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RESUMO

Este relatorio reflete as experiéncias vivenciadas ao longo da préatica
pedagogica no 1.° e no 2.° Ciclo do Ensino Basico, nas areas de
Matemaética e Ciéncias Naturais, e inclui duas componentes essenciais:
a dimensdo reflexiva e a dimensdo investigativa.

Na componente reflexiva podemos encontrar duas reflexdes: a primeira
incide sobre o trabalho desenvolvido no 1.° ciclo, em turmas do 2.° e
4.%ano de escolaridade. Segue-se a experiéncia em contexto de 2.° ciclo,
numa turma do 5.°ano de escolaridade, nas areas de Matematica e
Ciéncias Naturais. Destas reflexdes emanam as principais dificuldades
sentidas na pratica pedagogica, como a gestdo de sala e a adaptacéo de
atividades as necessidades dos alunos, destacando o valor de estratégias
diversificadas para promover o desenvolvimento das criangas.
Apresentam-se também parte das aprendizagens realizadas, como o uso
do jogo como estratégia educativa e a importancia de integrar contetidos
de Ciéncia-Tecnologia-Sociedade para enriquecer a aprendizagem dos
alunos.

Na componente investigativa, foi elaborado um estudo sobre os
sentimentos dos alunos em relagdo a utilizacdo de diferentes recursos
de avaliacéo (digitais e em papel). O principal objetivo da investigacao
foi explorar como os Recursos Educativos Digitais podem influenciar
positivamente o processo de avaliacdo, através do desenvolvimento de
sentimentos positivos, promovendo uma relacdo mais saudavel e
motivadora com a aprendizagem. O estudo envolveu a aplicacdo de
questionarios e tarefas de avaliagdo em formato digital e em papel e a
andlise dos resultados permitiu perceber que os alunos demonstram
uma maior motivagdo e envolvimento quando utilizam ferramentas

digitais, o que se pode refletir no seu desempenho.

Palavras-chave

Ciclo pedagogico, Diferenciagdo Pedagogica, Avaliacdo para a

aprendizagem, Recursos digitais, Sentimentos.



ABSTRACT

This report reflects the experiences of a teaching practice in the 1st and
2nd Cycles of Basic Education Maths and Natural Sciences and
includes two essential components: the reflective dimension and the
investigative dimension. .

In the reflective component we find two reflections: the first reflects on
the work carried out in the 1st cycle, in 2nd and 4th-grade classes. This
is followed by the experience in a 2nd cycle context, in a 5th-grade
class, in Maths and Natural Sciences. From these reflections emerge the
main difficulties experienced in teaching practice, such as classroom
management and adapting activities to the students’ needs, highlighting
the value of diversified strategies to promote children's development.
Some of the lessons learnt are also presented, such as the use of games
as an educational strategy and the importance of integrating Science-
Technology-Society content to enrich student learning.

As part of the research component, a study was carried out into students'
feelings about using different assessment resources (digital and paper).
The main aim of the research was to explore how Digital Educational
Resources can positively influence the assessment process, through the
development of positive feelings promoting a healthier and more
motivating relationship with learning. The study involved the
application of questionnaires and assessment tasks in digital and paper
format, and the analysis of the results made it possible to realise that
students show greater motivation and involvement when using digital

tools, which can be reflected in their performance.

Keywords
Pedagogical cycle, Pedagogical differentiation, Assessment for

learning, Digital resources, Feelings.
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INTRODUCAO

O presente relatorio de Pratica de Ensino Supervisionada (PES) foi elaborado no ambito do
Mestrado em Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Bésico (CEB) e Matemética e Ciéncias Naturais
no 2.° CEB, com o objetivo de refletir criticamente sobre as experiéncias vivenciadas durante
a préatica pedagogica realizada ao longo dos anos letivos de 2022/2023 e 2023/2024, bem com
a realizacdo de uma investigacdo num destes contextos. Assim, a estrutura do relatério

encontra-se dividida em duas dimensdes: a Reflexiva e a Investigativa.

Na dimensao reflexiva sdo apresentadas as reflexdes sobre as Praticas Pedagdgicas (PP) no
1.°e 2.° CEB. Este percurso reflexivo, que incluiu turmas de 2.2, 4.°e 5.° anos, de escolaridade
que serdo brevemente caracterizadas, incide nas principais dificuldades sentidas pela
professora estagiaria, bem como nas aprendizagens mais significativas que realizou. Esta
parte encontra-se organizada em dois capitulos, um referente ao 1.° CEB e outro ao 2.° CEB,

com os respetivos referentes. Por fim, apresenta-se a conclusdo desta dimensao.

