo de um desenho que ilustrasse o que era pedido, mas também
deveria alertar a aluna para o facto da resolucdo envolver varios passos, podendo-se
sugerir que pesquisasse no seu manual tarefas parecidas, de forma a conseguir,
autonomamente, compreender que a resolucdo compreendia a subtracdo das medidas

das areas das duas figuras geomeétricas.
O Gustavo, conseguiu completar a tarefa com éxito na primeira fase.

Na ultima tarefa (Figura 10) era pretendido verificar o conhecimento dos alunos acerca
da leitura e interpretacdo de problemas, bem como o calculo do perimetro e da area de
poligonos regulares, recorrendo as formulas dos mesmos, por enquadramento. Nesta
tarefa, os alunos deveriam saber resolver problemas envolvendo perimetros e areas,
conceber e aplicar estratégias de resolucdo de problemas adequadas e desenvolverem as
suas capacidades de visualizacdo e construcdo de argumentos e justificagdes
matematicamente validas. Desta forma, era pretendido que os alunos calculassem a
medida do perimetro e da area da zona relvada, sendo que para o célculo da ultima
referida, os alunos tinham de efetuar o célculo da medida da area de ambos os

hexagonos e subtrai-las.
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7. A figura representa um esboco da piscina que o pai do Tomas pretende construir no jardim da
sua habitacdo. A parte mais escura representa a zona relvada & volta da piscina
Atendendo aos dados, calcula o perimetro e a area da zona relvada.

Figura 10 — Enunciado da tarefa 7.

A participante Matilde, na primeira fase, ndo realizou qualquer producdo para esta
tarefa. Assim, a investigadora elaborou o seguinte comentario: “Matilde 1€ com atencéo
a tarefa. Depois, tenta pintar o que é pedido para calcular. Por fim, descobre como tens
de calcular o que precisas”. Apos a leitura do feedback, a aluna demonstrou algum
desinteresse ndo tendo solicitado apoio para esclarecer as suas duvidas e ultrapassar as
suas dificuldades, pelo que no segundo momento da 2.2 fase também ndo elaborou
qualquer producéo.

Filipa, na sua primeira producdo, apenas calculou corretamente as medidas da area e do

perimetro do hexagono maior (Figura 11).

T. A figurs repreesnts umn eshopn da plscine gue o pai do Tomas pratendae canstruir no jandm da
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Figura 11 — Producdo de Filipa na 1.2 fase (tarefa 7).

Assim, a aluna demonstrou saber calcular os valores da area e do perimetro de um
poligono regular, mas parece nao ter compreendido as condi¢gdes do enunciado e, por
conseguinte, o que teria de calcular. Assim, o feedback a sua producéo foi “Filipa muito
bem, calculaste corretamente a area do hexagono maior, mas e o que calculaste ao fazer
12+12+12+12+12+12? Calculaste outra area ou o perimetro? Nao te esquecas de
identificar o que estas a descobrir. Analisando a tua producéo calculaste a area total da
figura, era esse o objetivo da tarefa? Ja agora, lembra-te que tanto o perimetro como a

area tém unidades de medida, vai ao manual e procura quais sdo”.
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No segundo momento da segunda fase, Filipa apresentou uma producdo semelhante a da
primeira fase, na qual calculou novamente as medidas da area e do perimetro do

hexagono maior (Figura 12).

7. 4 tiura rapreseota uin esbagn da placing que o pal do Tomés prebends constiui
ta a zona relvada & walta
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Figura 12 — Producdo de Filipa na 2.2 fase (tarefa 7).

Na segunda producdo, a aluna demonstrou saber quais as unidades de medida do
perimetro e da area, mas parece nao ter compreendido as condicGes da tarefa e, por
conseguinte, o que era solicitado.

Verificando-se que a aluna, mais uma vez, nao conseguiu realizar todas a aprendizagens
expetaveis na 2.2 fase, e atendendo ao facto desta se ter interessado pelo feedback, a
investigadora analisou novamente o comentario que elaborou, procurando uma
justificacdo para tal. Desta forma, verificou que este ndo era claro, ndo se focava no que
a aluna teria de melhorar e ndo levava a aluna a refletir sobre os seus erros e como
poderia ultrapassa-los. Neste sentido, o feedback facultado deveria sugerir a aluna que
pesquisasse nos seus materiais tarefas parecidas de forma a conseguir compreender o
que teria de calcular, bem como deveria interpelar a aluna sobre o enunciado, ajudando-
a a compreender que esta tarefa exigia varios passos para obter a resposta final. Um
possivel feedback a ser facultado seria “Relé novamente o enunciado, sublinha o que é
pedido. Assim, vais perceber que tens de calcular as medidas do perimetro e da éarea,
mas APENAS da zona relvada. De seguida, com duas cores diferentes, sublinha (o
perimetro) e pinta (a area) na figura aquilo que € suposto calculares. Por fim, verifica a
tua primeira producdo e analisa o0 que realizaste para compreenderes o que calculaste
bem e que te faltou para teres a resposta completamente correta. Podes ainda auxiliar-te
do manual para procurares tarefas idénticas a esta e conseguires compreender melhor o

objetivo desta”.

Assim, a investigadora averiguou que 0s seus comentarios deveriam ser claros,

contendo informacéo relevante de ser analisada pelos alunos e que facultasse momentos
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de reflexdo aos alunos, sobre as suas primeiras produgdes, podendo estes,
autonomamente, descobrirem os seus erros e corrigi-los, indo ao encontro do que
referem Hattie e Timperley (2007), Pinto (2002), Semana (2008), Santos e Dias (2006)
e Bruno e Santos (2010).

Gustavo, na primeira fase calculou corretamente o perimetro do hexagono maior e as

areas dos dois hexagonos (Figura 13).

R ;5+1nh_¢;&m A pe—e du -7;!“3».9&3%,’{ g;‘;!":ﬁ:AJinw‘I‘wv

Figura 13 — Producéo de Gustavo na 1.2 fase (tarefa 7).

Analisando mais profundamente a primeira producao do aluno, parece que este ndo
compreendeu 0 que era solicitado no enunciado da tarefa, pois fez os célculos ja

referidos, mas na sua resposta final ndo apresenta a area correta.

Para tal producdo, a investigadora escreveu um feedback para o tentar auxiliar a
interpretar o enunciado da tarefa: “Muito bem Gustavo! Conseguiste calcular tudo o que
era necessario corretamente, mas I1é com atencéo a tarefa e com uma caneta de cor pinta
0 que € solicitado. Observa 0 que pintaste e compara 0 que era pedido com o que tu
fizeste.”. Perante este, o aluno no segundo momento da 2.2 fase, realizou a tarefa
corretamente, apresentando a realizacdo de aprendizagens, podendo estas serem

justificadas pelo interesse do aluno na analise e interpretacdo do comentario recebido.

Balanco da implementacdo do 1.° teste escrito em duas fases

Como foi evidente, ao longo desta analise ao primeiro teste escrito em duas fases, as
principais estratégias utilizadas pelos alunos para melhorarem as suas primeiras
producdes e ultrapassarem as suas dificuldades foram: a procura de apoio para discutir
com a investigadora algumas ideias e desta forma apoia-los na compreensdo e
interpretacdo do feedback; a criacdo de esbocos e/ou esquemas que 0S apoiasse na
compreensdo do enunciado das tarefas e; a resolucdo das tarefas no préprio caderno
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diario, de modo a procurarem corrigir 0os seus erros. Uma das estratégias que a
investigadora esperava que os alunos utilizassem era a pesquisa e anélise de resolucao
de outras tarefas semelhantes, realizadas nos seus cadernos diarios, manuais e fichas de
trabalho, para esclarecerem ddvidas autonomamente, mas esta ndo foi observada.
Consequentemente, a investigadora procurou, nas aulas ap6s a implementacdo deste
primeiro teste, promover momentos de pesquisa autdbnoma para que 0s alunos
adquirissem e desenvolvessem competéncias neste campo e naturalmente, no segundo

teste, conseguissem fazé-lo autonomamente para esclarecerem as suas duvidas.

Decorre ainda da presente analise, que uma das dificuldades apresentadas pelos alunos
foi a compreensdo dos comentérios. Esta parece ter ocorrido devido a vérios fatores,
como a falta de familiaridade dos alunos e da investigadora por este instrumento de
avaliacdo, pelo desinteresse que alguns alunos demonstraram na analise dos feedbacks,
e até mesmo pela existéncia de imprecisbes na escrita e no vocabulario usados na

producdo dos comentarios.

Assim, de forma a colmatar a dificuldade dos alunos e da prépria investigadora na
construcdo dos comentarios, esta facultou feedback a todas as fichas de trabalho
realizadas em sala de aula, ap6s a implementacao deste teste. Esta estratégia tinha como
objetivo permitir aos alunos que se familiarizassem com este tipo de avaliacdo,
compreendendo a importancia e a vantagem de obterem feedback constante as suas
producdes. Esta estratégia, auxiliava também a investigadora a se familiarizar com a
producdo de feedback, permitindo-lhe conhecer melhor os seus alunos e
consequentemente adequar os feedbacks a cada um. Desta forma, verifica-se que um
professor deve conhecer os seus alunos, compreender o tipo de linguagem e vocabulario
que devera utilizar, como referem Santos e Dias (2006), Wiliam (1999) e Bruno e
Santos (2010).

Relativamente aos comentarios elaborados pela investigadora na primeira tarefa
apresentada, e relembrando que utilizou 0 mesmo feedback para Matilde e Gustavo, mas
gue apenas um dos alunos conseguiu realizar aprendizagens, pode-se inferir, neste caso
especifico, que nem todos os alunos respondem da mesma forma aos comentarios,
verificando-se, mais uma vez, a necessidade de adequar os comentarios a cada aluno,

comprovando o que 0s autores acima referidos e Santos e Pinto (2018) defendem.
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No que concerne as dificuldades a nivel matematico sentidas pelos alunos, apés a
implementacdo do teste, verificou-se que estas incidiram no célculo de expressdes
numérias, mais concretamente, na prioridade de operacdes e na adi¢do de poténcias, e

no calculo de areas envolvendo varios passos.

No que diz respeito as aprendizagens realizadas pelos alunos de uma fase para a outra,
Matilde né&o parece ter realizado quaisquer aprendizagens, enquanto Filipa conseguiu
compreender as prioridades das operacdes na resolucdo de expressbes numericas, a
adicdo de poténcias, a distingdo entre area e perimetro e as unidades de medida de cada
uma destas. Ja Gustavo realizou aprendizagens quanto a adi¢do de poténcias e quanto ao
calculo de é&reas envolvendo vérios passos. Verificando-se algumas aprendizagens
realizadas pelos alunos, pode-se inferir, neste contexto, que o teste escrito em duas fases
proporciona aos alunos uma segunda oportunidade para estes possam refletir sobre os
seus erros e corrigi-los, realizando aprendizagens, corroborando o que Pinto e Santos
(2006) defendem.

Neste sentido, analisando e comparando o comportamento dos alunos perante o
feedback, parece verificar-se que, no primeiro momento da 2.2 fase, os alunos que se
interessaram por analisar e interpretar os comentarios e identificar os seus erros, Filipa e
Gustavo, evidenciam ter realizado aprendizagens da 1.2 para a 2.2 fase do teste. Ja
Matilde, que apenas leu os comentarios quando chamada a atencdo, nao parece ter
realizado qualquer aprendizagem de uma fase para a outra. Pode-se inferir, neste
contexto especifico, que o comportamento dos alunos perante o feedback também

parece influenciar as producdes da 2.2 fase e, consequentemente, as suas evolugdes.

Relembrando que foi a primeira vez que os alunos realizaram um teste escrito em duas
fases, bem como a primeira vez que a investigadora implementou um, as dificuldades
sentidas pelos intervenientes destes momentos de avaliagdo poderdo ser justificadas por
este fator, indo ao encontro do que sugerem Pinto e Santos (2006), Bruno e Santos
(2010), Leal (1992) e Menino e Santos (2004).

2.0 teste escrito em duas fases

Depois da realizacdo da primeira fase deste segundo teste escrito em duas fases, foram
analisadas e corrigidas as producdes dos alunos. Desta andlise, conclui-se que, no geral,

os alunos apresentavam dificuldades no calculo de expressdes numéricas e na
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justificacdo das suas producGes. Assim, foram selecionadas duas tarefas para serem
analisadas mais profundamente: a tarefa 1.1, referente ao célculo de expressdes
numéricas e; a tarefa 3.3, na qual os alunos, para alem de resolver a tarefa, teriam de

justificar as suas respostas.

A primeira tarefa tinha como objetivo verificar o conhecimento dos alunos
relativamente as regras de potenciacdo e a resolucdo de expressdes numericas,
atendendo as prioridades das operacOes. Nesta tarefa, pretendia-se que o0s alunos
reconhecessem relacbes numéricas, propriedades dos numeros e das operacdes e
poténcias de expoente natural como um produto de fatores iguais. Assim, uma espetavel
estratégia de resolucdo passava por inicialmente dar prioridade ao célculo da poténcia

de poténcia e, de seguida, efetuar a divisdo de duas poténcias de expoentes iguais.

Matilde e Filipa para esta primeira tarefa apresentaram a mesma resolucao. Inicialmente
calcularam o valor da poténcia de poténcia, e para efetuarem a divisdo resultante,
decidiram seguir a regra da diviséo de duas fragdes, mas ndo inverteram o divisor, pelo

que o resultado obtido nédo foi o correto (Figura 14).
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Figura 14 — Produc&o de Filipa na 1.2 fase (tarefa 1.1).

Ao aperceber-se que a dificuldade das alunas era idéntica, mas relembrando as
aprendizagens que realizou com a implementacdo do primeiro teste, a investigadora
elaborou um comentario diferente para cada aluna. Para Matilde o comentério facultado
foi: “Matilde bom trabalho ao calcular a poténcia de poténcia. Mas e a divisdo? Tens de
passar a multiplicacdo e fazer o inverso, mas de que nimero?”. Ja o comentario de
Filipa foi o seguinte: “Muito bem Filipa! Conseguiste calcular corretamente a poténcia
de poténcia. Os TPC todos feitos valeram a pena. Mas agora pensa melhor em como se
realiza a divisdo entre duas poténcias. Se ndo te lembrares, podes recorrer aos

apontamentos que fizemos no caderno diario”.

Perante o feedback facultado, no primeiro momento da 2.2 fase, Matilde demonstrou,
mais uma vez, desinteresse pela analise e interpretacdo do mesmo. Verificando este
comportamento, a investigadora questionou a aluna do porqué de ndo querer identificar

0s seus erros, sendo que esta respondeu “Se tenho de fazer a corre¢do na 2.2 fase, ndo o
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vou fazer agora”. Pelo contrario, Filipa interessou-se pelo feedback recebido e corrigiu
os erros que identificou no caderno diario. Para esclarecer as suas duvidas, consultou as

fichas de trabalho realizadas em aulas anteriores e 0s apontamentos do caderno diario.

Apds a analise das producdes dos alunos relativas a resolucéo do teste na segunda fase,
Matilde calculou corretamente a poténcia de poténcia, mas ndo realizou a diviséo de

poténcias de igual expoente, deixando a tarefa inacabada (Figura 15).
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Figura 15 — Producéo de Matilde na 2.2 fase (tarefa 1.1).

Relembrando que os alunos tiveram tempo suficiente para a realizacdo do teste na 2.2
fase, ndo parece ter sido, mais uma vez, a falta de tempo que levou a aluna a deixar a
expressdo incompleta. Verifica-se assim, que a aluna parece ndo ter conseguido
ultrapassar a sua dificuldade, que se pode ter dado devido a sua falta de interesse na

analise do feedback e na identificacdo dos seus erros.

Por sua vez, Filipa realizou a tarefa corretamente, no segundo momento da 2.2 fase,
verificando-se a realizacdo de aprendizagens no ambito do calculo da divisdo de duas
fracdes, pelo que parece ter compreendido o feedback, sendo que tal pode ser justificado
pelo seu interesse em analisa-lo e em corrigir os erros que tinha identificado no primeiro

momento da 2.2 fase.

E ainda de referir que a investigadora comecou a adaptar 0s seus comentarios a
especificidade dos alunos pois, através da analise das primeiras produgdes das alunas
conseguiu antecipar a forma de pensar destas, adaptando assim a sua escrita e

vocabulario utilizado a cada uma das alunas.

Ja Gustavo, na primeira fase, parece ter tido intencdo de dar prioridade ao calculo da

poténcia de poténcia, mas ndo o efetuou corretamente (Figura 16).
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Figura 16 — Producdo de Gustavo na 1.2 fase (tarefa 1.1).
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Analisando esta producdo, foi-lhe facultado o seguinte feedback: “Gustavo vamos por
partes. Primeiro tinhas de calcular a poténcia de poténcia, como fizeste, muito bem!
Mas sera que a calculaste de forma correta? Vai ao caderno diario procurar as notas que
fizemos sobre este assunto e verifica o teu erro. Depois, como se calcula a divisao entre

duas poténcias? Pensa melhor, tu consegues!”.

No primeiro momento da 2.2 fase, o aluno demonstrou interesse pela analise do
feedback, corrigiu os erros identificados, no caderno diario, apoiando-se nas fichas de

trabalho e nos apontamentos do caderno diario.

Na segunda producdo, realizada no segundo momento da 2.2 fase, o aluno parece ter
ultrapassado a dificuldade no calculo da poténcia de poténcia, bem como da divisdo de
duas poténcias de igual expoente, mas verifica-se que este ndo multiplicou corretamente

as duas fracOes resultantes (Figura 17).

Figura 17 — Produc&o de Gustavo na 2.2 fase (tarefa 1.1).

Analisando a produgdo de Gustavo, realizada na 2.2 fase do teste, parece que o aluno
colmatou todas as suas dificuldades apresentadas na 1.2 fase, mas em vez de efetuar a
multiplicacdo entre as duas fracdes, efetuou a adicdo. Considerando o comportamento
do aluno no 1.° momento da 2.2 fase, o feedback facultado e a producéo do aluno na 1.2
fase, a investigadora infere que nenhum destes fatores influenciou o aluno a néo
conseguir completar a tarefa corretamente, mas sim o facto de o aluno parecer ter

dificuldades com a multiplicacédo de fragdes.

A segunda tarefa apesentava o seguinte enunciado “O carrinho do irm&o mais novo do
Miguel da 3 voltas a pista em 57 segundos. O carrinho esta a andar ha 3 minutos e 48
segundos. Quantas voltas ja deu a pista? Explica a tua resposta.”. Nesta tarefa
pretendia-se que os alunos determinassem um termo em falta numa proporgéo,
concebessem e aplicassem estratégias de resolucdo de problemas envolvendo
proporcionalidade direta e desenvolvessem a capacidade de compreender e construir
explicacOes, justificacbes matematicas ou raciocinios logicos. Assim, uma possivel

estratégia de resolucdo passava por converter minutos em segundos e posteriormente,
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através da utilizacdo da regra de trés simples, determinar o termo em falta, ou seja, o
namero de voltas que o Miguel ja deu a pista.

Matilde, na primeira fase ndo realizou qualquer producdo. Assim, 0 comentario
facultado foi o seguinte: “Matilde, na aula passada estivemos a fazer uma tarefa
parecida com esta. Observa-a e tenta resolver esta. Mas antes de comegares a tentar
resolver esta, responde as questdes. 1 — Quais sdo os dados que nos ddo? 2 — O que nds
sabemos? 3 — O que queremos descobrir? 4 — Como vamos descobri? Se o problema nos
diz que ele da 3 voltas em 57 segundos, ndo achas importante trabalharmos com estes
dados? Mas tem atencdo que as unidades de tempo séo diferentes, talvez tenhas de
colocar todas iguais”. Ap6s a leitura do feedback, a aluna demonstrou algum
desinteresse pela analise do mesmo e da sua primeira producdo, sendo que no segundo
momento da 2.2 fase, apenas registou uma operacao de divisdao sem mencionar qualquer
justificacdo, ou seja, sem ter contextualizado a divisdo de modo a dar-lhe significado no
contexto do problema (Figura 18).