Na dimensao investigativa € apresentado um estudo desenvolvido no 2.° CEB, na disciplina
de Matematica. O estudo teve como principal objetivo compreender os sentimentos dos
alunos face a diferentes recursos de avaliacdo, procurando perceber a sua influéncia nos
resultados dos mesmos. Nesse sentido, procurou dar-se resposta a questdo de partida “De que
forma os Recursos Educativos Digitais (RED) podem contribuir para uma relagdo positiva

com a avaliacdo?”.

Esta dimens&o encontra-se dividida em cinco capitulos distintos, comegando pela introdugédo
onde se apresenta a problematica, o contexto do estudo e a sua relevancia, seguida da pergunta
de partida e dos objetivos de investigacdo. No segundo capitulo apresenta-se o
enguadramento tedrico, com foco na definicdo e concecGes de avaliacdo e na avaliagdo para
a aprendizagem, sendo que o segundo topico inclui o conceito de “avaliar para a
aprendizagem” e o papel do professor nesse processo, a avaliagdo para a aprendizagem com
recurso ao digital e os sentimentos dos alunos associados a avaliacdo. No terceiro capitulo
encontra-se a metodologia, onde se apresenta o paradigma de investigacgéo, o tipo de estudo,
0s participantes e o contexto do estudo, a descricdo e os procedimentos adotados, 0S
instrumentos e técnicas de recolha de dados e a informag&o relativa ao tratamento e analise
de dados. No quarto capitulo apresentam-se e discutem-se os resultados com base nos
objetivos de investigacdo definidos e, por fim, apresenta-se uma conclusdo do estudo

realizado.



Este relatorio pretende, assim, contribuir para o debate sobre a importancia de uma pratica
pedagogica reflexiva e investigativa, capaz de promover uma educacdo centrada no aluno e
orientada para o desenvolvimento de competéncias essenciais ao seu sucesso academico e
pessoal, bem como contribuir para os estudos realizados procurando compreender a
influéncia do digital para a avaliagdo nos sentimentos dos alunos conhecidos como “nativos

digitais”.



PARTE | — DIMENSAO REFLEXIVA

Na primeira parte do relatorio sdo apresentados os diferentes contextos educativos, tendo por
base 0 meu percurso académico, enquanto aluna de Mestrado em 1.° Ciclo do Ensino Bésico
(CEB) e Matematica e Ciéncias Naturais no 2.° CEB, que decorreu ao longo dos anos letivos
2022/2023 (1.° CEB) e 2023/2024 (2.° CEB). Para além da apresentacdo, tenho em vista
refletir sobre cada contexto educativo, expondo as minhas aprendizagens e os desafios

vivenciados ao longo da experiéncia realizada.

Neste sentido, dividi a dimenséo reflexiva em dois capitulos: o primeiro capitulo, onde faco
uma reflexdo sobre as vivéncias e aprendizagens no 1.° CEB; e o segundo capitulo, onde
abordo, de forma reflexiva, as praticas em contexto de 2.° CEB. O primeiro capitulo encontra-
se subdividido em 3 topicos: a introducdo, a apresentacdo dos contextos e, por fim, os
referentes escolhidos e que servem de mote a reflexdo. No caso do 1.° CEB, foram
considerados oito referentes. Ja o segundo capitulo foi subdividido da mesma forma, em trés
partes: a introducdo, a apresentacdo do contexto e, por fim, os referentes escolhidos e que
servem de mote a reflexdo do 2.° CEB, que sdo, neste caso, seis. A escolha e apresentacdo

dos referentes sera efetuada na respetiva introducao de cada um dos capitulos.



CAPITULO 1 — REFLEXAO SOBRE O PERCURSO EM 1.c CEB

Neste capitulo procuro realizar uma reflexdo sobre as PP realizadas em 1.° CEB, que

corresponderam ao primeiro e segundo semestres do mestrado.

Primeiramente, contextualizarei, brevemente, o 1.° CEB e, posteriormente, irei apresentar os
contextos educativos onde ocorreram as PP, caraterizando as turmas. No terceiro ponto
tenciono refletir sobre 0 meu percurso, frisando as minhas expetativas e receios e expondo as
minhas aprendizagens e dificuldades, tendo por base topicos considerados essenciais nesse

processo.
1.1. INTRODUCAO

O objetivo do 1.° CEB, conforme especificado no artigo 8.° do Decreto-Lei n.° 46/86, é
promover o desenvolvimento da linguagem oral, a iniciacdo e o dominio progressivo da
leitura e da escrita, além de habilidades aritméticas, conhecimentos sobre o meio fisico e
social, e a expressdo plastica, dramatica, musical e motora (Decreto-Lei n.° 46/86, 1986). Este
ciclo visa garantir que os alunos adquiram as bases necessarias para o seu futuro académico
e pessoal. Para apoiar este processo, foram elaborados documentos de orientacao curricular,
como as Aprendizagens Essenciais (AE) e o Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade
Obrigatoria (PASEQ) (Martins et al., 2017), que visam orientar a planificacdo, realizacéo e

avaliacdo do ensino e da aprendizagem (Direcdo-Geral de Educacdo, [DGE] 2018).