3.2. O carrinho esta a andar na pista ha 3 minutos e 48 segundos. Quantas voltas ja deu a pista?

Explica a tua resposta

228" 2= ¢

Figura 18 — Producéo de Matilde na 2.2 fase (tarefa 3.2).

Analisando a producdo de Matilde na 2.2 fase, parece que a aluna ndo compreendeu as
condicdes da tarefa e, por conseguinte, o que era solicitado. Desta forma, e
considerando o comportamento de desinteresse apresentado pela aluna na anélise e
interpretacdo do feedback, a investigadora infere que este teve influéncia nas producoes

da aluna, na 2.2 fase.

Ja Filipa, na primeira fase, converteu corretamente 0s trés minutos, na unidade de tempo
pretendida, ou seja, compreendeu que 3 minutos correspondiam a 180 segundos, mas

ndo conseguiu concluir corretamente a resolugéo da tarefa (Figura 19).
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3.2. O carrinho est4 a andar na pista ha 3 minutos e 48 segundos. Quantas voltas ja deu & pista?
Explica a tua resposta. 60 LE6C 169-I1BO =B min BT

L be oy aey = it

8o iy

B de e Rasdio 9 wen voblas,

Figura 19 — Produc&o de Filipa na 1.2 fase (tarefa 3.2).

Analisando ainda a producéo apresentada, verificou-se que, ap0s converter a unidade de
tempo corretamente, Filipa realizou um conjunto de operacdes que transparece ndo ter
compreendido as condicdes da tarefa, e consequentemente, o que era solicitado. Assim,
o comentario facultado foi o seguinte: “Boa Filipa! O melhor para resolveres esta tarefa
é fazeres todos os calculos em segundos. Mas quantos segundos serdo 3min48seg.? Por
fim, como sera que podes resolver esta tarefa? Lembraste dos exercicios da pagina 64
do manual que fizemos? Procura-os e tenta perceber como poderias resolver esta

tarefa”.

Como segunda producdo, apos Filipa ter lido e analisado o feedback e a sua primeira
producdo de forma interessada, a aluna resolveu a tarefa corretamente, parecendo ter
realizado aprendizagens tanto na conversdo de unidades de tempo, como na resolucéo
de tarefas envolvendo varios passos. Assim, a aluna parece ter compreendido o feedback

recebido, sendo justificavel pelo seu interesse em analisa-lo e corrigi-lo.
Por sua vez, Gustavo, conseguiu completar a tarefa corretamente na 1.2 fase.

Balanco do 2.° teste escrito em duas fases

Comparando os comportamentos dos alunos e as suas producdes na 2.2 fase do teste,
verificamos novamente que, neste estudo, o interesse ou desinteresse dos alunos perante
o feedback parece influenciar as produc¢des dos mesmos no segundo momento da 2.2
fase. Filipa e Gustavo, que se demonstraram interessados pelos comentérios e
realizaram as correcfes dos erros que identificaram antes da realizacdo da 2.2 fase
conseguiram, na sua maioria, corrigir os seus erros e superar as suas dificuldades. Pelo

contrario, Matilde, que apenas leu os comentarios, ndo melhorou as suas producdes.

Da analise destes dados, podemos inferir que os alunos que demonstraram interesse na
analise do feedback desenvolveram algumas competéncias relacionadas com as

capacidades de pesquisa, de raciocinio, de comunicacdo, de interpretacdo e reflexao,
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pois como refere Leal “entre uma e outra fase tiveram oportunidade de raciocinar, de
pedir opinides, de mostrar a sua criatividade e de aprender a partir de discussoes
geradas” (1992, p. 90).

No que diz respeito a interpretacdo de comentarios, observou-se que 0s participantes
que mantiveram o interesse em ler e analisar os comentarios dados pela investigadora,
ndo lhe solicitaram ajuda para os compreender. Desta forma, pode-se inferir que, o
facultar comentérios ao longo do tempo aos alunos, nas suas fichas de trabalho, permitiu
que se familiarizassem com estes e com este instrumento de avaliacdo. Para além disso,
permitiu & investigadora conseguir diversificar os seus comentarios, adaptando-os a
cada aluno, como é observado nos comentarios que realizou a Matilde e Filipa na

primeira tarefa analisada deste segundo teste escrito em duas fases.

Ja no que concerne as estratégias que os alunos utilizaram para a identificacdo e
correcdo dos seus erros, Filipa e Gustavo utilizaram as mesmas estratégias do 1.° teste,
exceto a solicitagdo de ajuda para compreenderem o feedback, mas acrescentaram a

pesquisa autbnoma nos seus materiais.

No que concerne as dificuldades a nivel matematico dos alunos, estas incidiram na
divisdo de poténcias de expoente igual, na multiplicacdo de duas fragdes, na converséo
de minutos em segundos, na comunicacdo e justificacdo de raciocinio, e na resolucdo de

tarefas que englobam varios passos.

Matilde ndo parece ter realizado qualquer aprendizagem de uma fase para a outra,
inferindo-se que tal se deveu a falta de interesse demonstrado pela aluna relativamente a
analise dos comentarios recebidos. Filipa parece ter compreendido como efetuar a
divisdo de duas poténcias de expoente igual, bem como a converter unidades de tempo
em segundos. Ja Gustavo, parece ter aprendido a realizar a divisdo de poténcias com o

mesmo expoente, mas ndo a multiplicacéo de fracdes.

Relativamente a investigadora, a dificuldade que tinha sentido no primeiro teste escrito
em duas fases, na realizacdo dos feedbacks, foi ultrapassada, em parte, conseguindo,
neste segundo teste, adequar os comentarios aos diferentes alunos, como ja referido.
Desta forma, a investigadora compreende que ao realizar feedbacks individuais para
cada aluno, atendendo as especificidades de cada um, realizava diferenciacdo

pedagdgica, auxiliando cada aluno como este precisava. Esta sO era possivel através da
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andlise que realizava as primeiras producdes dos alunos, que Ihe permitiam antecipar a
forma de pensar dos seus alunos e adaptar os seus comentarios de forma a ajuda-los a

seguirem o seu raciocinio.

3.9 teste escrito em duas fases

Apos a realizagdo da primeira fase do 3.° teste escrito em duas fases, foram analisadas
as primeiras producdes dos alunos, donde se concluiu que, os alunos apresentavam
dificuldades na interpretacdo e resolucdo de problemas e na interpretacdo de conceitos
matematicos, como soma e diferenca de nameros inteiros relativos. Por este motivo,

foram selecionadas as tarefas 5.1 e 5.2 para uma anélise mais profunda.

Na primeira tarefa selecionada (Figura 20), pretendia-se que os alunos reconhecessem
conceitos matematicos e reconhecessem as propriedades dos numeros e das operacoes.
Esta tarefa tinha ainda como objetivo, que os alunos, adicionassem nameros inteiros
relativos, recorrendo ao céalculo mental ou ao recurso da reta numérica. Assim, uma das
estratégias de resolucdo para esta tarefa passava, por identificar o nimero cuja soma

com quatro, fosse um namero inteiro negativo.

5. O Rui tem dois frascos, A e B, que contém os nimeros
representados na figura.
6.1. Sabendo que o Rui tirou o namero 4 do frasco A, E') .

indica o nimero que tirou do frasco B de modo que @ @ (__5)
a) A soma dos dois nimeros seja negativa. e ——

Figura 20 — Enunciado das tarefas 5.1.

Matilde na sua producdo da 1.2 fase, compreendeu o significado do conceito soma, mas
ndo efetuou a adi¢do corretamente (Figura 21).

£. O Rus tam dols fraeces, A & B, gue corém os nimesas

A A

reqaresariaciog ns ligura ..
5. SEDENGCO qus 0 RLE 0L & NOMANs 4 oe rasco A, i :E' @
EicE o romero gue ligu oo fesce 5 de modo gue: i \-:’_-}\ h E‘S-_ @
&) A soma das dess nomarse sejs recatve |"+ L .I I3 .:'_—_ &) {—-‘ﬁ_ - > SPRRP—

£

Gl -':.-_?-{'\- 2ideg T

A B2 ' rd} ;
O (o (2 AT A s AN
e T u_.ﬂff . _M_LP% ?%Wj-ﬂ?:{‘

R it esnb Fg.:lm';/
Figura 21 — Producéo de Matilde na 1.2 fase (tarefa 5.1).

Assim, a aluna parece ter realizado a subtragdo de dois nimeros inteiros relativos e ndo

a soma, demonstrando 0 seu raciocinio com recurso a reta numérica. Perante esta
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producdo o feedback facultado foi o seguinte: “Matilde quando ADICIONAMOS dois
ndmeros positivos, a sua soma serd negativa? Utilizaste a reta numérica, muito bem,

mas procura no teu caderno diario como se realiza a adi¢do de dois nimeros nesta”.

No primeiro momento da 2.2 fase, Matilde, apresentou um comportamento diferente do
habitual, aquando da realizagdo dos testes anteriores. Neste a aluna leu os comentérios,
procurou tarefas semelhantes nas fichas realizadas nas aulas anteriores e corrigiu 0s seus
erros no caderno diario, com o auxilio de uma colega de turma. Ja no segundo momento
a aluna realizou a tarefa corretamente verificando-se a realizacdo de aprendizagens, pelo
que parece ter compreendido a importancia do feedback, sendo que tal pode ser
justificado pelo seu interesse em analisa-lo e interpreta-lo.

Por sua vez, Filipa e Gustavo acertaram todas as tarefas deste teste na 1.2 fase, sendo
que ndo realizaram a 2.2 fase deste. Durante o primeiro momento da 2.2 fase do teste
escrito em duas fases, estes dois alunos auxiliaram os seus colegas a analisarem 0s

comentarios facultados e a identificarem os erros cometidos na 1.2 fase.

Na segunda tarefa, pretendia-se que 0s alunos reconhecessem conceitos matematicos e
reconhecessem as propriedades dos numeros e das operacOes. Esta tarefa tinha ainda
como objetivo que subtraissem nimeros inteiros relativos, recorrendo ao célculo mental
e a reta numérica. Assim, uma potencial estratégia de resolucdo para esta tarefa passava

por identificar o nUmero inteiro que subtraido a 4, desse resultado seis.

Matilde, na primeira fase, parece ndo ter compreendido o conceito diferenca, realizando

a adicdo entre dois numeros racionais (Figura 22).

b) A diferenca entre 4 e o nimero tirado do frasco B seja 6

Figura 22 — Producéo de Matilde na 1.2 fase (tarefa 5.2).

A aluna, a semelhanca do que tinha realizado na primeira fase, parece nao ter
compreendido o que significava o termo “diferenga”, nem o enunciado da tarefa, pois
para além de ter realizado uma adi¢cdo em vez de uma subtracdo, parece ndo ter
compreendido que 6 teria de ser o resultado da operacdo. Perante esta producédo, o
feedback facultado foi 0 seguinte: “Para conseguires realizar esta tarefa tens de saber o

que significa o termo “diferengca”. Procura descobrir e, depois poderas efetuar a
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diferenca entre dois numeros racionais”. Ja na segunda fase, mais concretamente, no
segundo momento desta, a aluna parece ter compreendido o conceito matematico em
questdo, realizando a tarefa corretamente. Assim, parece ter revelado progressos no que
concerne ao célculo da diferenca entre dois nameros, ultrapassando a sua dificuldade,
que mais uma vez, pode estar relacionada com o seu comportamento durante o primeiro

momento da 2.2 fase.

Considerando o comportamento de Matilde em todos os testes e, as producdes de ambas
as fases, verifica-se que, quando se interessou pelos comentarios, analisou as suas
primeiras producdes e realizou pesquisas nos seus materiais, caderno diario, fichas de
trabalho e manual, conseguindo melhoré-las, observando-se, mais uma vez, que 0
comportamento dos alunos na analise do feedback podera influenciar as producdes da

2.2 fase.

Balanco do 3.° teste escrito em duas fases

Na implementagdo deste teste, foi visivel a cooperacdo entre pares. Mesmo 0s alunos
que ndo realizaram a 2.2 fase, ficaram prontamente disponiveis para ajudarem os seus
colegas no que precisassem. Para além desta competéncia desenvolvida pelos alunos,
Matilde que ainda néo tinha demonstrado competéncias de pesquisa, de interpretacéo e
reflexdo desenvolvidas, fé-lo neste teste. Desta forma, verifica-se que as estratégias
utilizadas pelos alunos neste teste escrito em duas fases foram semelhantes as que

utilizaram na realizacdo do segundo teste.

Ao verificar-se uma mudanca no comportamento de Matilde perante o feedback, é
possivel afirmar que esta foi mudando o seu ponto de vista sobre 0 mesmo, comegando

a valoriza-lo, tirando proveito deste para colmatar as suas dificuldades.

As dificuldades a nivel matematico, apresentadas pela Matilde incidiram no
conhecimento de termos matematicos e na adigdo de dois nimeros inteiros relativos
com ou sem o auxilio da reta numérica. Todas estas dificuldades foram colmatadas pela
aluna demonstrando ter realizado aprendizagens sobre o significado de “soma” e

“diferenca”, bem como na adi¢do de dois numeros inteiros relativos.

Na implementacdo deste Ultimo teste escrito em duas fases €, mais uma vez, visivel que

a investigadora conseguiu colmatar a sua dificuldade em realizar feedbacks adequados
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aos alunos, sendo resultado de todo o trabalho que realizou durante o tempo que
demorou a realizar a presente investigacdo, de facultar feedback a todas as fichas de
trabalho dos alunos. Este trabalho, permitiu a investigadora melhorar a escrita e
vocabulario utilizado, bem como adequar o tipo e quantidade de informacgédo que cada

aluno conseguiria analisar e compreender.

Atendendo a experiéncia da investigadora na implementacdo destes testes escritos em
duas fases e outros ditos tradicionais, em PP anteriores, pode constatar que o tempo
despendido para a realizacdo dos comentarios e para a classificacdo dos testes escritos
em duas fases, é bastante superior ao despendido com um teste dito tradicional, indo ao
encontro do referido por Leal (1992), Menino (2004) e Nunes (2004).

Sintese do percurso dos alunos no decorrer da investigacdo

Para proceder a uma analise mais completa e detalhada sobre a evolucdo dos alunos, de
uma fase para a outra, e de uns testes para os outros, foram elaborados alguns gréaficos
que pretendem representar informagdo mais detalhada sobre a implementacdo dos 3
testes escritos em duas fases, nomeadamente, as classificacbes quantitativas dos trés

participantes do estudo, em cada uma das fases dos trés testes implementados.

O seguinte grafico apresenta as classificagdes quantitativas que a Matilde obteve em
cada fase, de cada teste.

Gréfico 1 - Classificagdo quantitativa de Matilde nos testes escritos em duas fases.

Classificacao quantitativa de Matilde nos

tres testes escritos em duas fases
120
100

52 54
20
, I

1° teste 2.° teste 3.° teste

01 97.5

W12 fase W22 fase

Como é visivel no grafico acima apresentado, Matilde no 1.° teste obteve uma

classificacdo de 15,5 valores na 1.2 fase, tendo evoluido para 17,5 na 2.2 fase do mesmo
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teste. No momento de analise e reflexdo sobre os comentérios facultados a participante
apresentou um comportamento de desinteresse, tendo apenas lido o feedback.

No 2.° teste a aluna, na 1.2 fase, obteve uma classificacdo de 53 valores, evoluindo para
54, na 2.2 fase. Neste teste, 0 comportamento da aluna perante o feedback manteve-se o
mesmo que no 1.° teste, ou seja, um comportamento de algum desinteresse perante o
feedback.

Ja no terceiro teste a aluna obteve, na 1.2 fase, 91 valores, tendo evoluido para 97,5.
Matilde, neste ultimo teste, modificou o seu comportamento demonstrando-se
interessada em analisar o feedback facultado, em identificar os seus erros e esclarecer as
suas davidas através de pesquisa autonoma. Assim, verifica-se que a evolucdo da aluna
no primeiro e segundo teste, foi de 2 e 1 valores, respetivamente. No Ultimo teste, a

aluna apresentou uma melhoria na sua classificacdo de 6,5 valores.

O seguinte gréafico apresenta as classificacGes quantitativas que a Filipa obteve em cada
fase, de cada teste.

Gréfico 2 - Classificagdo quantitativa de Filipa nos testes escritos em duas fases.

Classificacio quantitativa de Filipa nos tres
testes escritos em duas fases
120
100
80

100
84
71
60 45 32
40
= 1
0

1° teste 2.° teste 3.° teste

H172fase H2.2fase

Analisando o gréfico acima apresentado, verifica-se que Filipa, no 1.° teste, obteve uma
classificacdo de 42 valores na 1.2 fase, evoluindo para 52 valores na 2.2 fase. Durante o
primeiro momento da 2.2 fase deste teste, a aluna apresentou um comportamento de
interesse pela andlise e interpretacdo dos comentarios, solicitando a ajuda da

investigadora para compreender alguns comentarios.

No 2.° teste, a aluna teve uma classificacdo de 71 valores na 1.2 fase, tendo evoluido
para 84 valores na 2.2 fase. O seu comportamento perante o feedback continuou a ser de
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interesse, mas a aluna demonstrou neste teste, ter adquirido competéncias de pesquisa,
tendo-se suportado dos materiais das aulas anteriores para pesquisar informacéo
relevante para superar as suas dificuldades. Para além disso, a aluna j& nédo solicitou a

ajuda da investigadora para compreender os comentarios.

J& no terceiro teste, a aluna conseguiu 100 valores na 1.2 fase, pelo que néo realizou a 2.2
fase.

Observando as evolucdes de uns testes para 0s outros, averigua-se que a aluna no
primeiro teste melhorou a sua nota, 7 valores e no segundo teste teve uma evolucédo de

13 valores, de uma fase para a outra.

O seguinte grafico apresenta as classificagcBes quantitativas que o Gustavo obteve em

cada fase, de cada teste.

Gréfico 3 - Classificacdo quantitativa de Gustavo nos testes escritos em duas fases.

Classificacao quantitativa de Gustavo nos
trés testes escritos em duas fases
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100
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H172fase H2.2fase

Como se observa no grafico acima apresentado, Gustavo, no 1.° teste, obteve uma
classificagdo de 77 valores na 1.2 fase, tendo evoluido para 83 valores na 2.2 fase.
Durante o primeiro momento da 2.2 fase deste teste, o aluno apresentou um
comportamento de interesse pela analise e interpretacdo dos comentarios, tendo

solicitado auxilio da investigadora para compreender alguns destes comentarios.

No 2.° teste, 0 aluno teve uma classificagcdo de 71,5 valores na 1.2 fase, evoluindo para
82,5 valores, na 2.2 fase. O aluno manteve o comportamento de interesse que apresentou
perante o feedback no primeiro teste, mas, tal como Filipa, demonstrou ter adquirido
competéncias de pesquisa, que o auxiliaram a corrigir os erros identificados
autonomamente.
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J& no terceiro teste, o aluno teve a classificagdo méxima, 100 valores, na 1.2 fase, pelo

que ndo realizou a 2.2 fase.

Uma analise aos graficos, permite verificar que o aluno, no primeiro teste, melhorou a
sua nota em 6 valores e que no segundo teste teve uma evolucdo de 11 valores, de uma

fase para a outra, ou seja, no 3.° teste.

Considerando os dados obtidos, percebe-se que os trés alunos melhoraram os resultados
quantitativos da primeira fase para a segunda, em qualquer um dos testes, mas estas
melhorias foram mais significativas a partir do 2.° teste, exceto no caso de Matilde.
Porém, quando apresentou um comportamento de interesse perante o feedback, Matilde

apresentou uma melhoria significativa de uma fase para a outra.

Ja Filipa e Gustavo, sempre apresentaram um comportamento de interesse pelos
comentarios, mas ao longo da investigacdo foram adquirindo competéncias que 0s

auxiliaram a realizarem melhorias significativas nas suas classificacoes.

Para além do comportamento dos alunos, é de referir que a investigadora também
ultrapassou a sua maior dificuldade, na implementacdo do segundo teste, a de elaborar
comentarios adequados e explicitos a cada aluno. Desta forma, no caso em concreto
deste estudo, pode-se inferir que a atitude dos alunos perante 0 momento de anélise dos
feedbacks e os comentarios dados pela investigadora, foram determinantes no sucesso

dos alunos, para alcangarem melhores resultados na 2.2 fase dos testes.

CAPITULO V - CONCLUSOES
Neste capitulo apresenta-se uma sintese da investigacdo, seguido das suas principais
conclusdes. Posteriormente, sdo enumeradas as limitagdes do estudo e algumas

recomendagoes.

5.1. SINTESE DO ESTUDO

Este estudo teve como objetivo compreender o contributo do teste escrito em duas fases
no processo de ensino e aprendizagem. Deste objetivo decorreram as seguintes questdes
de investigacdo: que estratégias e dificuldades apresentam os alunos na realizagdo do

teste escrito em duas fases? E que estratégias e dificuldades apresenta o professor na
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implementacdo do teste escrito em duas fases? Para atingir o objetivo principal, foi
adotado o paradigma interpretativo, com uma abordagem essencialmente qualitativa. No
que concerne ao design de estudo foi adotado um estudo de casos multiplos, mais
concretamente, o estudo de trés alunos, que estavam integrados numa turma de 6.° ano

de escolaridade.

Para a recolha de dados, recorreu-se a observacdo participante, notas de campo e
producdes dos alunos e respetiva triangulacdo, que permitiu responder as questdes de

investigacdo, e consequentemente a atingir o objetivo do estudo.

5.2.  PRINCIPAIS CONCLUSOES

Considerando a primeira questdo de investigacdo, as estratégias adotadas pelos alunos
divergiram do primeiro para os outros testes. No primeiro teste, a maioria dos alunos
solicitou o auxilio da investigadora para compreenderem o feedback, recorreram a
esquemas para modelarem os problemas e assim, compreenderem o enunciado das
tarefas e, posteriormente realizaram a sua correcdo, nos cadernos diarios. No segundo e
no terceiro teste os alunos demonstraram mais duas estratégias diferentes: a pesquisa
autonoma nos cadernos diarios, fichas de trabalho e manuais e; a cooperacdo entre
pares, sendo que se ajudaram uns aos outros a identificarem os erros das primeiras
producdes . Assim, neste estudo, conclui-se que os alunos desenvolveram competéncias
como cooperagdo e pesquisa, indo ao encontro do que é referido nas investigacdes de
Leal (1992), Martins, et al. (2003) e Santos (2005).

No que concerne as dificuldades que os alunos sentiram na implementacdo do teste,
uma delas incidiu na analise dos comentarios elaborados pela investigadora, sendo

visivel na implementacdo do primeiro teste escrito em duas fases.

Para além da dificuldade ja referida, foi observado num dos alunos caso, também
durante a implementacdo do primeiro teste, algum desinteresse pelo instrumento de
avaliacdo em estudo, pois quando confrontados pela primeira vez com uma proposta
diferente, os alunos ndo a compreendem, desvalorizando-a, indo ao encontro do que
defende Santos (2004). Este desinteresse foi desaparecendo no decorrer da investigacao,
verificando-se que os alunos comecaram a valorizar a segunda oportunidade oferecida,

melhorando as suas primeiras producdes, como sugere Santos (2004).
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Relativamente a segunda questdo de investigacdo, uma das dificuldades que a
investigadora sentiu na implementacdo do instrumento de avaliagdo em causa foi a
elaboracdo dos feedbacks as producdes dos alunos. Na implementacao do primeiro teste
escrito em duas fases, analisando os feedbacks da investigadora, verifica-se que esta ndo
conseguiu adequa-los as especificidades de cada aluno. Esta dificuldade deveu-se a falta
de entendimento dos erros dos alunos que estava relacionada com a falta de
familiaridade em produzir feedback escrito. Assim, a investigadora decidiu tentar
colmatar a sua dificuldade, dando feedback escrito a todas as fichas de trabalho que os
alunos realizaram posteriormente a implementacdo do primeiro teste. Esta estratégia,
possibilitou a investigadora conhecer melhor os seus alunos, comecando a compreender
como cada um deles pensava, permitindo-lhe adequar os seus feedbacks as
caracteristicas e conhecimentos de cada um, como sugere Santos e Dias (2006),
ultrapassando assim a sua dificuldade. Desta forma, verifica-se que o professor deve
conhecer os seus alunos para adequar o tipo de linguagem e vocabulario utilizado e a

quantidade de informacdo, que o aluno conseguira analisar e interpretar.

E ainda de referir, que ao facultar feedback a varias fichas de trabalho realizadas pelos
alunos, permitiu-lhes também familiarizarem-se com este procedimento, tirando

proveito dele para corrigirem as suas producdes iniciais durante os testes seguintes.

Em suma, desta investigacdo, emana o papel ativo e decisivo que os alunos tém na sua
prépria avaliacdo, como refere Santos (2005). A 2.2 fase do teste, oferece-lhes uma
oportunidade nova para a realizacdo de aprendizagens e de melhoria de producdes,
sendo estes responsaveis pela reflexdo e correcdo dos seus erros. Esta fase permitiu aos
alunos, como ja referido, o desenvolvimento de capacidades de reflexdo sobre o
trabalho desenvolvido, corroborando o que defendem Menino e Santos (2004). Os
momentos de analise das primeiras produgdes dos alunos tém o beneficio de dar ao
professor a oportunidade de compreender, através da identificagdo dos erros cometidos,
a logica dos alunos e a compreensdo que estes fazem acerca de determinado conteudo,
podendo reajustar as suas acdes educativas. E ainda de referir, que este instrumento de
avaliacdo proporciona a diferenciacdo pedagogica, através do fornecimento de feedback,

que, como jé referido, sdo ajustados a cada aluno.

Na opinido da investigadora, o teste tem a desvantagem de nem sempre se

proporcionarem situagdes de aprendizagem, porque nem todos os alunos compreendem
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0s comentarios ou conseguem identificar e corrigir 0s seus erros, como se verificou no
primeiro teste. Também, e de acordo com Leal (1992), Menino (2004) e Nunes (2004) o
grau de exigéncia na elaboracdo de comentarios e 0 tempo gasto nestes e na
classificacdo dos testes, sdo vistas como desvantagens. Porém, sdo oportunidades de
criar momentos de aprendizagem aos alunos e do professor adquirir conhecimento sobre

o0s alunos, bem como sobre 0s processos cognitivos que vao desenvolvendo.

Por conseguinte, a validade deste instrumento é garantida, pois sdo criados momentos
de interacdo professor-aluno ao longo de todo o processo. Desta forma é permitido ao
professor apropriar-se das aprendizagens matematicas, raciocinio e dificuldades dos
seus alunos, enquanto que ao aluno é-lhe permitido efetuar uma abordagem francamente
positiva ao erro, utilizando-o para efetuar novas aprendizagens, demonstrando-se assim,

o0 contributo do teste escrito em duas fases no processo de ensino e aprendizagem.

5.3. LIMITACOES E RECOMENDACOES DO ESTUDO

No decorrer desta investigacdo surgiram limitacGes, tais como, a falta de familiaridade
apresentada pelos alunos e pela investigadora com o teste escrito em duas fases, e a falta
de tempo ao longo do ano letivo para a implementacdo de mais testes escritos em duas

fases, sendo que estas limitacOes terdo condicionado alguns resultados deste estudo.

Neste sentido, existe a necessidade de se recomendar a realizagdo de estudos em torno
desta tematica, de modo a poder compreender-se melhor as potencialidades e limitacfes
do teste escrito em duas fases. Ainda assim, sera essencial a realizacdo de estudos em
torno de outros instrumentos de avaliacdo, que coloquem o aluno como principal
interveniente da agdo e consequentemente desenvolvam a autorregulacdo das suas

aprendizagens.

5.4. CONSIDERACOES FINAIS
Ao longo desta jornada foi-me proporcionada a oportunidade de realizar inUmeras
aprendizagens e de aprofundar conhecimentos que me permitiram crescer pessoalmente

e profissionalmente.

Esta experiéncia foi essencial pois tive de enfrentar um novo desafio. Este implicava a
implementacdo de um instrumento de avaliacdo que nunca tinha utilizado, incluindo

neste processo os meus alunos. Este instrumento permitiu-me sair da minha zona de
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conforto, possibilitando-me, a mim e aos meus alunos, a realizagdo de novos

conhecimentos e o desenvolvimento de novas competéncias.

Concluindo, apesar de muitos obstaculos e das dificuldades que senti para conseguir
terminar o presente estudo, compreendi, mais uma vez, que a vida é feita de
aprendizagens e que cada desafio novo nos traz oportunidades novas para aprender. E
também que é a partir da andlise e reflexdo dos nossos erros e das nossas praticas que
podemos evoluir. Farei de tudo, para continuar a progredir na minha carreira e para
conseguir dar aos meus futuros alunos as oportunidades que estes merecem para
realizarem aprendizagens, tendo sempre em consideracdo que cada aluno deve ser um

interveniente ativo em todas as etapas do processo de ensino e aprendizagem.
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CONCLUSAO AO RELATORIO

Ao terminar o presente relatorio e refletindo sobre o que ele significa, compreendo a sua
importancia e acredito que este me fez crescer profissionalmente, socialmente e
pessoalmente, tal como todo 0 meu percurso até aqui. Acabar esta etapa da minha vida é
uma vitoria conseguida com muito orgulho em mim e em todos os que fizeram parte

deste processo.

Realizar a dimenséo reflexiva permitiu-me refletir sobre todo o meu percurso, realizado
ao longo dos dois anos de mestrado e sobre todas as aprendizagens que adquiri, quer
nos diferentes contextos de PP, quer nas UC que frequentei. Sei que estas aprendizagens
emergiram das dificuldades que fui sentindo, mas com persisténcia e com todo o0 apoio
de quem me rodeava, consegui ultrapassa-las. Assim, na primeira parte do relatorio
comecei por refletir sobre a diversidade de contextos onde estive inserida, aos quais tive
de me adaptar e adaptar as minhas praticas educativas. Nestes contextos compreendi
que a diversidade é a realidade das escolas, € a realidade das turmas, sendo essencial
que o professor adeque todo o ensino aos seus alunos, mantendo-o0s ativos no processo

de ensino e aprendizagem.

No que concerne a dimensdo investigativa, permitiu-me compreender que a
investigagdo é essencial, pois é esta que informa e evidencia conhecimentos. Foi esta
segunda parte do relatério que me proporcionou experienciar e compreender o
contributo do teste escrito em duas fases, numa turma de 6.° ano, através da
implementacdo de trés testes desta tipologia. Assim, compreendi a importancia de uma
avaliacdo, que constitua uma forma propicia a diferenciacdo pedagdgica, criando
momentos de aprendizagem a todos os alunos, sendo estes intervenientes ativos na sua

propria avaliacéo.

Em suma, a escrita deste relatorio revelou-se essencial, pois deve ser uma estratégia que
um professor deve seguir diariamente, a de refletir e de investigar, de forma a aprender

a ensinar.
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APENDICES

APENDICE | — REFLEXAO N.° 1 DAS PP (1.c CEB, 1.° SEMESTRE)
No ambito da Unidade Curricular de Pratica Pedagdgica em contexto de 1.° Ciclo do

Ensino Basico foi-me proposta a realizacdo da presente reflexdo individual com o

intuito de refletir acerca das duas primeiras semanas de observagéo e recolha de dados.

Nestas semanas usdmos a técnica de observacdo que nos foi essencial para
compreendermos o funcionamento da escola, das aulas, da relacdo que existe entre
professor-aluno, das maiores dificuldades e facilidades de cada aluno. Foi através desta
técnica que conseguimos “[aprender] a realidade da sala de aula no contexto de escola,
examinando, sobretudo, o0 processo de ensino e aprendizagem em comparacdo aos
contetdos de disciplina, ou seja, da relacdo contetdo e forma” (Maciel, Silva &
Teixeira, 2007, p.61).

Esta técnica exige de nds um conhecimento sobre o saber do que queremos observar e
de como vamos fazé-lo. Para tal é necesséario recorrermos aos instrumentos corretos
para o realizar, ndo correndo o risco de sermos parciais e subjetivos, tal como afirma
Postic (1979). Ainda numa fase inicial das observaces, senti algumas dificuldades em
realizar uma observacdo que ndo fosse subjetiva nem parcial, pois quando observava um
acontecimento especulava acerca deste, deixando de lado o verdadeiro objetivo da
observagao. Ao fim das duas primeiras observacdes consegui compreender que teria de
observar, retirar dados dessa observacdo e posteriormente refletir sobre os mesmos de
forma a verificar os aspetos positivos e negativos de cada acontecimento observado,
podendo utilizar estas informagbes para realizar uma intervencdo mais adequada a

turma e ao espago em que estou inserida.

Como instrumento de recolha de dados realizei, em conjunto com o meu colega de PP,
planos, grelhas de observacdo e duas entrevistas que foram preenchidas durante as
primeiras semanas. Nas grelhas constavam topicos referentes ao meio envolvente, a
instituicdo, a sala e aos alunos da turma do 2.° Ano do 1.° CEB, que irdo facilitar a

elaboracdo das caracterizagOes do contexto de 1.° CEB.

Referindo e refletindo agora sobre as expetativas e receios que tive e tenho sobre toda a

PP, volto a mencionar o inicio destas semanas.
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No fim da primeira reunido de PP fiquei um pouco descansada devido as boas
indicacdes que recebemos referentes a Professora Cooperante, tal como quando pude
realizar a primeira observacao a intervencdo da mesma em sala de aula, comprovando o
profissionalismo da professora e a boa relagdo professor-aluno que tinha com a sua
turma. Nos primeiros momentos de conversa com a professora fiquei menos receosa
sobre o percurso que teria de realizar, ao compreender que iria aprender bastante com as
observacdes que fizemos as suas aulas e com as conversas que tivemos ao longo destas
duas semanas, podendo tirar partido destas de forma a planificar as minhas futuras

intervencdes.

J& ao conhecer a turma fiquei receosa de novo, pois esta € uma turma que vai exigir
muito trabalho a nivel de comportamento e regras na sala de aula, mas os problemas sédo
para resolver e acredito que iremos conseguir ultrapassar este pequeno problema.
Quanto aos conhecimentos que os alunos adquiriram no 1.° ano como a leitura e a
escrita, foram esquecidos, a semelhanca do sentido de nimero. Quando conheci a turma
e ao saber que incluia uma crianca com autismo fiquei com receio do que esta poderia
atrapalhar o desenvolvimento da turma no geral, mas este receio desapareceu
rapidamente pois durante a primeira observacdo apercebi-me que esta crianga €
acompanhada por uma auxiliar, que tal como a professora é bastante profissional com o
aluno, o que ajuda imenso o bom funcionamento da aula. Para além disto, o aluno nédo

perturba a aula e tem bastante curiosidade e interesse em aprender.

De momento as minhas expetativas séo altas pois com trabalho acho que esta turma
pode melhorar o comportamento e consequentemente o melhor funcionamento da aula e
a realizagdo de conhecimentos por parte desta. Tenho expetativas quanto as aulas em
que vamos dar apoio & concretizagdo das propostas de planificacdo da orientadora
cooperante porgue tenho a certeza que irei aprender bastante sobre cada um dos alunos e
sobre as potencialidades e limitacbes de varias atividades que rei ver a serem

desenvolvidas.

Ja os receios que tenho estdo ligadas as minhas expetativas pois 0 maior é que 0
comportamento da turma fique pior porque os alunos estdo a conhecer-se cada vez mais
0 que os leva a falar uns com os outros no decorrer da aula. Consequentemente com o
mau comportamento tenho receio de ndo conseguir realizar as propostas que irei

planificar ou até mesmo de ndo utilizar os materiais didaticos corretos para a turma,
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sendo que estes podem perder o interesse por ndo estarem motivados e acabam por néo

adquirir os conhecimentos.

Concluindo estou pouco receosa do que ai vem pois tenho a certeza, como ja referi
acima, que a turma ird melhorar o seu comportamento e futuramente nas aulas que irei
lecionar conseguirei manter o controlo da mesma conseguindo realizar todas as tarefas
propostas. No fundo tenho esperanca nas minhas capacidades como futura professora e
sei que com a ajuda do meu colega de estagio e da orientadora cooperante
conseguiremos ultrapassar 0 nosso grande obstaculo do momento, impor as regras da

sala de aula e mudar o comportamento dos alunos.
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APENDICE Il — REFLEXAO N.° 3 DAS PP (1. CEB, 1.° SEMESTRE)
No ambito da Unidade curricular de Prética pedagdgica em contexto de 1.° Ciclo do

Ensino Basico foi-me proposta a realizacdo desta reflexdo individual com o final de
refletir sobre as minhas intervencdes realizadas nos dias 16, 17 e 18 de outubro na
escola EB1/J1 de Cruz da Areia.

Segundo Valadares e Graca (1998), a educagéo baseia-se na relacdo entre o individuo e
0 meio, permitindo, assim, o enriquecimento das potencialidades do mesmo Com base
nesta linha de pensamento planifiquei as minhas aulas com a finalidade de promover
aprendizagens significativas tanto para os alunos como para mim mesma, COMoO

mestranda na formagé&o de professores.

Planifiquei também de acordo com a relacdo professor-aluno e com a relacdo de
amizade que estabelecemos com a turma. Tal como Silva, G. (2016) afirma “A rela¢éo
entre o professor e o aluno prospera inequivocamente, do clima estabelecido pelo
professor, da empatia gerada com os seus alunos, da sua capacidade de ouvir, refletir e
discutir o nivel de compreensdo dos alunos e das ligagdes entre o seu conhecimento e o

deles.”.

Tendo também atencdo ao tipo de atividades que cativassem os alunos, atividades que
0s motivassem a aprender, atividades essas que incluissem jogos educativos pois como
Moreira & Oliveira, 2004, afirma “Os jogos educativos com fins pedagdgicos
proporcionam as criangas a construcdo do seu proprio conhecimento.” (como citado por
Freitas, T. (2013)), sdo também estes que “devem cativar o0s alunos, de modo a tirarem
partido deles para ultrapassarem algumas dificuldades” (Freitas, T., 2013).

Contudo na altura de lecionar as aulas, nem todas correram da melhor forma.

Primeiramente no dia 16 ocorreu um problema a nivel ambiental o que levou a
evacuacdo da escola ndo podendo realizar todas as atividades planificadas, depois

ocorreram problemas quanto a mim mesma.

As aulas de Portugués foram para mim foi as aulas em que tanto eu como os alunos
tivemos mais dificuldades. Na minha opinido, as dificuldades por mim sentidas,
deveram-se ao facto de ter elaborado demasiados materiais pedagogicos, o que levou a

perda de tempo na elaboracdo destes acabando por ndo tempo para preparar as aulas e
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fazer pesquisas sobre os temas que teria de lecionar. Ou seja, quis, por opcao propria,
realizar materiais para todos os alunos esquecendo-me que 0 mais importante era

preparar as aulas, fazer pesquisas autdbnomas em diversos livros e ndo s6 nos manuais.