O 1.° CEB carateriza-se como a primeira etapa no ensino basico, sendo definido pela Lei de
Bases do Sistema Educativo, no Decreto-Lei n.° 46/86 de 14 de outubro como “universal,
obrigatodrio e gratuito” (artigo 6.°). Este ciclo, que se estende do 1.° ao 4.° ano de escolaridade,

abrange criancas com idades entre 6 e 10 anos.

E nesta fase que os alunos passam a ter um papel diferente na sociedade e até mesmo na
propria relacdo com a familia. Comecam a ter outro sentido de responsabilidade (com
trabalhos auténomos, com atividades que mobilizam conhecimentos para além do senso-
comum, entre outras), tanto que, corroborado por Zabalza (2004), ao transitarem para o
primeiro ciclo, as criangas encaram esse progresso como um “salto” para o mundo dos

crescidos, onde tem a oportunidade de aprender algo novo e diferente.

Indo ao encontro do que é definido na alinea a) do n.° 3 do artigo 8.° do Decreto-Lei n.° 46/86,
de 14 de outubro, este ciclo de ensino visa o “[...] desenvolvimento da linguagem oral e a

iniciacdo e progressivo dominio da leitura e da escrita, das no¢Oes essenciais da aritmética e
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do calculo, do meio fisico e social, das expressdes plastica, dramatica, musical e motora”

(Decreto-Lei n.° 46/86 de 14 de outubro, 1986, p.3071).

Para tal acontecer, procedeu-se a elaboracdo/atualizacdo de documentos de orientacdo
curricular, dos quais se destacam as AE e o0 PASEO (Martins et al., 2017), sob a al¢ada da
DGE.

De acordo com a DGE (2018), ¢é possivel deduzir que o objetivo principal do primeiro
documento é guiar a planificagdo, a realizacdo e a avaliagdo do ensino e da aprendizagem,
enumerando as habilidades, capacidades e conhecimentos a desenvolver por todos os alunos

com base no segundo.

Refletindo sobre a minha jornada durante a PP no 1.° CEB, percebo que a préatica docente é
simultaneamente desafiadora e gratificante. Adaptar-me ao ambiente da sala de aula,
estabelecer relagcBes com as criancas e aplicar conceitos tedricos na pratica foram aspetos que

enriqueceram a minha experiéncia profissional.

Entretanto, também enfrentei desafios significativos, como a gestdo da sala de aula e a
necessidade de adaptar atividades as necessidades individuais dos alunos. Personalizar o
ensino para lidar com diferentes estilos de aprendizagem revelou-se um desafio, mas também

uma oportunidade importante para 0 meu crescimento profissional.

Este capitulo oferece uma oportunidade para refletir sobre a interconexao entre teoria e pratica
no 1.° CEB, destacando a importancia de adaptar as abordagens pedagogicas para melhor
atender as necessidades das criangas. A experiéncia pratica proporcionou uma visao valiosa
sobre a implementagdo dos objetivos educacionais estabelecidos pela legislacdo e pelos

documentos de orientagdo curricular.

A selecdo dos referentes abordados neste capitulo baseia-se nas experiéncias vivenciadas
durante a PP e nas areas em que percebi maior evolugdo ou tomada de consciéncia como
futura professora. Entre os aspetos selecionados estdo o sentimento inicial, aos processos de
observacdo e planificacdo, o papel do professor, a importancia do trabalho em grupo, das
rotinas diarias, e dos conhecimentos prévios dos alunos, além da necessidade de diversificar

estratégias e técnicas para a gestdo de comportamentos.

A escolha destes temas reflete as areas que considerei mais relevantes para o aprimoramento

da minha pratica e para o desenvolvimento continuo da minha carreira docente.



1.2. APRESENTACAO DOS CONTEXTOS EDUCATIVOS

As PP desenvolvidas no 1.° CEB tiveram momento no ano letivo de 2022/2023 e ambas

ocorreram em contextos educativos no concelho de Leiria, pertencentes a rede publica.

A PP em 1.° CEB | ocorreu numa institui¢cdo de uma freguesia da periferia da cidade, onde as
atividades economicas predominantes sdo a agricultura, a criacdo de gado, a industria e o
comércio local. Esta instituicdo € composta por dois edificios (um de cada lado da estrada).
Num dos edificios (edificio A) eram lecionadas as aulas e tinha apenas um andar, com 2 salas,
uma para cada ano; na entrada de cada sala encontravamos um pequeno corredor, onde as
criangas tinham o apoio individualizado, e também onde as professoras almocavam e

lanchavam.