Quanto as dificuldades dos alunos, a justificacdo para tal vai de encontro a ma
preparacdo que eu propria fiz das aulas e @ minha intervencdo que se prendeu demais a
planificagdo sendo que ndo segui o trabalho dos alunos. Ao invés de ir percorrendo a
sala de aula, observando o trabalho de todos os alunos pensava no tempo que tinha de
ser cumprido e terminava as tarefas antes de todos os alunos as terem realizados
autonomamente. Assim, para as proximas intervencdes, para além de determinar mais
tempo para as partes do desenvolvimento das tarefas, irei circular pela sala de forma a

verificar o trabalho de cada aluno, para ndo o prejudicar.

Tal como referia acima “nem todas correram da melhor forma”, ou seja, ainda consegui
preparar algumas das aulas, ainda consegui fazer pesquisas autonomas. Essas aulas
foram as de Matematica. Na minha opinido foram nessas aulas que senti que tanto eu
como o0s alunos conseguimos aprender, conseguimos interagir uns com 0S outros,
consegui tirar davidas que existiam e consegui trabalhar um pouco individualmente com

os alunos que apresentavam mais dificuldades.

Nestas aulas levei materiais didaticos para cada aluno, cada um tinha as suas retas
numéricas e ‘“colares de contas”, sendo que foram estes materiais as causas das
aprendizagens que verifiquei em cada crianca. Verifiquei que com estes as criangas
tinham vontade de aprender, tinham motivacdo de explorarem as variadas maneiras de

resolverem os algoritmos de subtragéo.

Em suma conclui que mudaria bastantes coisas, tanto na altura de planificar, como na
preparacgéo das aulas e durante estas. Percebi que por muitos materiais que possa utilizar
devo de utiliza-los na altura certa e da maneira certa. Percebi também que por vezes o
melhor € nem ter de todo um material didatico e explorar com as criangas o conteudo a

ser lecionado de outra forma.

Ao aperceber-me de tudo isto mudaria a ordem da planificacdo das aulas, ou seja,
exploraria primeiramente com os alunos os conteldos com jogos, perguntas, exercicios
e s6 no fim é que faria uma breve explicacdo com a ajuda dos alunos sobre o conteudo a

ser abordado na aula.
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Mudaria a minha preparacdo de todas as aulas. Procurava, pesquisava, perguntava a
variadas pessoas as suas opinides sobre as minhas planificacbes e os materiais didaticos
que tencionava utilizar e principalmente ensaiava com o meu colega de prética as aulas

que iria lecionar no dia seguinte.

Ao aperceber-me de tal factos irei ter atencdo a todos eles nas minhas proximas

planificacOes e irei alertar o meu colega para 0 mesmo.
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APENDICE Il — REFLEXAO N.° 16 DAS PP (1. CEB, 2.° SEMESTRE)
No ambito da unidade curricular de Pratica Pedagdgica (PP) em contexto de 1.° Ciclo

do Ensino Basico (CEB), foi-me proposta a realizacdo da presente reflexdo. Esta ira
incidir em duas atividades realizadas nos dias 19, 20 e 21 de marco, que foram dirigidas

por mim.

Nesta reflex&o irei referir duas atividades realizadas pelos alunos e conduzidas por mim,
uma das atividades foi realizada na area de Estudo do Meio e a outra na area de

Expressdo Plastica.

Irei comecar por refletir sobre a atividade realizada na aula de Estudo do Meio, de
forma a contextualizar a outra aula. Neste dia, a Professora Fatima Serrano, solicitou-
me que realizasse uma atividade relacionada com o dia da arvore, assim decidi realizar

uma saida de campo para os alunos terem contato com a natureza.

Inicialmente, na aula anterior, de Portugués, dei aos alunos um guido, que em grande
grupo lemos e analisamos. Na aula seguinte, Estudo do Meio, dirigimo-nos para o
Jardim Luis de Camdes, onde organizei a turma em quatro grupos, e a cada grupo
facultei uma maquina fotografica, e uma folha com perguntas e desafios fotograficos

para cada aluno.

Assim para dar inicio a atividade, os alunos responderam a varias questdes como “Que
utilidades poderdo ter as arvores?”, identificaram as respostas corretas em questdes
maltiplas e assinalaram com verdadeiro e falso algumas afirmagdes como “Existem
arvores de folha caduca e de folha persistente ou perene.” e “As arvores de folha caduca

nunca ficam sem folhas.”.

102



Posteriormente, cada grupo, tinha desafios fotograficos para realizar. Estes eram: “Tira
uma fotografia a duas arvores de folha caduca.”; “Tirar uma fotografia a duas arvores de
folha perene.”; “Tirar uma fotografia a folhas com diferentes formas. Néo te esquecas
de colocar a que forma corresponde cada folha.” E “Tirar uma fotografia a raiz de uma
arvore, se conseguires.”. Estes desafios foram realizados no geral, sendo que os alunos,
mesmo ndo tendo tempo durante esta aula, acabaram a atividade na escola. Podemos

verificar nas figuras abaixo, algumas das fotografias retiradas pelos alunos.

Figura 1 e 2 - Fotografias tiradas pelos alunos, como resposta ao desafio “Tirar uma fotografia a uma

arvore de folha caduca e outra de folha persistente.”.

Figura 3, 4, 5 e 6 - Fotografias tiradas pelos alunos, como resposta ao desafio “Tirar uma fotografia a

olhas com formas diferentes. N&o te esquecas de colocar a que forma corresponde cada folha.”.
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Figura 7 - Fotografias tiradas pelos alunos do grupo 1, como resposta ao desafio “Tirar uma a raiz de

uma arvore.”.

Realizei desafios fotograficos, de forma a interligar a Expressdo Plastica, nesta aula,
com um subdominio do Bloco 3 — Exploracdo de técnicas Diversas de Expressdo, a
fotografia, no qual o objetivo é utilizar uma méaquina fotografica para recolher imagens.

Decidi utilizar a fotografia porque é importante para a crianca observar e, a fotografia,
como Sousa (2003, como citado por Bispo, J., (2014)) afirma “oferece a crianca um
meio muito pertinente para ela poder exercer a sua liberdade de observacao (...) também
Ihe oferece 0 meio mais rapido e eficaz para registar essa observagdo.” (p. 39). A
fotografia é entdo, como o autor acima referido, afirma “(...) uma arte que se oferece a

crianca como uma das mais simples e a0 mesmo tempo como uma das mais ricas.”
(p.39)

Esta atividade correu bem, foi ao encontro das minhas expectativas e das expetativas
dos alunos, pois no fim desta tive uma conversa com varios alunos individualmente e o

feedback que recebi foi positivo.

A aula de Expressdo Pléstica ndo correu da melhor forma. Nesta tinha planificado,
imprimir algumas fotografias tiradas por cada grupo e cada um construia um cartaz, de
seguida, em grande grupo a turma construia uma arvore, e colocava os seus cartazes na
copa desta. Tal ndo foi possivel de realizar pois, apesar de estar tudo organizado, a
impressora falhou e ndo conseguimos imprimir as fotografias. Durante o tempo em que
estava a tentar resolver este problema com o meu par pedagogico e com a Professora

Fatima, os grupos realizaram um esbo¢o de como queriam realizar o cartaz.

Infelizmente, ndo foi possivel imprimir as fotografias, e passei assim a lecionar uma
aula de Matematica, que também necessitava de material impresso. Sendo que lecionei a
aula sem o material necessario, esta tornou-se expositiva, na qual eu expliquei aos
alunos o conteudo, eles passaram registos para 0s cadernos e realizdmos exercicios em

grande grupo no quadro.

Se pudesse voltar a realizar esta atividade, imprimiria as fotografias no dia anterior para
ir preparada para futuros imprevistos, caso ndo conseguisse imprimir as fotografias,
tinha preparado uma atividade, em que mostrava aos alunos as fotografias que tinham, e
estes construiam o cartaz, deixando espaco para depois realizar a colagem destas.
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Nesta semana, realizei varias aprendizagens, como ter de realizar mais saidas de campo
pois os alunos aprendem muito mais em contacto com a realidade, realizar desafios que
motivem o0s alunos para que estes se queiram envolver e ter sempre uma atividade de
recurso bem planeada, pois podem aparecer imprevistos e tenho de dar a volta a

situacdo sem prejudicar os alunos.

Para além destas aprendizagens compreendi mais uma vez, a complexidade da
observacao, sentindo que ndo tinha observado tudo o que precisava para conseguir
avaliar os alunos durante e apés as atividades. Senti que tinha de observar tudo, como o
manuseamento do material, as interacdes dos alunos, as estratégias que os alunos
utilizaram para enfrentarem os desafios propostos, 0 comportamento dos mesmos, entre
outros aspetos. Ao tentar observar tantos aspetos em todos os grupos compreendi que
deveria ter escolhido apenas dois grupos para observar, podendo dedicar toda a minha
observacao apenas a estes, observando os restantes no final da atividade, tendo em conta
as suas producdes, ou observava dois grupos em cada momento da atividade. Devido a
esta dificuldade, comecarei a partir desta intervencao a escolher apenas alguns alunos

para observar e consequentemente avaliar, de forma a conseguir fazé-lo corretamente.
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APENDICE IV — REFLEXAO N.° 9 DAS PP (1. CEB, 1.° SEMESTRE)
No ambito da Unidade curricular de Pratica Pedagdgica em contexto de 1.° Ciclo do

Ensino Basico foi-me proposta a realizacdo desta reflexdo individual vai incidir nas
minhas intervences, realizadas nos dias 4, 5 e 6 de dezembro na escola EB1/JI de Cruz

da Areia.

Nesta reflexdo irei abordar uma aula em que os alunos estavam motivados e realizaram
a atividade proposta da melhor forma e uma aula, em que os alunos nao realizaram as

atividades e ndo efetuaram todas as aprendizagens que eram pretendidas.

Primeiramente, como ja referi, irei analisar a aula em que o desempenho dos alunos foi
bastante agradavel. Esta aula foi de Portugués e os objetivos desta eram: ler em voz alta
palavras, pseudopalavras; ler pseudopalavras e palavras monossilabicas, dissilabicas e
trissilabicas. Para estes objetivos realizei com os alunos o jogo do bingo em que em vez
de numeros, os alunos tinham palavras e pseudopalavras, de resto o jogo funcionava

com as regras idénticas ao jogo do Bingo.

Nesta aula o jogo, resultou da melhor forma, pois os alunos estavam motivados a
ganharem e a tentarem ler as palavras/pseudopalavras que apareciam. Segundo
Beckemkamp e Moraes (2013).

O jogo propicia um ambiente favoravel ao interesse da crianca, ndo apenas pelos
objetos gque o constituem, mas também pelo desafio das regras impostas por uma

situacdo imaginaria.

Ou seja, 0 jogo, da forma que foi utilizado, conseguiu cativar os alunos sendo que estes
realizaram aprendizagens a nivel da leitura. Todos os alunos conseguiram ler as

palavras propostas, sendo os alunos com mais dificuldade também o conseguiram fazer.

Escolhi este tipo de atividades, pois um dos meus grandes objetivos e obstaculos é
motivar os alunos, conseguir que os alunos queiram aprender e acho que ndo ha melhor
forma de aprender, do que aprender a brincar, sendo que as preparacdes das nossas aulas

também passam pela escolha de materiais que 0s alunos gostem.

Tal como Beckemkamp e Moraes (2013) afirmam,
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A necessidade de formacdo ludica para os professores decorre da necessidade de preparacdo por
parte desses profissionais para confrontar-se com a demanda de alunos querendo uma educacéao

que se desenvolva a partir da diversdo, do jogo e da utilizacdo do brinquedo e das brincadeiras.

J& quanto a aula que ndo correu da melhor forma, foi a aula de Matemaética, em que 0s
contetdos eram a reunido e interse¢do de conjuntos e o Diagrama de Venn e Carroll.
Dei inicio a aula perguntando a cada aluno se gostavam mais de Matematica, de
Portugués, se gostavam dos dois ou se ndo gostavam de nenhum. Para fazer a contagem,
chamei uma das aulas que tinha mostrado maior dificuldade a fazé-lo, para conseguir
ajuda-la. Posteriormente as contagens efetuadas, distribui uma folha por cada aluno em
que, de acordo com as contagens feitas anteriormente, teriam de construir um Diagrama

de Venn e depois um Diagrama de Carroll.

Nesta aula, notei que muitos alunos ndo se lembravam do que Diagramas estdvamos a
falar, e ndo os conseguiam construir sozinhos. O Diagrama de Venn, no fim de eu
exemplificar no quadro apenas desenhando as duas circunferéncias, alguns alunos
conseguiram fazé-lo mas o Diagrama de Carrol nenhum dos alunos conseguiu construi-

lo.

Foi neste momento, que percebi que deveria ter realizado a aula como se fosse uma aula
de iniciacdo ao conteldo, deveria ter utilizado materiais mais exploratérios, deveria ter
em atencdo para o0 que realmente servem e para que devem ser utilizados os Diagramas,
como Loura, L., afirma “Os diagramas de Venn e de Carroll devem ser utilizados logo
que se comecam a fazer as primeiras classificagOes, possibilitando a organizacéo de

dados de uma forma simples.”.

No fim da aula, percebi que as aprendizagens ndo foram feitas, que os alunos néo
tinham compreendido que os diagramas serviam para organizar os dados que tinham

recolhido e como se construiam.

Em concluséo, percebi que deveria ter motivado os alunos com outro tipo de atividades,
deveria ter pedido aos alunos para lancarem um desafio a eles proprio e devia ter
mostrado primeiramente um pequeno video para melhor compreensdo dos alunos de

forma a conseguirem construirem sozinhos os Diagramas.

Percebi que ndo planeei a aula da melhor forma, nem a preparei de forma correta o que

originou davidas aos alunos e até mesmo a mim propria. Com isto, tenciono mudar
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completamente a minha forma de planificar, de preparar e de lecionar as aulas. E com
0s erros que aprendemos, e tenciono mostrar que realmente aprendi com 0s erros que

cometi.
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APENDICE V — REFLEXAO N.° 5 DAS PP (1. CEB, 1.° SEMESTRE)
No ambito da Unidade curricular de Pratica Pedagdgica em contexto de 1.° Ciclo do

Ensino Basico foi-me proposta a realizacdo desta reflexdo individual ira incidir nas
minhas intervencoes, realizadas nos dias 6, 7 e 8 de novembro na escola EB1/JI de Cruz

da Areia.

Sendo que a presente reflexdo sera feita com base nas reflex6es orais ja realizadas, irei
ter em consideracGes todas as opinides dadas, tanto por parte das professoras

supervisora e cooperante como por parte do meu colega de estagio.

Primeiramente devido as intervencdes ja realizadas e as reflexfes destas também ja
feitas, olhei para a planificagcdo desta semana de forma diferente. Tentei elaborar menos
material didatico, mantendo nas mesmas atividades ludicas e preparar com antecedéncia
as minhas aulas, com base nos materiais que iria utilizar, nos manuais da turma e nas

interatividades da “Escola Virtual”.

Realizei menos material didatico pois os conselhos das professoras, cooperante e
supervisora (“Menos mas bom!”) fizeram com que refletisse bastante no quanto o
material tinha ajudado ou ndo a turma na compreensao dos conteidos. Mas mesmo com
essa reflexdo percebi que algumas das vezes até os poucos materiais atrapalharam o
decorrer das aulas.

Tal atrapalho deveu-se ao momento da distribuicdo, porque eu distribuia o material e
depois explicava o que era para fazer com este. Tal decisdo levou a que os alunos
estivessem constantemente a brincar, e consequentemente ndo aprendiam o conteudo
que estava a ser abordado. Outro aspeto que ndo ajudou no bom decorrer na aula foi o
de estar constantemente a chamar a atencdo de cada aluno para ndo mexerem no

material até ser pedido.

Posto isto, uma das coisas que mudaria era 0 momento da entrega do material. Em vez
de entregar 0 material aos alunos antes de estes saberem o que iriam fazer, entregava

apenas no fim de uma breve explicacao.

Com este tema refletido planifiquei com muita atencdo aos materiais que iria utilizar,
como os iria elaborar, de modo a ndo perder muito tempo com esta fase, e de que forma

0s iria apresentar a turma de maneira a cativa-la e motiva-la para aprender. Pois tal
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como Batalha, S., 2016, afirma o “professor tem que cada vez mais adequar as suas
praticas aos seus discentes, utilizando estratégias que os motivem para a aprendizagem,

diagnosticando os seus interesses, de modo a poder trabalhar sobre eles.” (pag. 50).

Nesta semana planifiquei duas aulas de Estudo do Meio, ambas em que 0s temas eram

0s Orgdos dos sentidos e os cuidados a ter com estes.

Na minha opinido a primeira aula de Estudo do Meio correu conforme o esperado,
mesmo ndo tendo cumprindo toda a planificacdo e foi uma das aulas em que os alunos
tiveram menos dificuldades na realizacdo das atividades. Tenho esta opinido pois 0s
alunos conseguiram ter sucesso na descoberta de maioria dos alimentos e conseguiram

distinguir os diferentes sentidos e 0s respetivos 0rgaos.

Esta aula era constituida por duas fases, a primeira era uma experiéncia alusiva aos
sentidos. Nesta experiéncia os alunos tinham de provar e cheirar alguns alimentos, ouvir
instrumentos, palmas e assobios e tocar em trés alimentos diferentes. Em cada uma
destas tarefas os alunos tinham de desenhar e escrever o nome do que ouviam,

saboreavam ou cheiravam.

A segunda fase da aula era uma conversa com o0s alunos sobre os cuidados a ter com 0s
6rgdos dos sentidos. Esta ndo foi realizada, pois devido ao grande nimero de alimentos

que havia, ndo ouve tempo para discutir o Gltimo tépico da aula.

Tal levou a consequéncias, mas maioria foram resolvidas na aula do dia a seguir, pois o
tema foi abordado. Esta aula acho que foi onde os alunos tiveram algumas dificuldades,
porque muitos deles ndo conseguiam perceber os cuidados que se tém de ter com o0s
ouvidos e com os olhos, e eu ndo consegui explicar de forma rapida e clara. Estive a
tentar explicar, por palavras e desenhos no quadro, o que levou a maioria conseguir
entender o que era pretendido, mas demorou 45 minutos, restando apenas 15 minutos
para a realizacdo dos exercicios. Apenas restou uma consequéncia, de tanto explicar aos

alunos 0 mesmo, a aula tornou-se bastante expositiva.

Outra aula em que os alunos tiveram dificuldades na realizacdo de tarefas foi na aula de
Matematica do dia 7. Os alunos tiveram bastante dificuldade na resolucdo de operacdes
de subtracdo usando diferentes estratégias. Tal tornou-se um problema porque gastdmos
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1 hora nas estratégias de adicdo e assim restou apenas 30 minutos para as estratégias de

subtracéo.

Posteriormente refleti sobre as dificuldades e percebi que deveria ter dividido a aula, ou
seja, estaria 0 mesmo tempo a tratar as estratégias de adicdo e as de subtracdo, ndo me

focando mais numa do que noutra.

Em ambas as aulas, nas quais os alunos tiveram mais dificuldades, eu apercebi-me que
estas existiam e expliquei de variadas formas e com varias estratégias de forma a retirar

qualquer duvida que existisse.

Apercebi-me destas dificuldades pois como professora tenho obrigacéo de ir avaliando
as aprendizagens que cada aluno faz, tal como Batalha, S., 2016, afirma

outro dos papéis fundamentais do professor é saber avaliar as aprendizagens realizadas pelos
seus alunos. A avaliagdo € um momento fundamental na carreira do professor porque é ai que

tem feedback das aprendizagens realizadas pelos mesmos (pag. 50).

Nesta semana tive ainda o cuidado de criar pelo menos uma atividade que englobassem
0 jogo pois como Moreira e Oliveira (2004) afirmam “Os jogos educativos com fins
pedagdgicos proporcionam as criangas a construcao do seu préprio conhecimento (como
citado por Freitas, 2013), sdo também estes que “devem cativar os alunos, de modo a

tirarem partido deles para ultrapassarem algumas dificuldades” (Freitas, 2013).

Este cuidado fez com que percebesse que realmente o jogo foi uma boa aposta, foi a
aula em gue todos os alunos participaram, onde todos os alunos se comportaram melhor

e onde todos aprenderam.

Concluindo, ainda ha muito para aprender e muito para fazer, mas a partir de agora irei
planificar ainda com mais cuidado, com todas as opinides e conselhos em mente e

sempre a pensar nos erros que cometi, de forma a ndo comete-los novamente.
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APENDICE VI — REFLEXAO N.° 20 DAS PP (1.° CEB, 2.° SEMESTRE)
No &mbito da unidade curricular de Pratica Pedagdgica (PP) em contexto de 1.° Ciclo

do Ensino Basico (CEB), foi-me proposta a realizacdo da presente reflexdo. Esta ira
incidir em duas atividades realizadas nos dias 30 de abril e 2 de maio, que foram

conduzidas por mim.

Comego por refletir sobre a atividade realizada no dia 30 de abril, na aula de Expresséo

Motora.

Rodrigues, B, 2016, afirma que a Expressao Fisico-Motora

desempenha uma dupla funcdo, por um lado oferece possibilidades de a crianca adquirir novas
competéncias, formas de estar e ser, de se descobrir e de encontrar uma relagdo com diferentes
conhecimentos e interesses e por outro lado, cada atividade é uma nova aprendizagem, uma nova

matéria de ensino, a qual deve ser aprendida dentro da sua especificidade (p. 19).

Entendemos entdo que esta Expressdo tem bastante influéncia nos alunos, ndo so para
estes desenvolverem capacidades a nivel motor, mas também a nivel cognitivo e socio
afetivo. E entdo uma aula para a qual, n6s, como professores temos de nos preparar,
temos de pensar nas capacidades de 25 alunos e propor atividades de interesse e de nivel

de dificuldade adequado a todos.

Infelizmente, apercebi-me disto apenas quando realizei a reflexdo oral com a professora

cooperante e com 0 meu par pedagadgico.

Nesta aula, tentei realizar uma atividade que fosse ao encontro de um contetdo de
Estudo do Meio, os pontos cardeais, mas tal ndo correu como esperada. Esta atividade
consistia em formar duas equipas e vendar um aluno. Quando o aluno tivesse vendado,
era colocado um objeto no campo de jogos, e as equipas teriam de, uma de cada vez, dar
indicacdes ao aluno vendado até este chegar ao objeto. Essas indicacOes, teriam de ser
apenas dadas com os pontos cardeais, ou seja, dois passos para o Norte, trés passos para

Oeste, etc.

N&o correu como esperada porque primeiro planifiquei a aula, mas ndo a preparei
devidamente, ndo pensei em atividades de recurso e ndo consegui, como interveniente,

organizar bem a aula. Em vez de fazer duas equipas, poderia ter feito quatro ou seis para
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que todos os alunos tivessem em constante atividade e ndo apenas um aluno, enquanto

todos os outros lhe davam indicacdes.

Para finalizar a aula, consegui realizar o papel de interveniente corretamente, consegui
manter a ordem para realizarmos os alongamentos e o relaxamento, pedindo a um aluno

de cada vez para indicar um tipo de exercicio pertinente.

Ja no dia 2 de maio, na aula de Estudo do Meio, por razdes alheias a mim mesma, tive
de mudar o local da atividade por duas vezes. Primeiro, estava a chover, e para ndo
sairmos da escola tivemos de realizar a atividade dentro desta, e de seguida, devido a
concretizacdo de provas de afericdo do 2.° ano, s6 pudemos realizar a atividade dentro
da instituicdo, sem utilizar o patio do recreio. Felizmente, a atividade foi realizada e

teve sucesso.

Esta atividade era um peddypaper, realizado de forma a rever alguns conteudos, assim
inclui-o num jogo pois como Sa (1997) afirma, “O jogo pressup8e comunicacao entre
uns e outros e, portanto, a necessidade da utilizagdo da linguagem para comunicar
ideias” (p.11), j& que “comunicar uma ideia ou um raciocinio a outro, de forma clara,
exige a organizacgdo e clarificacdo do nosso pensamento” (Boavista, 2008, p.62), sendo

assim uma forma motivadora para os alunos de rever contetdos.

O peddypaper consistia em formar trés grupos, cada grupo tinha um conjunto de
indicacBes que teriam de seguir, com a ajuda de uma bussola, até encontrarem
envelopes com questdes sobre o sistema solar, os pontos cardeais, a adicdo e subtracdo
de fracBes e sobre areas e perimetros, como podemos verificar nas figuras 1,2, 3, 4,5 e

6. Quando os grupos acabaram de responder a todas as questdes, voltaram a sala e os

alunos sentaram-se nos T — lugares, realizando-se por
fim a correcdo das - perguntas e a atribuicéo
dois pontos a cada grupo.
13 cm-
Perimetro Arca
Completa a roda dos ventos com as letras que estiio}
guardadas no envelope da tua equipa.
]
As estrelas tém luz propria e estéo fixas no
espago, ou seja, ndo se movem.
12 cm
I: :’ Verdadeiro Falso
Figura 3 - Questdo 3 - Estrelas
[ ]

Figura 1 - Questdo 1 - Pontos
Cardeais
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Figura 2 - Questdo 2 - Perimetros e

Areas
Resolve as operacoes com a tua equipa: Completa com as palavras que estio guardadas
no envelope da tua equipa:
§ ¥ %: O primeiro planeta a contar do Sol ¢ o|
O segundo planeta a contar do Sol ¢ o ‘
O terceiro planceta a contar do Sol € o ‘ =
Completa com as palavras que estdo guardadas
O quarto planeta a contar do Sol é o _l no envelope da tua equipa:
22 O quinto planeta a contar do Sol € o :I 3
z 6 Os primeiros quatro planetas do Sistema Solar
O sexto planeta a contar do Soléo |
s80 planetas| "
© sétino planets a-contir do Sl 60 | |
O quinto e o sexto planeta do Sistema Solar
O oitavo planeta a contar do Sol € o Qo P
dopreas |
Fi 4 - Estio 4: Adics Figura 5 - Questo 5: Planetas Figura 6 - Questdo 6: Os
lgura 4 - Estd0 4. Adicdo e do Sisterna Solar planetas do Sistema Solar

Subtracédo de fracbes

Durante esta correcdo apercebi-me que um grupo teve dificuldades na resolucdo da
questdo 2. Nesta questdo, o grupo teria de medir o comprimento e a largura do cartdo e
de acordo com os dados obtidos teriam de calcular &rea e o perimetro do cartdo. Nas
producbes elaboradas pelo grupo foi visivel o erro cometido pelo grupo, que mediu
incorretamente o comprimento da largura, calculando o perimetro e a &rea com a
medida errada, sendo que atendendo a medida que eles utilizaram os célculos foram

realizados corretamente, como podemos verificar na figura 1.

Calcula o perimetro ¢ a drea deste cartiio.

Medidas:

Figura 10 — questéo 2

Com o decorrer da discussao os alunos desse mesmo grupo aperceberam-se rapidamente

do erro que tinham cometido.

No geral, os alunos atingiram os objetivos desta atividade, conseguiram realiza-la com
sucesso e autonomamente. A atividade teve éxito principalmente por ser bem

planificada e preparada e porque era uma atividade motivadora para os alunos.
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Com estas intervencdes, percebi que realmente é importante planificar, preparar todas as
aulas, pensar em todas as questfes que podem ser colocadas pelos alunos, pensar em
atividades motivadoras e principalmente pensar atividades de recurso para se realizarem
caso haja mais tempo do que o previsto ou se a tarefa principal ndo esteja a correr como

planeado.
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APENDICE VIl — REFLEXAO N.° 42 DAS PP (2.° CEB, 2.° SEMESTRE)
A presente reflexdo surgiu no d&mbito da unidade curricular de Pratica Pedagdgica, em

contexto de Ciéncias Naturais do 2.° CEB, remetendo para a quinta quinzena de

intervencdes no contexto de uma turma de 6.° ano.

Ao longo desta reflexdo irei refletir sobre a quinzena mencionada anteriormente, na qual
irei referir trés momentos vivenciados em sala de aula, 0s quais senti que os alunos

realizaram aprendizagens significativas ou o contrario.

O primeiro momento sobre o qual irei refletir, foi vivenciado no dia 21 de maio, onde
teve lugar a realizacdo de uma atividade prética experimental sobre a influéncia da
temperatura no crescimento das leveduras. Nesta atividade, os alunos, inicialmente,
analisaram o protocolo experimental da atividade, formulando posteriormente uma
questdo-problema e duas hipoteses. De seguida, realizaram o protocolo, elaboraram os
registos e no final, em grupo turma, foi realizada uma interpretacdo e discusséo de

resultados.

Esta atividade foi planificada e implementada pois implica que os alunos tomem

decisbes autonomamente, mobilizando diversas competéncias cientificas como

Observar e explorar, levantar questdes, propor formas de responder as questfes, examinar,
comparar, analisar, encontrar padrdes nas observacdes, avaliar, classificar, aplicar ideias a novas
situacOes, recolher informagdo, observar sistematicamente, usar criticamente e de fora l6gica a

evidéncia, comunicar em diferentes e apropriadas formas (Santos, 1999, p. 49).

Durante toda a atividade os alunos demonstraram-se interessados e curiosos,
demonstraram empenho na atividade, e ao analisar posteriormente os registos de cada
grupo apercebi-me de que estes, para além de algumas dificuldades, conseguiram
realizar todas as etapas da investigacdo sem problemas. Ja na discussdo em grupo turma,
foi visivel uma compreensdo por maioria dos alunos, havendo apenas quatro alunos que
ndo apresentaram qualquer justificagdo para o resultado da experiéncia, percebendo

assim, gque estes ndo conseguem interpretar os resultados apresentados.

Nesta atividade, para além dos registos, que ja mencionei anteriormente, os alunos
foram avaliados nas intervencOes que realizaram e nas suas capacidades e atitudes.
Foram nestes momentos de avalia¢do, que me fui apercebendo das aprendizagens que os

alunos adquiriram, ndo s6 de forma autbnoma mas também com a ajuda dos seus
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colegas de trabalhos, refletindo-se aqui a importancia da realizagdo de trabalhos de
grupo em sala de aula. Estas aprendizagens que refiro, dizem respeito a formulacdo de
questdo-problema, de hipoteses e ainda mais importante a reformulacdo destas e a

comparacao dos resultados com as hipdteses anteriormente elaboradas.

J4d no dia 23 de maio, foi realizada em sala de aula uma sistematizacdo de
conhecimentos com o auxilio de um elemento de avaliacdo, denominado de “Fazer
perguntas e misturar respostas.”, sugerido no livro “50 Técnicas de Avaliacdo
Formativa”. Este elemento de avaliacdo, visto pelos alunos como um jogo, concerne em
que os alunos escrevam perguntas e as respetivas respostas sobre um determinado tema
em cartbes individuais, cada um num cartdo. De seguida, o professor verifica estas
producdes dos alunos e entrega aos alunos as perguntas que estes elaboraram, e de
forma aleatoria entrega as respostas. Em seguida, escolhe um aluno para ler a sua
questdo e o aluno que pensa ter o cartdo com a resposta a pergunta, l1é-a em voz alta
(Lopes & Silva, 2012, p. 81)

Este jogo foi impossivel de ser realizado desta forma devido a um dos fatores mais
incomodativos para um professor, o tempo. Esta aula tinha apenas 45 minutos, assim
sendo, em casa, antecipadamente, criei as perguntas e as respostas, em cartdes
diferentes, que em sala de aula foram distribuidos de forma aleatéria, sendo que esta
tarefa retirou, acompanhada com a entrada dos alunos na sala de aula, 15 minutos a

aula.

Posteriormente, a entrega dos cartdes, foi solicitado a um aluno que lesse a sua
pergunta, dando-se assim inicio ao jogo. No decorrer do jogo foram visiveis as
aprendizagens adquiridas pelos alunos ao longo das aulas, tal como as suas maiores
dificuldades, sendo estas os conjuntos dos constituintes de uma flor, a fotossintese, no
gue concerne ao processo em si e aos produtos que a planta utiliza para a realizar e 0s
produtos que advém desta, tais como 0s produtos incluidos no processo da respiragcdo
celular. J& os constituintes das flores, as suas utilidades, a germinagéo e o processo de
fecundacéo, foram subtemas nos quais foram verificados, no geral, mais conhecimentos

por parte dos alunos.

Para melhorar esta aula, se tivesse mais tempo, claramente, faria 0 jogo como sugerido

pelos autores, podendo assim verificar e avaliar os conhecimentos dos alunos
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individualmente. Sendo que o tempo é um fator que ndo podemos modificar, melhoraria
as minhas intervencgdes, tentando sintetizar mais 0 meu discurso e torna-lo mais simples
para que todos os alunos o compreendessem. Modificaria ainda a distribuicdo dos
cartdes, solicitando ao meu colega de estdgio que realizasse esta tarefa, enquanto
discutia no inicio da aula com os alunos o que seria realizado, poupando tempo, nem

que fossem cinco minutos.

Acho pertinente refletir ainda sobre a apresentacdo dos trabalhos de grupo, realizados
pelos alunos fora da sala de aula. Este momento decorreu no dia 4 de junho, no qual os
alunos teriam de apresentar os seus trabalhos e realizarem uma auto e heteroavaliagio
tanto da realizagdo do trabalho como da apresentacdo do mesmo. Tal como referi na
planificacdo quinzenal, referente a quinta quinzena, estes trabalhos consistiam em que
os alunos realizassem 40 inquéritos a alunos do 6.° ano. Posteriormente, o grupo
analisava, tratava e organizava os dados numa tabela de frequéncias e num gréfico
circular. Em seguida, apresentariam esse trabalho onde deveriam dar a conhecer os
elementos matematicos que construiram e interpreta-los de acordo com o tema a ser

discutido (alimentacdo, cuidados de higiene, alcoolismo e tabagismo).

Esta atividade, tinha como grande objetivo, interligar a disciplina de Matematica e
Ciéncias, ou seja, utilizar a interdisciplinaridade em sala de aula para que os alunos
vejam o0 ensino como o todo e ndo compartimentado em varias disciplinas. A
interdisciplinaridade implica assim, “o encontro e a cooperacdo entre duas oi mais
disciplinas, cada uma das quais empregando 0s seus proprios esquemas conceptuais, a
sua forma de definir os problemas e os seus métodos de investiga¢ao” (Vaideanu, 2006,

como citado por Cebola, 2013, p. 57).

No inicio desta aula foi facultado um tempo para que 0S grupos Se organizassem e
colocassem os seus trabalhos no computador, momento no qual foi visivel o
desempenho de cada um dos grupos, verificando-se assim em trés dos cinco grupos uma
preocupacdo em prepararem o seu discurso, em separarem as falas e em organizarem de

forma apropriada a apresentagéo.

Posteriormente, deu-se inicio & apresentacdo dos trabalhos. As apresentacGes, no que
concerne, as apresentacOes realizadas anteriormente, de um outro trabalho de grupo,

decorreram de forma mais adequada, os alunos mostraram empenho e organizacao. No
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geral todas as apresentacdes foram realizadas com o apoio de powerpoint, existindo
apenas um grupo a utilizarem cartolina e outro um video. No final das apresentacdes
foram realizadas questdes aos grupos, 0os quais, no geral responderam de imediato,

demonstrando um conhecimento sobre o tema que interpretaram.

As avaliagOes que os alunos realizaram, individualmente, demonstraram que apenas em
um grupo houve um elemento que se ausentou durante a realizacdo do trabalho, sendo
aparente a sua falta de conhecimento durante a apresentacdo. No que concerne as
apresentacdes em si, os alunos ainda demonstram dificuldades em apropriarem-se dos
critérios de avaliacdo, sendo que muitos dos alunos classificam todas as apresentacdes
com as mesmas notas, o que difere nas avaliagbes do seu grupo, nas quais 0s alunos
tinham de responder a duas questdes abertas. Nestas questdes 0s alunos apresentaram
um sentido critico desenvolvido, criticando construtivamente o seu trabalho e o dos

colegas.

Concluindo esta quinzena, continuo a cumprir as planificacbes que realizo, muito
devido a colaboragdo dos alunos no decorrer das aulas. Senti apenas que o tempo passa
a correr, e que temos de arranjar diferentes estratégias para conseguirmos adequarmo-
nos a este, de forma a que todos os objetivos da planificagcdo sejam atingidos pelos

alunos.

Compreendi a importancia e a possibilidade de realizar interdisciplinaridade no 2.°
CEB, principalmente em duas disciplinas que dependem uma da outra. Tenho pena de
ndo ter aproveitado mais momentos para interligar a Matematica nestas minhas
intervencdes, tal como outras disciplinas, que por vezes sdo utilizadas, mas ndo sao

faladas, tal como o Portugués que é utilizado diariamente.
Referéncias bibliogréaficas
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APENDICE VIII — REFLEXAO N.° 31 DAS PP (2. CEB, 2.° SEMESTRE)
No ambito da unidade curricular de Pratica Pedagdgica em contexto de 2.° CEB, fui

integrada na Escola 2.° e 3.° Ciclos de José Saraiva de Leiria, numa turma de 6.° ano de

Matematica, na qual realizei a minha quarta quinzena de atuacdes.

Esta reflexdo, ird incidir na 13.2 e 14.2 semana de intervencdes, nas quais os alunos
consolidaram a érea do circulo, realizaram a sistematizacdo de conhecimentos para a
ficha de avaliacao, através de jogos e realizacdo de fichas e ainda realizaram a ficha de

avaliacdo, de uma forma diferente.

Nesta reflexdo irei comecar por refletir sobre a aula onde os alunos tiveram mais
dificuldades a realizarem aprendizagens, explicando o porqué e as dificuldades que eu
mesma, como interveniente senti e a aula na qual os alunos realizaram mais
aprendizagens, explicando o porqué. De seguida, refletirei sobre a avaliacdo realizada
nesta semana, mais concretamente no dia 7 e 11 de dezembro, nos quais 0s alunos
realizaram o teste em duas fases. Nesta parte da reflexdo iria abordar como foi realizada
esta avaliacdo e a minha opinido sobre ela, tal como a opinido de cinco alunos, uns com

mais dificuldades em Matematica do que outros.

A aula na qual senti mais dificuldades pelos alunos foi a aula lecionada no dia 6 de
dezembro. Esta aula foi apenas planificada no dia anterior pois apercebemo-nos, nos
mestrandos e a professora cooperante, que os alunos tinham demasiadas dificuldades em
realizar problemas e expressdes numéricas. Com tal observacdo e em conversa com a
professora cooperante decidimos que eu teria de elaborar uma ficha com itens parecidos
aos que iam aparecem na ficha de avaliacdo, pois como afirma Polya, “O professor que
deseja desenvolver nos estudantes a capacidade de resolver problemas deve incutir em
suas mentes algum interesse por problemas e proporcionar-lhes muitas oportunidades de

imitar e praticar” (p.3).