O recreio servia também como espaco para a Educacao Fisica, sendo que o recreio do edificio
A possuia 2 balizas (sem rede), e no outro edificio (edificio B) encontravamos 2 cestos de
basquetebol. No recreio do edificio A ha ainda um escorrega, uma pequena escalada e um
banquinho e as escadas estdo em formato de bancada. No edificio B encontrdvamos uma
macaca representada no chdo e varias escadinhas para as criangas se sentarem a brincar,
desenhar ou apenas a falar. O edificio B possuia 2 salas, sendo que uma era utilizada como
refeitdrio e a outra ndo era utilizada regularmente, contendo material e trabalhos de ex-alunos.
Cada edificio tinha 2 casas de banho, sendo que no edificio A, as casas de banho eram
diferenciadas, sendo uma utilizada pelos alunos e outra pelos professores e pela auxiliar. Esta

instituigdo contava apenas com duas turmas e cerca de 30 alunos.

A PP em 1.° CEB | realizou-se numa turma de 2.° ano, constituida por 14 alunos, sendo 6
elementos do sexo masculino e 8 do sexo feminino, com idades compreendidas entre 0s 7 e
0s 8 anos. Era, na maior parte dos momentos, uma turma agitada, conversadora, com muita
falta de regras de conversagdo (falavam uns por cima dos outros e tornava-se dificil de
controlar esses comportamentos). Apesar disso, era uma turma de modo geral participativa e
curiosa, ainda que com algumas dificuldades de aprendizagem. Na turma em questdo
tinhamos 3 alunos que ndo estabeleciam qualquer relacdo fonema-grafema, ndo sabiam ler
nem escrever palavras além do seu nome, e, além disso, era uma turma com ritmos de trabalho

bastante diferentes.

A turma incluia ainda 2 alunos identificados com necessidades especificas, usufruindo ambos
de medidas universais e seletivas (Relatdrio Técnico-Pedagdgico), ao abrigo do Decreto-Lei

n.°54/2018, de 6 de julho. Uma das alunas possui um problema de fala, apresenta Perturbacao
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Global do Desenvolvimento, Ritmo de Execucédo Lento e Imaturidade Cognitiva, associados
a Sindrome de DiGeorge, a Perturbacdo da Linguagem e a Cardiopatia Congeénita. A aluna
beneficiava das seguintes medidas seletivas “b) Adaptacdes Curriculares Nao Significativas”
— adaptacdes ao nivel dos objetos e contelidos através das alteracGes na sua priorizacdo ou
sequenciagdo e a alinea “c) Apoio Psicopedagogico”. O outro aluno possui medidas seletivas,
por ter dificuldades de aprendizagem e ja ter ficado retido, nomeadamente “c) Apoio

Psicopedagogico” e “d) Antecipacgdo e Refor¢o das Aprendizagens”.

Esta turma demonstrava bastante interesse na realizacdo de atividades que envolvessem

expressoes, atividades fisico-motoras, em atividades de grupo e jogos.

A PP em 1.° CEB Il foi desenvolvida num centro escolar, ainda mais afastado da cidade do
que o anterior, onde 0 meio que o envolve inclui uma variedade de instituicdes e servicos
publicos tais como um centro de satde, um servico de correios, um posto da Guarda Nacional
Republicana, um quartel de bombeiros, farmacias, postos de combustivel, alguns pequenos
mercados, bem como cafés e pastelarias, e, ainda, uma junta de freguesia. Era composto por
uma infraestrutura sujeita a obras recentes, composto por um edificio principal e um anexo.
No edificio escolar encontrdvamos dois pisos, com multiplos acessos, possuia um elevador
que, naturalmente, facilitava o acesso a pessoas portadoras de limitacao/deficiéncia motora.
No primeiro piso encontravamos duas salas de aula, uma sala de professores, uma sala de
reunides (que serve como sala de apoio) e uma arrecadacdo. No piso de entrada (0),
encontravamos duas salas de aula, uma sala de expressao plastica, duas casas de banho, uma
sala de PBX, uma biblioteca, uma copa, um refeitdrio, duas arrecadac@es, duas casas de banho
para uso de adultos, duas casas de banho para pessoas com mobilidade reduzida, uma sala de
multiatividades, mais duas casas de banho, um pavilhdo, trés salas de pré-escolar, uma casa
de banho mista e uma arrecadacéo. Relativamente ao edificio anexo, depardvamo-nos com
duas salas de aula, uma sala de apoio e duas casas de banho. No espaco de recreio
encontrdvamos uma arrecadacao e uma casa de banho mista. Para além disto, encontrdvamos
ainda um parque infantil, um campo de jogos, uma caixa de areia, mesas de madeira, uma
horta e um galinheiro e um espaco pavimentado com borracha, que permite a realizacéo de
atividades desportivas com maior conforto. No que concerne ao nimero de alunos, este

englobava cerca de 190 alunos, distribuidos por nove turmas.

A turma atribuida frequentava o 4.° ano de escolaridade. Era composta por 23 alunos, sendo

dezasseis rapazes e sete raparigas, com idades compreendidas entre 0s 9 e os 10 anos.



Era uma turma participativa, curiosa, interessada e comunicativa, como pude perceber ndo
s0, mas também pela atividade de quebra-gelo realizada todas as segundas-feiras nos
primeiros minutos de atividades letivas, onde os alunos partilhavam o que tinham feito no
fim de semana. No que diz respeito ao desenvolvimento das aprendizagens, os alunos
encontravam-se, na grande maioria, a0 mesmo nivel, exceto o aluno O, aluno ucraniano a
frequentar Portugués Lingua N&o Materna, que se encontrava ao abrigo do plano de
acolhimento, pelo que néo era sujeito a avaliagdo sumativa. Este aluno demonstrava falta de
interesse e motivacao, provavelmente devido as suas dificuldades na compreenséo da lingua,

e era um aluno pouco assiduo.

1.3. O PERCURSO NO 1.cCEB

Nesta reflexdo pretendo realcar aspetos resultantes da minha intervencdo ao longo de toda a
PP que considerei desafiantes e/ou preponderantes para 0 meu futuro enquanto professora,
mas também apresentar algumas dificuldades sentidas enquanto aluna, com o intuito de
desenvolver capacidades profissionais e pessoais. Posto isto, apresento nesta dimensdo um

olhar critico sobre 0 meu percurso.

1.3.1 Sentimento inicial

Apos tomar conhecimento da turma que foi atribuida ao meu grupo aquando da primeira PP,
encontrava-me receosa, pelo facto de os alunos possuirem diferentes ritmos de trabalho, mas
ansiosa para trabalhar com o grupo de criangas atribuido, pois desde o inicio se mostrou

carinhoso para connosco. Soube logo que ia terminar 0 semestre de coragdo cheio.

No segundo semestre, ao contrario do que acontecera no semestre anterior, o primeiro
sentimento que me lembro de ter ao contactar com a turma foi entusiasmo, pois era um grupo
com uma autonomia completamente distinta do grupo com que trabalhdmos anteriormente
(realcando que passamos de um 2.° ano no inicio do ano letivo, para um 4.° ano quase pronto
a passar para um 2.° ciclo). Foi um grupo que, desde inicio, me deixou bastante curiosa sobre
as estratégias a utilizar para que as aprendizagens sejam significativas. Assim, desde inicio
sentia-me preparada, motivada e com vontade de agarrar este novo desafio de cabeca erguida,

para melhorar pessoal e profissionalmente.

Relativamente ao meu maior receio, que foi 0 meu “calcanhar de Aquiles” ao longo de toda
a PP, foi a avaliacdo. Ainda assim, no segundo semestre, consoante a observacao realizada,

percebi que a professora cooperante recorria regularmente a estratégias de avaliacdo



formativa, 0 que, no meu ponto de vista, s6 nos ira ajudar enquanto professoras em formagéo,

na medida em que os alunos ja estdo familiarizados com diversos modelos ou abordagens.

1.3.2. Observacao

O facto de termos realizado uma observacao participante ajudou muito na relacéo afetiva que
criamos com as criangas pelo facto de que, ao trabalharmos com elas durante a fase de
adaptacdo, passdmos a conhecé-las antes da intervencdo propriamente dita.

Creio que a parte afetiva é muito importante, principalmente neste ciclo de ensino, porque
acredito que é através do afeto que temos com alguém que essa pessoa nos pode marcar (0
mesmo acontece com a falta de afeto, que acaba por nos marcar pela negativa). Assim, apesar
de saber que a relagcdo com os alunos ndo se deve basear apenas no afeto, considero que o
mesmo pode ajudar para a melhoria das aprendizagens na medida em que, quando gostamos
de uma pessoa estamos mais predispostos a ouvi-la e a tentar compreendé-la, o que na minha
opinido justifica, por vezes, o facto de os alunos conseguirem compreender melhor o
conteudo abordado quando este é explicado/exposto por alguém que tem uma melhor ligacao

afetiva com a pessoa em questao.

Ainda numa perspetiva mais reticente, conforme referi na 1.2 reflexdo do 1.° semestre (anexo
1), ao prepararmos as primeiras atividades para a turma, para além de procurar entusiasmar
as criancas para a obtencéo das aprendizagens esperadas, encontrava-me receosa, pois havia
a possibilidade de ndo sermos bem-sucedidas e os alunos ndo realizarem as aprendizagens

desejadas ou realiza-las, mas considera-las aborrecidas.