Assim foi feito, e no dia 6 de dezembro foi entregue aos alunos essa ficha. Ao iniciar a
aula, informei os alunos sobre o que iriam realizar e em grande grupo lemos o primeiro
problema, compreendemo-lo, escrevemos no quadro os dados presentes no enunciado
do problema e as formulas que teriamos que utilizar para o resolver. Com isto, pensei
que os alunos realizassem o problema com facilidade, mas infelizmente tal nédo

aconteceu. Notei que muitos alunos estavam distraidos, que ndo tinham interesse em
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realizar o problema e muitos deles faziam questdes impertinentes sobre o que ja tinha

sido discutido.

Ao ver que os alunos ndo estavam a conseguir resolver o problema, tentei ir ao encontro
a todos individualmente, com a ajuda do meu par pedagdgico, mas também néo foi
solugéo. Com esta tentativa de ajudar os alunos individualmente, passaram 70 minutos
da aula sendo que tivemos apenas 20 minutos para realizar as expressdes numéricas no
quadro e relembrar alguns conteddos que saiam no teste, como a igualdade de triangulos

e a classificacdo destes quanto aos angulos e quanto aos lados.

Ao refletir sobre esta aula, acho que deveria ter facultado, por exemplo, 20 minutos para
a realizacdo do primeiro problema, seguidamente realizdvamos a correcdo em grande
grupo. De seguida, utilizava-se 0 mesmo método para a realiza¢do do segundo problema
e para as express6es numericas. Assim teriamos tempo para corrigir a ficha toda e fazer
revisbes de outros conteudos, como tinha planificado, ou seja, deveria ter seguido a
planificacdo. Porque ndo o fiz? Porque fugi a planificacdo? Pergunto-me isto sempre
que penso nesta aula, mas a pressdo de ver os alunos sem conseguirem resolver um
simples problema deixou-me desnorteada e tentei chegar a todos de forma individual,
prejudicando assim os que ja tinham realizado todos os problemas e estavam a espera da

correcéo.

Ja na aula de dia 30 de novembro, na qual os alunos realizaram um jogo de tabuleiro
onde teriam de resolver exercicios, tarefas e problemas correu da melhor forma. Este
jogo era jogado a pares, no qual um jogador respondia a que era solicitado o adversario

corrigia, e vice-versa.

Pensei em realizar este jogo para os alunos realizassem uma aprendizagem cooperativa,

sendo que a utilizei como

estratégia de ensino em que grupos pequenos, cada um com alunos de niveis diferentes
de capacidades, usam uma variedade de atividades de aprendizagem para melhorar a
compreensdo de um assunto. Cada membro do grupo é responsavel ndo somente por
aprender 0 que esta a ser ensinado, mas também por ajudar os colegas, criando uma

atmosfera de realizacéo (Lopes & Silva, 2009 p.3).
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Ou seja, juntei dois alunos, um com mais competéncias na area de Geometria e medida
e outro com menos capacidades, e juntos jogaram, de forma a aprenderem um com 0

outro e entreajudarem-se.

No decorrer da aula, observei os grupos, e correu maravilhosamente bem. Todos 0s
alunos jogaram, tiraram davidas quando as tinham, ajudaram o colega quando este
precisava e corrigiram de forma correta todas as resolugdes do seu adversario. Os alunos
comportaram-se corretamente, havendo barulho na sala, mas porque estavam a
conversar entre si para conseguirem jogar. Houve apenas um grupo que foi chamado a

atencdo por causa do comportamento, mas rapidamente melhoraram-no.

De forma a avaliar o trabalho de cada grupo, decidi colocar uma grelha no quadro com
0S seguintes parametros: cooperacao, participacdo e comportamento. No final da aula,
todos os grupos observaram a grelha e classificaram a postura do grupo de acordo com
0S parametros escritos no quadro, seguindo as classificacfes de insuficiente, suficiente e
suficiente bem. Todos os grupos, a excecdo do que foi chamado a atencdo classificaram-
se com suficiente bem e eu concordei, dando os parabéns a turma pelo seu desempenho
na aula e dei feedback ao longo de toda a aula sobre o trabalho que cada um estava a

realizar.

No fim destas duas atuacdes, do dia 30 de novembro e do dia 6 de dezembro, percebi
que esta turma precisa de um fator motivador para realizar as tarefas propostas, mais

rapidamente e com mais atencao.

Quanto a avaliacdo realizada pelos alunos esta foi o teste escrito em duas fases, no dia 7
e no dia 11 de dezembro, a 1.2 fase e a 2.2 fase, respetivamente. Como o0 nome indica, 0
teste foi realizado em duas fases, na primeira fase os alunos realizaram o teste
normalmente em 90 minutos, ja a segunda fase foi realizada em 45 minutos conforme os
feedback dados por mim. Ou seja, quando os alunos acabaram o teste na primeira fase,
levei os testes para casa, coloquei certo nas respostas dadas corretamente e dei feedback
escritos em post it’s, nas respostas incorretas ou incompletas. Na aula de dia 11, os
alunos receberam os testes, sem nota, observaram os feedbacks durante 45 minutos,
tiraram davidas com os professores, e de seguida, realizaram a segunda parte do teste,
em 45 minutos. Os alunos que foram acabando antes do tempo terminar responderam a

quatro questdes: 1 — “Acho que iater __ na 1.2 fase.”; 2 — “Acho que vou ter __ com a
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ajuda da 2.* fase.”; 3 — “O teste em duas fases ajudou-te? Porqué?”’; e 4 — “O que

achaste dos feedbacks?”. Responderam apenas cinco alunos a estas questoes.

Na primeira fase, as notas foram baixas, 13 alunos tiveram negativa, mas na segunda
fase apenas 7 alunos tiveram negativa, e apenas trés alunos desceram a sua nota (Anexo
1). Houve um aluno que faltou a 2.° fase, ndo tendo hipdtese de fazé-la. Com isto,
percebi que realmente o teste em duas fases é benéfico para os alunos, ainda mais para

esta turma que tem tantas dificuldades nesta disciplina.

Infelizmente percebi que os alunos na sua maioria ndo aproveitaram o feedback da
melhor forma. Na minha opini&o alguns alunos néo tiveram atencéo a estes, nem sequer
os leram nem tiraram ddvidas, outros ndo entenderam sendo que como ndo estdo
habituados a tal trabalho ndo souberam avaliar os feedbacks. Também poderei ter sido
eu a colocar feedbacks incorretos, sendo que por vezes coloquei 0 mesmo comentario a
dois alunos e um percebeu-o e outro ndo. Também houve um aluno que se baralhou
com o comentario pois quando foi fazer o exercicio na segunda fase j& ndo o sabia fazer

corretamente.

Assim, entendo que este trabalho devera ser feito com mais regularidade, por exemplo,
na correcdo de fichas de trabalho feitas em aula ou em casa. S6 assim € que os alunos
conseguem apropriar-se dos feedbacks e tirar proveito deles.

Para além da minha opinido sobre este tipo de avaliacdo, como ja referi acima,
questionei cinco alunos sobre a opinido deles acerca do teste escrito em duas fases.
Todas as respostas foram positivas (Anexo 2), ndo havendo nenhum aluno que
afirmasse que os feedbacks ndo o ajudaram. No final desta aula, perguntei a turma, no
geral, se os feedbacks ou tinham ajudado na resolugdo dos exercicios, havendo uma
aluna a responder que os feedbacks ndo a ajudaram. Aceitei a resposta da aluna, mas
enguanto maioria dos alunos lia 0s comentarios e fazia questdes aos professores sobre

estes, esta aluna nem abriu o teste para verificar o que tinha errado ou incompleto.

Em conclusdo aprendi bastante nestas semanas de intervencdo, aprendi que para
planificar uma estratégia de ensino é necessario responder as seguintes questdes “como
VOuU organizar a acgdo e porqué, tendo em conta o0 para qué e o para quem? A um
segundo nivel, instrumental, operacionaliza-se respondendo a questdo - Com que meios,

atividades, tarefas, em que ordem e porqué?” (Roldao, M., (2009) p.29). Percebi que
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para esta turma é necessario a utilizacdo de um fator motivador para a concretizacao de
tarefas, que devem realizar mais problemas de forma a comegarem a compreende-los,
sendo que me apercebi que a maioria destes alunos tem dificuldades no Portugués,

sendo um fator para a ndo compreensdo de um problema.

Quanto a realizacdo de fichas de avaliacdo, o teste escrito foi uma boa aposta e sera
cada vez mais se este for feito mais vezes e os feedbacks forem dados aos alunos mais

frequentemente.
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ANexos

Anexo 1 — Grelha de classifica¢fes dos alunos na 1.2 e na 2.° fase.

Aluno | 1.2fase | 2.2 fase Aluno | 12fase | 2.2fase
1 11 79,5 86

2 16 21,5 12 63 71,5

3 43,5 59,5 13 27,5 33,5

4 59 60,5 14 15,5 22

5 443 49,4 15 41 54

6 64 77 16 33,5 40
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7 59,9 54,2 17 56,5 68,5

8 29 52 18 57,5 71
9 71 83 19 42,5 43,5
10 41 40 20 28,5 28

Anexo 2 — Exemplos dos registos dos alunos sobre o teste escrito em duas fases.
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APENDICE IX — PLANIFICAGOES DOS MOMENTOS DE AVALIAGCAO DO 1.° TESTE
ESCRITO EM DUAS FASES

Mestrado em Ensino do 1.° CEB e de Matemética
e Ciéncias Naturais do 2.° CEB

Mestranda: Ana Graca

Sexta-feira, dia 07 de dezembro de 2018

Dominio:
NUmeros e
Operagdes;
Algebra;
Geometria e
medida.
Subdominio:
NUmeros
naturais;
nimeros
primos e
CoOmMpostos;
Poténcia de
expoente
natural;

Figuras

Professora

Hélia Pinto

Escola | Disciplina: Matematica

Conhecer e
aplicar
propriedades dos
ndmeros primos;
Efetuar operacdes
com poténcias;
Relacionar
circunferéncias
com angulos,
retas e poligonos;
Medir 0
perimetro e a area
de poligonos
regulares e de
circulos.

Resolver

problemas.

Areas de
competéncia:
Linguagens e texto;
pensamento critico e
pensamento  criativo;
raciocinio e resolucdo
de problemas; saber
cientifico, tecnol6gico
e tecnoldgico:
relacionamento
interpessoal, e
desenvolvimento

pessoal e autonomia.

Competéncias
transversais:

Resolucéo de

Supervisora:

2.9ano — 3.° semestre

Professora

Cooperante:

Turma: 6.° |}

Como?
Avaliagéo
formativa -
Observacéo
direta e
indireta.
Quem
avalia? A
interveniente
e os alunos.
O que
avaliar? As
intervencoes
e producdes
dos alunos.
Quando

avaliar?

Horario: 10h50 - 12h20 (90 min)

Realizacdo da ficha de
avaliacdo (90 min):

A mestranda solicita aos
alunos que se sentem e
coloqguem em cima da
mesa apenas uma caneta,
um l&pis, uma borracha e
uma folha de rascunho,
caso precisem.
Posteriormente,  distribui
0s testes e d& permissdo
para que os alunos o0s
resolvam, individualmente
e em siléncio, solicitando
gue se precisarem de
ajuda, levantem a mao e

esperem calmamente pela
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geométricas;

medida.

problemas, raciocinio

€ comunicacao.

Durante

apos a aula.

e professora.

Apds 90 min, a mestranda
recolheu, por  ordem
alfabética, os testes e
permite aos alunos que

saiam ordenadamente da

sala de aula.

Recursos materiais da aula: Atividade de recurso: Sumario:
Ficha de avaliacdo e caneta. - :

avaliagdo.

Realizagdo da ficha de

Trabalho de casa:

Observacdes da interveniente:
26 de novembro:

Construgdo do teste iniciada. Durante esta, estou a sentir dificuldades em encontrar
tarefas de natureza aberta, penso que terei de contruir e/ou adaptar outras tarefas, de
modo a conseguir dar aos alunos oportunidades de estes desenvolverem o0 seu
raciocinio, a justificacdo de respostas, a reflexdo, comunicacdo e a resolucdo de

problemas.
7 de dezembro:

Implementagdo da primeira fase concluida, na qual os alunos, realizaram o teste em
siléncio e individualmente. Comecei a realizar os comentarios as producdes dos alunos,
mas considerando que deverei apenas interpelar os alunos para que estes,
autonomamente, consigam identificar e corrigir os seus erros, que tipo de informagéo
deve conter o feedback? Deve conter exposicao de contetdos, por exemplo, as formulas
das areas ou deverei apenas aconselhar a consulta de apontamentos e fichas, para que
estes sozinhos consigam compreender o erro e corrigi-lo? VVou optar por questionar os
alunos e dar-lhes pistas para tentarem encontrar os seus erros, bem como redireciona-los

para tarefas ja feitas anteriormente.
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Mestrado em Ensino do 1.° CEB e de Matematica

e Ciéncias Naturais do 2.° CEB

2.9ano — 3.9 semestre

Mestranda: Ana Graga Professora  Supervisora: Professora Cooperante:
Hélia Pinto ]
Escola | Disciplina: Matemética Turma: 6.° ]

Sexta-feira, dia 11 de dezembro de Horario: 10h50 - 12h20 (90 min)

2018

Dominio:
Numeros e
Operagdes;
Algebra;
Geometria e
medida.
Subdominio:
NUmeros
naturais;
nlmeros
primos e
compostos;
Poténcia de
expoente
natural;

Figuras

Conhecer e
aplicar
propriedades dos
nlimeros primos;
Efetuar
operagcbes com
poténcias;
Relacionar

circunferéncias

com angulos,
retas e
poligonos;

Medir 0
perimetro e a
area de
poligonos

regulares e de

Areas de
competéncia:
Linguagens e
texto;
pensamento
critico e
pensamento
criativo;
raciocinio e
resolucdo de
problemas; saber
cientifico,
tecnologico e
tecnolégico:
relacionamento
interpessoal; e

desenvolvimento

Como?
Avaliacdo
formativa -
Observacao
direta e
indireta.

Quem avalia?
A interveniente
e 0s alunos.

O que avaliar?
As intervencgdes
e producdes dos
alunos.
Quando
avaliar?
Durante e apds

a aula.

Realizacdo da 2.° fase do
teste (90 min):

A interveniente entregara aos
alunos a ficha de avaliagdo
(1.° fase) com o feedbacs.
Durante trinta minutos o0s
alunos poderdo ler esses
feedbacks e tirar davidas.
Quando esse tempo acabar, a
interveniente ira recolher
novamente os testes e ira
distribuir novas fichas de

avaliacdo aos alunos, que

realizaréo apenas 0S
exercicios que tinham o
feedback, durante 45
minutos.
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geométricas; | circulos. pessoal e No final da resolucdo da
medida. Resolver autonomia. ficha, a mestranda recolhera
problemas. novamente as fichas.
Competéncias
transversais:
Resolucéo de
problemas,
raciocinio e
comunicacao.
Recursos materiais da aula: Atividade de Sumario:
Ficha de avaliacdo e caneta. recurso: Realizacao da ficha de avaliagéo.

Trabalho de casa:

Observagdes da interveniente:

Durante a analise dos feedbacks os alunos tiveram comportamentos muito distintos,
sendo estes observaveis na grelha de observacdo preenchida no momento em que 0s
alunos realizavam a sua analise a 1.2 fase e aos comentarios que realizei as respostas

incompletas ou incorretas.

Durante a realizacdo da 2.2 fase, apercebi-me de os alunos que ndo quiseram ler 0s
comentarios e/ou analisa-los demonstraram dificuldades ao realizarem novamente as

tarefas, solicitando a um professor que os ajudasse.

A partir desta data, devido a dificuldade dos alunos na interpretacdo dos comentérios,
todas as fichas de trabalho que os alunos realizarem nas minhas intervencdes irdo ser
devidamente comentadas, para que no proximo teste os alunos consigam tirar maior
proveito dos feedbacks facultados. Para alem disso, é essencial auxiliar a turma a
desenvolver a competéncia de pesquisa, como por exemplo, fazendo exercicios deste

tipo durante as aulas.
Referéncias Bibliograficas
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APENDICE X — ENUNCIADO E CRITERIOS DE AVALIAGAO DO 1.° TESTE ESCRITO
EM DUAS FASES

Parte | — Escolha maltipla
1. Assinala a resposta correta.
1.1. Traduz para linguagem simbolica a seguinte informacéo:

“Q triplo da soma de cinco com o quadrado de quatro.”
(A) 3x(5+4)? (B) 3x5+4? (C) 3x(5+4) (D) 3x(5+4x2)
1.2. 0,28 x 0,2° € 0 mesmo que:
(A) 0,25 (B) 0,2 (C) 0,04 (D) 0,44

1.3. Considera 0s numeros 60 e 44.

Qual das expressdes seguintes representa 0 m.m.c. (60,44)?

(A) 2x3x5x11 (B) 2°x5x11 (C) 2x3x11 (D) 22x3%5

(A) (%)5 (B) (%)8 (©) (%) (D)

213
1.4. Qual é o valor de [G) ] ?

NP

1.5. Observa os tridngulos presentes na figura. Estes s&o iguais, pelo critério de igualdade:
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(A) ALA (B) LAL (C) LLL (D) AAA
1.6 Observa a figura e 1€ as afirmacdes.
A — O angulo AOB é um angulo ao centro. B — A parte sombreada da figura é
um setor circular.
(A) Ambas as afirmag6es sdo verdadeiras. (C) Ambeas as afirmacdes sdo falsas.

(B) Apenas a afirmacdo A é verdadeira. (D) Apenas a afirmacdo B € verdadeira.

1.7. Um poligono regular com 245 cm de perimetro tem de lado 35 cm .O poligono é um
(A) hexéagono (B) octdégono (C) pentagono (D) heptagono
Parte 11

1. Calcula o valor de cada uma das expressdes, aplicando sempre que possivel as regras das poténcias.
1.1.

210" 210" 210"
§25 " §25 825

12, 53, o4

2. Em trés vilas de Tras-os-Montes realizam-se feiras com periodicidades diferentes: uma de 10 em 10
dias, outra de 12 em 12 dias e ainda outra de 15 em 15 dias.

No dia 1 de setembro houve feira nas trés vilas. De quanto em quanto tempo voltara a haver feira nas

trés vilas, em simultaneo?
Qual é a préxima data em que tal situacéo se repetira?
Mostra como chegaste a tua resposta.

R:

3. Considera as seguintes figuras:

SO e

. . Fi 3
Figura 1 Figura 2 gare Figura 4
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3.1. Em quais das imagens estd representado um poligono inscrito numa circunferéncia?

Justifica.

3.2. Em quais das imagens estd representado um poligono circunscrito a uma circunferéncia?

Justifica.

4. Na figura ao lado, esta representada uma circunferéncia de centro no ponto O. O segmento de reta

[AB] é um didmetro da circunferéncia. Os pontos C e D pertencem a circunferéncia.

4.1. Escolhe a opg&o correta.
(A) Os pontos A, O e B pertencem a circunferéncia. C
(B) Os pontos A, O e B pertencem ao circulo. A
(C) Os pontos A, O e B pertencem ao segmento de reta [OB].
(D) Os pontos A, O e B pertencem a semirreta OA.

4.2. Usando as letras da figura e a notacdo correta, indica:

4.2.1. um raio:

4.2.2. um angulo ao centro:

4.2.3. um poligono inscrito na circunferéncia:

4.3. Sabendo que OC=0B, classifica o triangulo [OBC] quanto & medida dos lados e quanto a

amplitude dos &ngulos.

4.4, Com o teu lapis pinta um setor circular.

5. Num parque desportivo, a pista de atletismo tem a forma indicada na figura. (Usan > 3,14).

Determina: 98 m

5.1. O comprimento total da pista; / |
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5.2. A distdncia percorrida por um atleta que deu 8 voltas completas. (Apresenta o resultado

aproximado as unidades).