No que concerne a observacdo e a recolha de dados no segundo contexto, creio que, devido
ao facto da nossa observacgéo se encontrar num patamar superior do que meras observadoras
e a participarmos na realizacdo das atividades, por exemplo, auxiliando a professora a dar
feedback aos alunos, esta tenha sido uma vantagem para as nossas intervengdes, pois ja nao
éramos desconhecidas para os alunos, estes ja confiavam em nos e ja nos viam como alguém

que os podia auxiliar na construgéo de conhecimento.

Citando autores de referéncia, por exemplo Correia (2009), este refere que a abordagem
conhecida como observacdo participante distingue-se pelo facto de ter por base inUmeras
interagdes sociais entre o0 observador e 0s sujeitos. Para 0 mesmo, este procedimento envolve
a recolha sistematica de dados, o que o torna uma abordagem valiosa para desenvolver,

preparar e, em Ultima analise, melhorar a nossa pratica.



Conforme Reis (2011) afirma, como componente crucial da formacdo de professores, a
observacdo também melhora a qualidade do ensino e da aprendizagem, atuando como fonte
de inspiragdo e motivacdo e podendo funcionar como um poderoso catalisador para a
mudanca na sala de aula. Dependendo do contexto em que é realizada, o seu objetivo pode
ser abordar, apresentar ou encorajar, a interagdo com uma variedade de abordagens,

metodologias, atividades e certos modelos de comportamento, por exemplo.

1.3.3. Processo de planificacdo

Relativamente ao processo de planificacdo, creio que este € um processo em constante
evolucdo. Ao observar as tabelas que serviam de base a planificacdo em PP I, considero que
este processo era pouco refletido, onde verifiquei imensas faltas ao nivel da preparacdo das
aulas, das possiveis respostas dos alunos; até ao nivel da facilidade de leitura, as nossas
planificacdes tinham muita informacéo e, por vezes, era dificil olhar e verificar logo qual o
momento da aula em que nos encontravamos. Posto isto, considero que a maior evolugao
tenha sido realizada no contexto de PP Il, onde refleti por diversas vezes acerca do impacto

dessa melhoria nas atividades.

Comecei por identificar o nosso principal problema relativamente a este tema:

Creio que 0 nosso grande problema nas planificagdes passa por serem pouco
explicitas, aspeto esse que, em conversa com a professora cooperante, percebemos
que temos de trabalhar. Como tal, nas semanas que se seguem a nossa planificacéo
ird sofrer ajustes, até que possamos sustentar-nos apenas nesta para preparar e
sustentar a intervencgdo; para além disso considero importante o comentario feito pela
professora orientadora, quando nos diz que a fundamentacdo pode também abordar
contelidos a trabalhar nessa semana, 0 que, uma vez mais auxilia na sustentacdo da
intervencdo (Anexo I, p. 1).

E, a partir daqui, o processo de melhoria da planificacdo foi-se desenvolvendo, sofrendo
alguns ajustes ao longo das semanas. Nesta mesma semana, uma das alteracées foi realizada,

em prol de uma gestdo mais facil do comportamento e do empenho dos alunos.

Esta terceira semana diz respeito a uma semana de intervengao conjunta que se revelou muito
importante para acertar questdes como a importancia da planificacdo e da sua estruturagcdo
pois, o facto de sermos duas pessoas a intervir é notoriamente benéfico, mas pode, quando

pouco planificado e mal revisto, levar a interrupcGes da atividade, a mas gestdes de recursos
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ou até, como foi 0 caso, a uma méa gestdo da atividade, pois como ndo foi especificamente
planificado quem iria assumir a aula nos momentos a realizar e que tipo de trabalho auxiliar
a outra estagiaria podia estar a fazer, acabamos por nos atrapalhar um pouco no decorrer das

préprias atividades.

Nas semanas seguintes, e indo ao encontro das necessidades do grupo, procurdmos planificar
atividades que permitissem estimular a motivagéo e o interesse dos alunos, e recorrer ao ar
livre, utilizando-o como um lugar para aprender, na medida em que as criancgas estéo

interessadas porque estdo inseridas num contexto diferente ao da sala de aula.

Ainda que tenhamos em consideracdo os aspetos anteriormente referidos, as atividades eram
planificadas com antecedéncia (por vezes até com 15 dias), o que podia levar a que, com a
alteracdo das necessidades e interesses dos alunos, as atividades deixassem de ter grande

importancia, conforme referido na reflexao 6.

Atividades como a que pretendia trabalhar a sustentabilidade ndo foram abordadas,
tendo em conta que esta surgiu devido ao livro que iria ser apresentado, mas como 0
livro apresentado foi outro, acabou por ser uma repeticdo um pouco desnecessaria e
sem continuidade. Como tal, em conversa com a cooperante, se acharmos necessario
abordar esta tematica novamente iremos pegar nas atividades previamente
planificadas e, se necessario, adapta-las de modo a que estas tenham sentido para os
alunos e continuidade (Anexo 111, pp. 1-2).

Como era de esperar, este processo prolongou-se ao longo de toda a PP, e na reflexdo numero

7 (anexo V) voltei a referir as melhorias no que a planificacdo diz respeito, nomeadamente

afirmando que
(...) creio que estamos a melhorar, por exemplo, quando colocamos na explicagdo da
atividade da escrita criativa que irfamos deixar uma nota onde referiamos que o texto
era escrito na 3.2 pessoa e no passado e quando planeamos a realizagdo de uma
planificagdo do texto, entre outros exemplos (Anexo 1V, p. 2).

Por fim, nas ultimas reflexdes, afirmo que 0 nosso processo de planificagdo conta nesta fase
com agOes como o cuidado na preparacédo das atividades e no desenvolvimento da descri¢do
das atividades, com uma diversificagdo de tarefas de avaliagéo, na tentativa de melhorar este

processo, conta ainda com defini¢cBes importantes dos principais conceitos a abordar, mas

11



também com o cuidado de colocar os interesses dos alunos a frente dos nossos e procurar

trabalhar de modo a que as atividades gerassem interesse nos alunos.

1.3.4. A importancia do quotidiano e dos conhecimentos prévios no processo de
aprendizagem

Na ultima semana de observacdo da primeira pratica profissionalizante, verifiquei haver
assuntos que inicialmente considerei desinteressantes para os alunos, pensando que os iriam
aborrecer ou que estes ndo iriam perceber, e na realidade, podem suscitar curiosidade e
interesse. No caso, tratava-se da contextualizacdo do feriado de 5 de outubro, onde a
professora cooperante efetuou uma breve contextualizacdo sobre o motivo pelo qual este
existia e tivemos alunos a demonstrar interesse, 0 que acabou por geral um dialogo

espontaneo e inesperado, conseguindo assim transparecer a sua cultura geral.

Tavares (1995) afirma que a aprendizagem deve promover oportunidades de descoberta e
discussdo. O professor deve suscitar a discussao, despertar o interesse dos estudantes em
aprender mais, e introduzi-los numa série de recursos informativos (como, em prol do feriado
do 5 de outubro, a professora cooperante mostrou uma fotografia do primeiro-ministro e
questionou se alguém sabia de quem se tratava e diversos alunos identificaram-no, pois
reconheceram o mesmo da televisdo — que levou ao reconhecimento do valor da comunicagao
social na aprendizagem). Com o surgimento de novas tecnologias e com a valorizacdo da
comunicacdo social, surgiram novos recursos e hipOteses no processo de
ensino/aprendizagem, possibilitando aos professores explorar novas formas de ensinar e

permitindo aos alunos, novas formas de aprender (Oliveira & Azevedo, 2020).

Permitir que os estudantes "invadam™ a sala de aula com a sua curiosidade é um método
divertido de aprender e ensinar. Isto acontece porque a aprendizagem deixa de ser vista como
uma atividade necessaria e, em vez disso, desenvolve-se num processo frutuoso de

descobertas em que cada aluno tem uma voz ativa.

Enquanto observadora, compreendi que os alunos necessitam de exemplos concretos para a

aquisicdo de novos conceitos, como comprovado no seguinte dialogo:

Professora: Alguém me sabe dizer o que sdo sequéncias? — Ao ver uma crianga com
o dedo no ar pede-lhe que diga o que acha.
Aluna: Néo é, por exemplo, quando nos dizem, se ndo arrumares o quarto ndo podes

fazer alguma coisa que gostas? 1sso chama-se uma sequéncia.
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Verificou-se entdo que a crianga confundiu o termo “sequéncia” com “consequéncia”.
Deste modo, com o intuito de relembrar os alunos do que se tratava, a interveniente
representou uma sequéncia no quadro e foi explorando aspetos comuns e analisando
possiveis diferencas, auxiliando os alunos na compreensao do conceito (Anexo V, p.
2).

Este excerto veio ainda salientar a importancia da clareza do discurso do professor e da
necessidade de os professores se certificarem se o entendimento dos alunos sobre

determinados conceitos é o correto.

Relativamente a importancia das concecdes alternativas, podemos comecar com a
exemplificacdo de um episddio ocorrido em sala de aula, aquando da realiza¢do de uma tarefa
introdutdria sobre as retas, semirretas e segmentos de reta, onde uma crianca diz que “uma

coisa que nao tem inicio nem fim nao existe”.