R:

6. Um parque infantil tem a forma de um quadrado de 50 m de lado. Nesse parque foi construido um

lago circular com 15 m de raio. (Usa n© > 3,1416).

6.1. Serd que 100 m de rede sdo suficientes para vedar o lago?

R:

6.2. Calcula a area do parque infantil, exterior ao lago circular.

R:

7. A figura representa um esbocgo da piscina que o pai do Tomas pretende construir no jardim da sua
habitacdo. A parte mais escura representa a zona relvada a volta da piscina.

Atendendo aos dados, calcula o perimetro e a area da zona relvada.

>
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8. Um circulo com 60 cm? de area foi dividido em 4 partes iguais. A trés

dessas partes juntaram-se um quadrado e um tridngulo, conforme esta

N

representado na figura. O quadrado tem 6 cm de lado. O triangulo tem 18 cm? k

de area. Calcula a area, em centimetros quadrados, da composicdo geométrica

representada na figura. Mostra como chegaste a tua resposta.

Critérios Especificos de Classificacao

Grupo |

e (7 X 3 pONtOS) -----=--=-=-mmmmm oo 21

pontos

Itens 1.1. 1.2. 1.3. 1.4. 1.5. 1.6. 1.7.

Resposta | (C) (B) (A) © (B) (A) (D)

Grupo Il

L 10 pontos

L 5 pontos
3

Resultado: 2

A classificacdo deve ser atribuida de acordo com as seguintes etapas:

A classificagdo deve ser atribuida de acordo com as seguintes etapas:

Determina (3)3' (3)2 =1 2, 5 pontos

5) T\G) T g ,5p
.o\ o\ s
Determina (E) + (E) T e 2,5 pontos
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1.2 e mmmmmmmmmemeee 5 pontos

Resultado: 1
Determing 210 25 L, 1 ponto
Determina 22 X 2% 1 ponto
DEterMing 25 X 22, .. .o, 1 ponto
Determing 27: 27 2 pontos
2 e eee m=mmmmemmemeeeeeeeeeeeeeee- 6 pontos

Este item pode ser resolvido por, pelo menos, dois processos e a sua classificacdo deve

ser atribuida de acordo com as seguintes etapas:

1.° Processo

Escreve M1o= {0, 10, 20, 30, 40, 50, 60, 70, 80, 90, 100, 110, 120...} --------- 15
pontos
Escreve M= {0, 12, 24, 36, 48, 60, 72, 84, 96, 108, 120...} -- --- 15
pontos

Escreve M1s= {0, 15, 30, 45, 60, 75, 90, 105, 120, 135, 150, 165, 180...} --- 15

pontos

Obter m.m.c (10, 12, 15) = 60  —---m--mmmmm oo 1
pontos
Responder ao problema: 60 em 60 dias. 31 de outubro. -------------------o----- 0,5
pontos

2.9 Processo

Escreve m.m.c (10, 12, 15) ----mmmmmmmmmmmmm oo - 0,25

pontos
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Apresenta decomposi¢do em fatores primos de 10, 12, 15 --------------mmm--- 0,5

pontos
Obter: 10= 2X 5 mmmrmmmmm oo 1
pontos

12= 22 X3 OU 12= 2 X2 X 3  —mmmemmmmmmeeme e 1
pontos

15= 3X B mrem e 1
pontos
Reconhecer m.m.c (10, 12, 15) = 22 X 3 X5 =mmmmmmmmmmmmem e 1,5
pontos
Obter m.m.c (10, 12, 15) = 60  =----mmmmmmmm oo 0,25
pontos
Responder ao problema: 60 em 60 dias. 31 de outubro. ----------------mcmemue 0,5
pontos
T mmemmmmme e 9 pontos
K 4,5 pontos

A classificacdo deve ser atribuida de acordo com as seguintes etapas:

Identifica duas imagens cOrretamente. ... ........cvueuieieenineinenineeeenenannn. 2 pontos
Identifica apenas uma imagem COrretamente. ..........ooevvveeueeneenneeneennnnn. 1 ponto
Justifica de forma clara e objetiva............ooviiiiiiii i, 2,5 pontos
32 e e 4.5 pontos

A classificagdo deve ser atribuida de acordo com as seguintes etapas:

Identifica duas imagens COrretamente. ...........vvuuieireernieeieeieeiineenneeannns 2 pontos
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Identifica apenas Uma imagem Corretamente. ............vvveueereereneeneeneanannnnn 1 ponto

Justifica de forma clarae objetiva..............coooiiiiiiii i, 2,5 pontos

4, mmmmmmmem e e e e e e 16 pontos

4.1 —---memmemmem oo m=mmmmmmmmeeeee mmmmmmmmmeeemeee e - 3 pontos
(B)

4.2 —mmmm e e e e 5 pontos

4.2.140 42.2.COB 4.2.3. [ABCD]

A classificacdo deve ser atribuida de acordo com as seguintes etapas:

Responde corretamente as trés alineas.................ccooviiiiiiiiiiiii i, 5 pontos
Responde corretamente a duas alineas................coooviiiiiiiiiiiiiiiinnne. 3 pontos
Responde corretamente apenas auma alinea...............cccovveiiiiiiniinn... 1 ponto
43 e e 5 pontos

Quanto a amplitude dos angulos, o triangulo é acutangulo, ja quanto a medida dos lados,

o tridngulo é isosceles.
A classificacdo deve ser atribuida de acordo com as seguintes etapas:

Classifica corretamente o tridangulo quanto a medida dos lados e quanto a amplitude os

ANQUIOS. ..o e .. D PONTOS

Classifica corretamente o triangulo quanto a medida dos lados ou quanto a amplitude os

AN ZULOS . .ot e 3 pontos
4 4 o eee 3 pontos
Pinta corretamente um setor circular................oooiiiiiiiii 3 pontos
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D e 10 pontos

N e 5 pontos
O comprimento da pista € 400,1 m.

A classificacdo deve ser atribuida de acordo com as seguintes etapas:

Determina o perimetro do circulo ou de dois semicirculos........................ 2 pontos
Determina o perimetro total.............ccouiviiiiiiiiii e 3 pontos
5.2 memmmmm e e e 5 pontos

O atleta percorreu 3201 m.

A classificacdo deve ser atribuida de acordo com as seguintes etapas:

Determina a distancia percorrida pelo atleta...................ooociviiiiiinnn... 5 pontos
B, o e 10 pontos
OB R e 5 pontos

Sim, 100 metros de rede sdo suficientes para vedar o lago, sendo que sdo necessarios

apenas 94,248m.

A classificacdo deve ser atribuida de acordo com as seguintes etapas:

Determina o didmetro do 1ago..........ooiiiiiiii i 1 ponto
Determina 0 perimetro do 1ago.........o.vvieiniiiiiie e 4 pontos
6.2 -~ mmm e mmmm e e e 5 pontos

A érea do parque infantil, exterior ao lago, é 1793,14 m?2.

A classificagdo deve ser atribuida de acordo com as seguintes etapas:
Determina a area do parque infantil...................oooiiiiiii 1 ponto

Determinaa area do 1ago.........oovviiiiiiiii i 2 pontos
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Determina a area do parque infantil, exterior ao lago...................cooeivinne. 2 pontos

7 e e e 8 pontos

O perimetro da zona relvada é 72m e a sua area é 280,8 m?.

A classificacdo deve ser atribuida de acordo com as seguintes etapas:
Determina o perimetro da zona relvada....................ocooiiiiiiii i, 2 pontos

Determina a area do poligono regular interior..............................ceeee.ne.2 pONtos

Determina a area do poligono eXterior............ovieiiiiiiiiiiiiiiiiiiiie e, 2 pontos
Determina a dareada zonarelvada..............cooiiiiiiiiiiiii i 2 pontos
8. mmmmmm e 8 pontos

A area total da figura € 99 cm?.

A classificacdo deve ser atribuida de acordo com as seguintes etapas:

Determinar a area de um quarto do circulo............cooooiiiiiiiii i, 1 ponto
Determinar a area de trés quartos do circulo.............cooviiiiiiiiiiii i 1 ponto
Determinar a area do quadrado............coooiiiiiiiiiiiii e 1 ponto
Determinar a drea do tridngulo...........cooiiiiiiiii i 2 ponto
Determinar a drea da figura............ooiiiiii i 1 ponto
Cotagdes

Grupo | Item

Cotacéo (em pontos)

| 11 1.2 1.3 1.4 1.5 1.6 1.7
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3 3 3 3 21
1 1 4 5 6

10 16 10 10 79
Total 100
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APENDICE XI| — GRELHAS DE OBSERVAGAO — 1.° TESTE ESCRITO EM DUAS

FASES

1.° teste escrito em duas fases
Grelha de observacio — andlise dos feedbacks
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APENDICE XII — PLANIFICACAO DOS MOMENTOS DE AVALIACAO DO 2.° TESTE
ESCRITO EM DUAS FASES

Mestrado em Ensino do 1.° CEB e de Matematica
e Ciéncias Naturais do 2.° CEB

Mestranda: Ana Graca

Escola | Disciplina: Matematica

Terca-feira, dia 14 de maio de 2019

Dominio:
NUmeros e
Operagdes;
Algebra;
Geometria e
medida;
organizagéo e
tratamento de
dados
Subdominio:
NUmeros

naturais;
Sequéncias e
regularidades;

Proporcionalidade

Professora

Hélia Pinto

Efetuar
operagbes com
poténcias;
Identificar
solidos

geométricos;

Reconhecer
propriedades dos
s6lidos
geométricos;
Construir e

reconhece
propriedades de
isometrias no

plano;

Supervisora:

2.9 ano — 3.° semestre

Professora

Cooperante:

Turma: 6.° |

Horario: 10h50 - 12h20 (90 min)

Areas de
competéncia:
Linguagens e
texto;
pensamento
critico e
pensamento
criativo;
raciocinio e
resolucdo de

problemas; saber
cientifico,
tecnolégico e
tecnoldgico:

relacionamento

Como?

Avaliagéo

formativa -

Observacdo
direta e
indireta.

Quem avalia?
A

interveniente e

os alunos.
O que
avaliar?  As

intervencdes e
producdes dos

alunos.

Realizacdo da ficha de
avaliacdo (90 min):

A mestranda solicita aos
alunos que se sentem e
coloquem em cima da mesa
apenas uma caneta, um
lapis, uma borracha e uma
folha de
precisem.

distribui

rascunho, caso
Posteriormente,
os testes e da
permissdo para que 0S
alunos 0S resolvam,
individualmente e em
siléncio, solicitando que se

precisarem de  ajuda,
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direta; Poténcia
de expoente
natural;  Solidos

geométricos;
Isometrias no
plano;
representacdo e
tratamento de
dados.

Relacionar
grandezas
diretamente
proporcionais;
Organizar
representar
dados;
Resolver
problemas.

Recursos materiais da aula:

Ficha de avaliacdo e caneta.

Observacdes da interveniente:

9 de maio:

interpessoal;

e

desenvolvimento

pessoal

autonomia.

Competéncias
transversais:
Resolucéo
problemas,
raciocinio
comunicacao.
Atividade

recurso:

e

de

e

de

Quando
avaliar?
Durante e apds

a aula.

Sumério:

levantem a mao e esperem
calmamente pela
professora.

Apdbs 90 min, a mestranda
ordem

recolheu, por

alfabética, os testes e
permite aos alunos que
saiam ordenadamente da

sala de aula.

Realizagdo da ficha de avaliagéo.

Trabalho de casa:

Elaboracdo do teste iniciada. Estou, novamente, com dificuldades em encontrar tarefas

que possibilitem aos alunos o desenvolvimento das competéncias cognitivas de grau

elevado. Tal como no teste anterior, terei de adaptar umas tarefas e criar outras.

14 de maio:

Senti-me mais a vontade para realizar os comentarios, tive o cuidado de os adequar a

cada aluno, tendo em conta o tipo de linguagem e o vocabulario utilizado, bem como a

quantidade de informagdo que cada um podera conseguir analisar e interpretar. Acho

que devido a todo o trabalho que tive na realizacdo de feedback a todas as fichas de

trabalho feitas desde o teste passado, consegui conhece os meus alunos individualmente,

ultrapassando a dificuldade da elaboracdo dos comentarios.
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Mestrado em Ensino do 1.° CEB e de Matematica
e Ciéncias Naturais do 2.° CEB

2.2 ano — 3.° semestre

Mestranda: Ana Graca Professora  Supervisora: Professora Cooperante:
Hélia Pinto e
Escola || Disciplina: Matematica Turma: 6.° |

Quinta-feira, dia 16 de maio de 2019 Horario: 10h50 - 12h20 (90 min)

Dominio:
NUmeros e
Operacoes;
Algebra;
Geometria e
medida;
organizagéo e
tratamento de
dados
Subdominio:
NUmeros

naturais;
Sequéncias e
regularidades;

Proporcionalidade

direta; Poténcia
de expoente
natural;  Solidos

geométricos;
Isometrias no
plano;
representacdo e

tratamento de

Efetuar
operagbes com
poténcias;
Identificar
solidos
geomeétricos;
Reconhecer
propriedades
dos solidos
geomeétricos;
Construir e
reconhece
propriedades de
isometrias  no
plano;
Relacionar
grandezas
diretamente
proporcionais;
Organizar e
representar
dados;

Resolver

Areas de
competéncia:
Linguagens e

texto; pensamento

critico e
pensamento
criativo;
raciocinio e
resolucdo de
problemas; saber
cientifico,
tecnologico e

tecnoldgico:
relacionamento
interpessoal; e
desenvolvimento
pessoal e

autonomia.

Competéncias
transversais:
Resolucéo de

problemas,

Como?
Avaliacéo
formativa —
Observacao
direta e
indireta.
Quem
avalia? A
interveniente
e 0s alunos.

0] que
As

intervencdes e

avaliar?

produgdes dos
alunos.
Quando
avaliar?
Durante e

apos a aula.

Realizacdo da 2.° fase
do teste (90 min):

A interveniente
entregara aos alunos a
ficha de avaliacdo (1.°
fase) com o feedback.
Durante trinta minutos
os alunos poderdo ler

esses feedback e tirar

dividas. Quando esse
tempo acabar, a
interveniente ird

recolher novamente 0s
testes e ird distribuir
novas fichas de
avaliacdo aos alunos,
que realizardo apenas os
exercicios que tinham os
feedbacks, durante 45
minutos.

No final da resolucdo da
ficha, a mestranda

recolherd novamente as
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dados. problemas. raciocinio e fichas.

comunicacao.

Recursos materiais da aula: Atividade  de Sumaério:
Ficha de avaliacdo e caneta. recurso: Realizacdo da ficha de avaliagéo.

Trabalho de casa:

Observacdes da interveniente:

Durante a andlise dos feedbacks os alunos demonstraram uma melhoria no
comportamento, comparando com o teste anterior. Empenharam-se na analise da 1.2 fase
e apenas trés alunos que solicitaram ajuda para interpretarem os comentarios, uma vez

que estes foram trabalhados durante todo o periodo passado e este.
Referéncias Bibliograficas
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APENDICE XIIl — ENUNCIADO E CRITERIOS DE AVALIAGCAO DO 2.° TESTE

ESCRITO EM DUAS FASES
Parte | — Escolha multipla

1. Assinala a resposta correta.

1.1. 84 = 2x2x3x7 e 90= 2x3x3x5, entdo:

84 2x3 84 2x7 84
90 2x3 90 3x5 90

2X3X7
2x3x%5

2x%X2
3x3

84
D)5s =
1.2. A Maria comprou 120 rosas vermelhas e 84 rosas brancas. No maximo, quantos ramos, com a
mesma composicao, pode a Maria fazer?

A) 6 B) 12 C) 30 D)84

1.3. Considera a figura ao lado onde estdo representados um pentdgono, um hexagono e uma
circunferéncia de centro L. Os pontos J, M, N, O, P e Q sdo pontos de tangéncia da circunferéncia.

1.3.1. Qual dos angulos seguintes € um angulo ao centro?
A) angulo KJIB) angulo GKJ C) angulo ALB D) angulo HGL
1.3.2. Assinala as respostas corretas. Podemos afirmar que:

A) O hexagono esta inscrito na circunferéncia.

B) O pentagono esté inscrito na circunferéncia.

C) O hexagono esta circunscrito na circunferéncia.
D) O pentagono esté circunscrito na circunferéncia.
1.4. Considera um prisma com 8 faces. Para este poliedro, a relagdo de Euler é:
A) 8+12=18+2 B)8+3=9+2 C) 8+8=14+2 D)8+6=12+2
1.5. A seguinte figura apresenta...

A) 1 simetria de reflexdo e 1 simetria de rotagéo.

B) 2 simetria de reflexdo e 2 simetria de rotag&o.

C) 2 simetria de reflexdo e 4 simetria de rotacéo.
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D) 4 simetria de reflexdo e 4 simetria de rotacéo.

1.6. A Leonor beneficiou de um desconto de 45€ na compra de uma bicicleta, cujo prego inicial era

300€. O desconto, em percentagem, de que a Leonor beneficiou foi de:
A) 15% B) 18% C) 45% D) 35%
Parte Il — Exercicios e Problemas

1. Calcula o valor da expresséo, aplicando sempre que possivel as regras das poténcias. O resultado poderéa ser

apresentado em forma de poténcias.

1.1 [(§)3]2:26

1.2, 5% (g)4 x 2¢

2. Considera a sequéncia abaixo.
@ [ N @
@ ®e @

2 4

®Oe X X X
e 00 ®
6

8

2.1. Escreve a expressao geradora que permite determinar qualquer termo da sequéncia numérica

associada a sequéncia de figuras dada.

R.:

2.2. Diz, justificando, se € possivel algum termo ser formado por 21 bolas.

R.:

3. O carrinho do irmao mais novo do Miguel da 3 voltas a pista em 57 segundos.

3.1. Quanto tempo, em segundos, demora a dar 6 voltas? E se forem 18?
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3.2. O carrinho estd a andar na pista hd 3 minutos e 48 segundos. Quantas voltas ja deu a pista?

Explica a tua resposta.

R.:

4. Numa aula de Matematica, a professora pediu aos seus alunos que assinalassem o transformado do
ponto A por uma reflex@o central de centro no ponto O. Os pontos B’ ¢ C’ s@o os transformados dos

pontos B e C na mesma reflexdo.

As respostas da Marta e do Rui foram as seguintes.

Marta Rui
A B a8 b
o0 o0

Quem tem raz&o? Justifica a tua resposta.

R.:

5. Constréi a imagem do triangulo numa reflexdo axial de eixo r.

6. Completa a seguinte tabela.

Planificacéo do solido

geométrico

Nome do sélido geométrico
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Nome do poligono da base

NUmero de faces

NUmero de arestas

NUdmero de vértices

7. Qual das duas caixas tem maior volume? Mostra como chegaste a tua resposta. (»=3,1416).

R.:

8. Foi realizado um inquérito aos alunos da escola da Teresa, sobre as suas preferéncias, a fim de
poder estimar a quantidade de saduiches a fazer para veder no Dia Mundial da Alimentagdo. As

respostas obtidas foram registadas no quadro seguinte.

Tipo de sanduiche Contagem

Sanduiche de peru M |

Sanduiche de ovo il

Sanduiche de frango e ananas ,IHJ( ,HH' ,HH

Sanduiche de camaréo igi

8.1. Organiza os dados numa tabela de frequéncias absolutas e relativas. Realiza aproximacdes as

centésimas.
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8.2. Identifica e classifica a variavel em estudo.

R.:

8.3. Constrdi um gréfico circular, de raio 3 cm, que represente os resultados do inquérito.

Critérios Especificos de Classificacédo

Parte | — Escolhas Multiplas

1. mmemmmmmme e (7 X 3 pONtos) =--=-=-===s=s=m=smmmmmmeeeeme e eeee 21 pontos
Itens 1.1 1.2 1.3.1 1.3.2 1.4 15 1.6
Resposta B B C C A D A

Parte 11

e 10 pontos

2.1 mmmeme e e e e e e e e e o e e e e e 5 pontos

Resultado: (%)6

A classificagdo deve ser atribuida de acordo com as seguintes etapas:

. 131 1
Determina [(E) ] = (5)3)‘2 ......................................................... 0,5 pontos
Calcula (5)*52 = () ..o 0,5 pontos
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Determina (%)"’:26 = (% X %)"’ ...................................................... 2 pontos

Calcula (5 X )% = (D)oo 2 pontos

1.2 —--memmem e e m=mmmmem—emmemeee ---- 5 pontos

Resultado: 14*

A classificacdo deve ser atribuida de acordo com as seguintes etapas:

. 5\4 5 ., 7
Determina 5%: (;) = (X 5)4 ....................................................... 1 pontos
Calcula C x 1y* = (§)4 1 pont
X DT =D)L pontos

Determina (25) = 74 1

etermina (?) e e pontos
Determina 7% X 2% = (TX2) .o, 1 pontos
Calcula (7X2)* = 14% 1 pontos
2. == e e n e e 10 pontos
P et e L e PR S 5 pontos

2.2 ~-mmme e e e e e e mmemmemmm—eeeeee --- 5 pontos

Exemplo de resposta: N&o é possivel existir um termo com 21 bolas, porque a sequéncia

é constituida apenas com numero de bolas pares.
A classificacdo deve ser atribuida de acordo com as seguintes etapas:
Responde que néo é possivel formar um termo com 21 bolas..................... 2 pontos

JUSHITICA @ SUA TESPOSTA. .. vtettit ettt e 3 pontos
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3 e 10 pontos

31— = e o e e e e e e e 5 pontos

Exemplo de resposta: O Carrinho demora 144 segundos a dar 6 voltas e 342 segundos a

dar 18 voltas.

Este item pode ser resolvido por, pelo menos, trés processos e a sua classificagdo deve

ser atribuida de acordo com as seguintes etapas:
Para calcular o tempo que o carrinho demora a dar 6 voltas:
1.° Processo:

Determina 57 Seg. + 57 Seg.......coieiies e 4 pontos

Elabora uma resposta clara e objetiva.............oooviiiiiiiiiiiiiii 1 ponto
2.° Processo:

Determina 57 S@g.X 2 ..ouiniii e 4 pontos

Elabora uma resposta clara e objetiva.............coooeviiiiiiiiiii i 1 ponto
3.2 Processo:

Determina o valor, através da regra de trés simples................oooviviniinnenn.n. 4 pontos
Elabora uma resposta clara e objetiva.............cooooviiiiiiiiiiiiii 1 ponto
Para calcular o tempo que o carrinho demora a dar 18 voltas:

1.° Processo:

Determina 57 seg.+ 57 seg.+ 57 seg.+ 57 seg. +57 seg. + 57 seg ...... 4 pontos

Elabora uma resposta clara e objetiva.............cocoviiiiiiiiiiiiii 1 ponto

2.9 Processo:
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Determina 57 SeG.X 6 .....c.oorir i 4 pontos

Elabora uma resposta clara e objetiva.............ooeviiiiiiiiiiiiniiieinns. 1 ponto

3.2 Processo:

Determina o valor, através da regra de trés simples......................... ... 4 pontos
Elabora uma resposta clara € objetiva.............ooeviiiiiiiiiiiiniiieninns. 1 ponto
3L e mmmmmmmmmemees --- 5 pontos

Exemplo de resposta: O carrinho ja deu 12 voltas a pista.

A classificacdo deve ser atribuida de acordo com as seguintes etapas:

Determina 60 seg. + 60 seg. +60 seg. + 48seg.=228 s€g........cevvevenrnn... 2 pontos
Determina o valor, através da regra de trés simples................ ... 2 pontos
Elabora uma resposta clara e objetiva.............ooiiiiiiiiiiiiiiiii 1 ponto

4, e e e e e e eae 6 pontos

Exemplo de resposta: Quem tem razdo € o Rui, porque na resposta da Marta, para A’ ser

a imagem de A, teria de estar colocado sobre a reta onde estéo os pontos B’ e C’.

A classificacdo deve ser atribuida de acordo com as seguintes etapas:

Responde que 0 aluno que tem raz80 E O RUI..........oiiiiiiiiiiiie, 2 pontos
JUSHIICA @ SUA T@SPOSLA. ..ottt ettt 4 pontos
B, =mmemmmmmeeeee = e e e e e e e 6 pontos

A classificagdo deve ser atribuida de acordo com as seguintes etapas:
Constrdi a imagem do ponto A COM TIZOT......evuuiinieneieeeiiieeieiiaenennns 1,5 pontos

Constroi a imagem do ponto B com rigor.........oovvviiiiiiiiiniiiiiiiiieenene.s 1,5 pontos
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Constrdi a imagem do ponto C COM FIgOT. ... vuuiuuiirieiiiiaieeineeieenaeannnns. 1,5 pontos

Une as imagens dos pontoS COM TIZOT......uueerinreeneenieeieeieaneenneneeennnn 1,5 pontos
Falta de rigor nas construgoes. .........c.ovvveeineennneennnnnns penalizagdo de 0,5 pontos

B, o e 7,5 pontos
Resposta:

Sélido 1 — prisma triangular; tridngulo; 5; 9; 6.
Solido 2 — piramide quadrangular/retangular; quadrado/retangulo; 5; 8; 5.
Solido 3 — prisma pentagonal; pentagono; 7; 15; 10.
A classificacdo deve ser atribuida de acordo com as seguintes etapas:

Por cada item COTTELO. .. ..viui ettt e e 0,5 pontos

e 7,5 pontos

Exemplo de resposta: A caixa com maior volume é a que tem forma de um

paralelepipedo.

A classificacdo deve ser atribuida de acordo com as seguintes etapas:

Calcula a 4rea da base do paralelepipedo..............cooooviiiiiiiii.. 1 pontos
Calcula o volume do paralelepipedo............cooiiiiiiiiiiiiiiiii, 2 pontos
Calcula a drea da base do cilindro.............ccoooviiiiiiiiiiiin . 2 pontos
Calcula o volume do cilindro........cc.ooovieiiiiiii e, 2 pontos
Elabora uma resposta clara e objetiva.............ooeiiiiiiiiiiiiiii i, 0,25 pontos
Coloca unidades de medida............cooeiiiiiiiiiiii 0,25 pontos

8.~ e e e e 22 pontos
8.1~ R e e e e e e e e 9 pontos
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Resposta:
Coluna 1 — Tipo de sanduiche; Peru; Ovo; Frango e Ananés; Camardo; Total.

Coluna 2 — Frequéncia absoluta; 6; 9; 15; 30; 60.

a .6 _ a9 L 15 L 30_
Coluna 3 — Frequéncia relativa; 5—0,1, 5—0,15, 5—0,25, 5—0,5.

A classificagdo deve ser atribuida de acordo com as seguintes etapas:

POr cada 1tem COTTELO. ... vttt ettt et e e e 0,5 pontos

8.2 e mmmmmeme e eeee 2 pontos

Exemplo de resposta: variavel em estudo € o tipo de sanduiche e é uma variavel

qualitativa.

A classificacdo deve ser atribuida de acordo com as seguintes etapas:

1dentifica @ varidvel. ... ..ottt e 1 ponto
Classifica a varidvel...........oooiiiii e, 1 ponto
BB 11 pontos

A classificacdo deve ser atribuida de acordo com as seguintes etapas:

Calcula as amplitudes dos 4 setores circulares...............cceeeiniiiniinenniennnennenn 4 ponto
Desenha uma circunferénciade raio 3 cm..................cceceveveieieieneeeee....0,5 pontos
Déa um titulo a0 rafico..........ooviiiiii i 0,5 pontos
Desenha cada setor circular com as amplitudes corretas....................... 1,5 pontos x 4
Cotagdes

Parte Item

Cotacéo (em pontos)
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| 1131123 1313|1323 |143|153|163 21
1 1 2 3 4 5 6 7 8

10 10 10 6 6 75 |75 22|79
Total 100
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APENDICE XIV — GRELHAS DE OBSERVACAO — 2.° TESTE ESCRITO EM DUAS

FASES

2.° teste escrito em duas fases
Grelha de observacio — analise dos feedbacks
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APENDICE XV — PLANIFICACAO DOS MOMENTOS DE AVALIACAO DO 3.° TESTE
ESCRITO E DUAS FASES

Mestrado em Ensino do 1.° CEB e de Matematica
e Ciéncias Naturais do 2.° CEB

2.9 ano — 3.° semestre

Mestranda: Ana Graca Professora  Supervisora: Professora Cooperante:
Hélia Pinto e
Escola | Disciplina: Matematica Turma: 6.° |

Terca-feira, dia 14 de maio de 2019

Horario: 10h50 - 12h20 (90 min)

Dominio: Representar e Areas de Como? Realizacdo da ficha de
NUumeros e  comparar competéncia: Avaliagéo avaliacdo (90 min):

Operagoes; nlimeros Linguagens e formativa — A mestranda solicita aos

Subdominio: = positivos e texto; Observacdo alunos que se sentem e

NUmeros negativos; pensamento direta e coloqguem em cima da

racionais. Adicionar critico e indireta. mesa apenas uma caneta,

ndmeros pensamento Quem avalia? um l&pis, uma borracha e

racionais; criativo; A interveniente uma folha de rascunho,

Subtrair raciocinio e eosalunos. caso precisem.

ndmeros resolucéo de O que avaliar? Posteriormente, distribui

racionais; problemas; saber As intervencGes o0s testes e da permissao

Resolver cientifico, e producbes dos para que os alunos o0s

problemas. tecnoldgico e  alunos. resolvam, individualmente

tecnolégico: Quando e em siléncio, solicitando

relacionamento avaliar? gue se precisarem de
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interpessoal; e Durante e apds ajuda, levantem a méo e

desenvolvimento | a aula.
pessoal e

autonomia.

Competéncias
transversais:

Resolucéo de

esperem calmamente pela
professora.

Apds 90 min, a mestranda
recolheu, por  ordem
alfabética, os testes e
permite aos alunos que

saiam ordenadamente da

problemas, sala de aula.
raciocinio e
comunicagao.

Recursos materiais da aula: Atividade de recurso: Sumario:

Ficha de avaliacdo e caneta. =~ ----- .

de avaliacéo.

Realizacdo da ficha

Trabalho de casa:

Observacdes da interveniente:

Durante a realizacdo deste teste senti que os alunos estavam manos ansiosos para a
realizacdo da avaliacdo. Usualmente quando chegava a porta da escola comegavam a
questionar a dificuldade do teste e sentia-0s nervosos, hoje pelo contrario, ndo houve
questdo nenhuma, cada um se sentou no seu lugar e esperaram a entrega deste em

siléncio.

Mestrado em Ensino do 1.° CEB e de Matematica 2.9ano — 3.° semestre

e Ciéncias Naturais do 2.° CEB

Mestranda: Ana Graga Professora  Supervisora: Professora Cooperante:

Turma: 6.° |

Hélia Pinto
Escola | Disciplina: Matematica
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Quinta-feira, dia 16 de maio de 2019

Dominio:
NUmeros e
Operagoes.
Subdominio:
Numeros

racionais.

Representar e
comparar
ndmeros
positivos e
negativos;
Adicionar
nlmeros
racionais;

Subtrair ndmeros
racionais;
Resolver

problemas.

Recursos materiais da aula:

Ficha de avaliacdo e caneta.

Areas de
competéncia:
Linguagens e
texto;
pensamento
critico e
pensamento
criativo;
raciocinio e
resolucéo de
problemas; saber
cientifico,
tecnolégico e
tecnoldgico:
relacionamento
interpessoal; e
desenvolvimento
pessoal e

autonomia.

Competéncias
transversais:
Resolucéo de
problemas,
raciocinio e

comunicacao.

Como?
Avaliagéo

formativa

Observacao
direta e
indireta.

Quem avalia?
A interveniente
e 0s alunos.

O que avaliar?
As intervencdes
e produgdes dos
alunos.
Quando
avaliar?
Durante e apds

a aula.

Atividade de recurso:

Horério: 10h50 - 12h20 (90 min)

Realizacdo da 2.° fase do
teste (90 min):

A interveniente entregara
aos alunos a ficha de
avaliagdo (1.° fase) com o
feedback.

minutos os alunos poderao

Durante trinta

ler esse feedback e tirar

davidas. Quando  esse
tempo acabar, a
interveniente ira recolher

novamente 0s testes e ira
distribuir novas fichas de
avaliacdo aos alunos, que
realizardo apenas 0S
exercicios que tinham o
feedback, durante 45
minutos.

No final da resolucdo da
ficha, a mestranda recolhera

novamente as fichas.

Sumaério:

Realizacdo da ficha de
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avaliacdo.

Trabalho de casa:

Observacdes da interveniente:

Houve varios alunos que ndo realizaram a 2.2 fase do teste porque tiveram cotacao
maxima na primeira. Quando comecei a entregar as primeiras producdes, esses mesmos

alunos, questionaram de imediato se podiam ajudar os seus colegas.

Os restantes alunos demonstraram-se empenhados, até mesmo Madalena, que nos

outros dois testes apenas leu o feedback.
Referéncias Bibliograficas

Bivar, A., Grosso, C., Oliveira, F. & Timo6teo, M. (2013). Programa e Metas
Curriculares de Matematica — Ensino Béasico. Consultado a 26/10/2018. Disponivel em

http://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Basico/Metas/Matematica/programa matemati
ca_basico.pdf.

Direcdo-Geral da Educacdo. (2018). Aprendizagens essenciais | Articulacdo com o
Perfil dos Alunos: 6.° ano | 2.° Ciclo do Ensino Béasico Matematica. Consultado a
26/10/2018. Disponivel em
http://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/Aprendizagens_Essenciais/2_ciclo/5

_matematica_18julho_rev.pdf.

Martins, G. et al. (2017). Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade
Obrigatodria. Lisboa: Ministério da Educagdo/Direcdo-Geral da Educacdo (DGE)
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APENDICE XVI — ENUNCIADO E CRITERIOS DE AVALIAGCAO DO 3.° TESTE

ESCRITO EM DUAS FASES
1. Indica na seguinte reta numérica:

1.1. Comaletra A - o ponto (-2).

1.2. Com aletra B = o0 ponto simétrico de A;
1.3. Com a letra C = o ponto simétrico de (-3)
1.4, Com aletra D = o ponto simétrico de (5)

2. Completa os espacos em branco.

—(?—( 2 (s J—Cf—@
] C? )
-

3. Associa as expressfes da tabela A aos resultados da tabela B de modo a obteres igualdades

verdadeiras.

(-8)+(-16) - . 17
(+24)—(-4) - . -2
(-14)+(-3) . 22
N -(+7) - . —14
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(+14) +(+8) . 28

4. Na figura estéo representadas as caixas A, B, C, D e E.

iy Wy Wiy \wliy iy
N Vi N Vd ~\ 7/ N 7/ hY V4
:_18 = +3 S +5 > -2 ‘! :_*_10

4.1. Qual das caixas tem 0 maior nimero? E 0 menor?

R.:

4.2. Para oferecer de presente, a Ana escolheu duas caixas cuja soma dos nimeros é - 8. Quais foram

as caixas que a Ana escolheu?

R..
A B
5. O Rui tem dois frascos, A e B, que contém 0s numeros @ @ ‘
representados na figura. ") ‘e

—————— e——

5.1. Sabendo que o Rui tirou o nimero 4 do frasco A, indica 0 nimero que tirou do frasco B de
modo que:

a) A soma dos dois numeros seja negativa.

R.:

b) A diferenga entre 4 e 0 nimero tirado do frasco B seja 6.

R.:

¢) O Rui tirou um numero de cada frasco e verificou que 0s seus sinais sdo contrarios. Que nimeros o

Rui tirou, sabendo que a sua soma é zero?

R.:

6. No dia do seu aniversario, a Inés quer oferecer chocolates aos 24 colegas da sua turma.
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. . , . 1
6.1. Quanto chocolates iguais tera de comprar se quiser oferecer 2 chocolate a cada colega?

R.:

. 1 . . ,
6.2. E se quiser oferecer " chocolate a cada colega, quantos chocolates iguais tera de comprar?

Critérios Especificos de Classificacéo

1, o (4 X 1 poNtos) ------=-=-===nmnmmmmmm oo 4 pontos
Resposta:

D A B C

| | \ | | | | | | | |

[ l w [ [ I I I I l I

-5 -4 -3 -2 -1 0 +1 +2 +3 +4 +5
A classificacdo deve ser atribuida de acordo com as seguintes etapas:
Coloca corretamente Um PONTO .........c.vviniiiriiie e 1 ponto
Coloca corretamente dois PONTOS. ... ....cevuiiriiri e 1 ponto
Coloca corretamente trés PONTOS. .........vvririniit i 1 ponto
Coloca corretamente qUAtIo PONTOS. ........ouveriiriien et eaeeeans 1 ponto
2. -mmmmmemeeeee- -- (3 X 1 poNntos) --=--=======m=mmmemmmmnmememnnaman- 3 pontos
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Resposta:

—ela—( 2 (o J—(?—@
) CIF ) 12
D +7

A classificacdo deve ser atribuida de acordo com as seguintes etapas:

Calcula corretamente (=7) + (F:2) .. cuviniiri e 1 ponto
Calcula corretamente (-15) = (=3) c.ouviniinii i 1 ponto
Calcula corretamente (-5) = (-12) ..ouviniirii e 1 ponto
3. s e (5 X 1 poNntos) =----=-=-=s=s=mommmmmmmeeeemeeeaenas 5 pontos
Resposta:

(-8) + (-16) = -24 (-7) - (+7) = -14

(+24) — (-4) = +28 (+14) + (+8) = +22

(-14) + (-3) = -17

A classificagdo deve ser atribuida de acordo com as seguintes etapas:

Associa corretamente uma expressao ao seu valor.............ooeiiiiiiiiiiiiian... 1 ponto
Associa corretamente duas expressdes a0 sgivalor............... 1 ponto
Associa corretamente trés expressoes a0 Seu Valor........o.vveiiniiiieneinennnn.. 1 ponto
Associa corretamente quatro expressoes a0 Seu valor............oeveiiiiiiiiiinn.. 1 ponto
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4, - m=mmmmememmememee e ee e 6 pontos

S 3 ponto

Exemplo de resposta: A caixa que tem 0 maio nimero é a E e a que tem o0 menor € a
A.

A classificacdo deve ser atribuida de acordo com as seguintes etapas:

Identifica a caixa que contém 0 NMEro Maior.............c.oovvvieninnenianenn... 1,5 pontos
Identifica a caixa que contém O NUMETO MENOT........euverriereenreneaneennannsn 1,5 pontos
e 3 pontos

Exemplo de resposta: As caixas que a Ana escolheu forama A e aE.

Y — mmmmmmmeeee mmmm e 9 pontos

) 1 3 pontos

1 3 pontos

Exemplo de resposta: O Rui tirou o nimero 5 do frasco A e o (-5) do frasco B.

B, == e e 8 pontos
70 4 pontos
Exemplo de resposta: A Inés terd de comprar 12 chocolates.
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707 4 pontos

Exemplo de resposta: A Inés terd de comprar 6 chocolates.

Cotacoes

Questéo

Total

Cotacéo

35
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APENDICE XVII — GRELHAS DE OBSERVAGAO — 3.° TESTE ESCRITO EM DUAS

FASES

f

3.° teste escrito em duas fases
Grelha de observacio — anilise dos feedbacks
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