Seabra et al. (2019) reiteram a importancia de reconhecer que os estudantes ndo sao
simplesmente placas em branco ou “tdbuas rasas”; pelo contrario, os alunos tém ideias e
interacOes essenciais para a sua aprendizagem, e é através dessas ideias e interagdes que
podem ser desenvolvidas concegdes alternativas como a supramencionada. Estas séo eficazes
porque recorrem frequentemente a modelos ilustrativos ou a referéncias intuitivas, com o
potencial de unificar mais do que apenas um fenémeno. S&o o resultado de um esforco de
teorizacdo consciente, uma vez que efetivamente faz sentido que algo que ndo tem inicio nem

fim ser algo inexistente.

De modo a desconstruir esta concegdo alternativa, eu e 0 meu par pedagogico partimos da
reta numérica e explicamos que como 0s nimeros sdo infinitos, ou seja, ndo acabam, também
a reta numérica nao tem fim. De seguida, questionou-se sobre o facto de esta ter inicio e qual
seria 0 mesmo, e concluiu-se através de exemplos que ndo sabemos, porque tanto ha infinitos
numeros maiores que zero como ha infinitos nUmeros menores que zero. Desta forma, o aluno
em questao (e os restantes também) percebeu entdo que, matematicamente falando, ha coisas

gue apesar de ndo terem inicio nem fim, existem.

Ainda nesta perspetiva, os autores Seabra et al. (2019) dizem-nos que ndo devemos considerar
estas conce¢Bes como erros estruturais e sistematicos, lapsos de memdria, respostas
impulsivas ou erros de calculo, dado que as mesmas surgem quando um aluno tenta dar

sentido a0 mundo e aos acontecimentos da sua vida quotidiana. Quando estas ideias sdo
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desconstruidas, podem dar origem a conflitos cognitivos, que sdo essencialmente um choque

de realidades.

Quando os conflitos cognitivos séo resolvidos, fala-se de uma mudanca concetual; a
superacdo destes conflitos € mais significativa para os alunos quando parte das suas
concecdes, e vamos desconstruindo a ideia pré-concebida (erradamente), esperando que 0s
alunos substituam a nocdo pré-concebida pela correta através da sua prépria experiéncia e

familiaridade com exemplos.

A ideia acima apresentada ja tinha sido referida por Sasaki e Jesus (2017), quando concluem
que a utilizacdo do conflito cognitivo ndo resulta em mudancas significativas na grande
maioria das concecbes prévias dos alunos, quando é utilizado de forma pouco significativa,
onde simplesmente se aborda o conceito ou ideia correta, sem grande significado para a
crianca, mas também concluem que a estratégia de associar uma metodologia de
aprendizagem ativa que provoca o conflito cognitivo com analogias conseguiu permitir uma

mudanca na maioria das teorias dos estudantes.

Partindo do principio acima referido, que os alunos ndo sao quadros em branco, percebemos
que a abordagem aos conteudos deve partir sempre do que estes ja sabem ou consideram
saber, realizando assim uma aprendizagem mais significativa. Como tal, confrontando as
nossas ideias com as de Sintra (2018), afirmo que a participagdo dos estudantes no processo
de aprendizagem fomenta a sua motivagdo para a mesma, na medida em que é suportada pelos
interesses das criancas através de atividades que colocam a motivacdo das criancas em
primeiro lugar. A este respeito, o autor faz referéncia ao facto de uma crianca ser um ser
competente que possui conhecimentos e capacidades semelhantes aos de um educador, que
deve ser inspirada a aprender com base nas suas experiéncias, em colabora¢cdo com o
educador e os seus pares, em todos os ambitos. Tal como Carneiro (2016) defende, a
participacdo dos alunos esta ligada a uma abordagem educativa comunicativa, colaborativa e
construtiva na qual o estudante desenvolve a sua propria compreensdo através da interacao

com 0s pares e com o professor.

Como mencionado anteriormente, sabendo que os estudantes tém ideias prévias, devemos
sempre realizar a sua avaliagdo apds a introdugdo de um determinado conteudo, esclarecendo
as suas ideias, ou, no caso de serem concegdes alternativas, auxiliando-os na desconstrucao.
Desta forma, acreditamos que a sua aprendizagem serd muito mais significativa. Esta hipotese

é apoiada também por Duré et al. (2018), que argumentam que uma contextualizacdo de
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contetdos utilizando os conhecimentos que os estudantes j& detém, é uma estratégia crucial

para o desenvolvimento de uma aprendizagem significativa.

Inicialmente, apesar de saber que os alunos tinham claramente conhecimentos prévios, ndo
Ihes dava muita importancia, procurava fazer simplesmente com que eles aprendessem o
contetido que iamos explorar, e talvez nem os motivasse para tal. Ao longo do semestre e das
partilhas que os alunos foram fazendo, fui percebendo que quando eles sentem que 0s
assuntos partem deles, e que estdo interessados naquele tema/ conteldo, a aprendizagem é

muito mais significativa.

1.3.5. A importancia de diversificar as estratégias de ensino

Ao fim de 3 semanas de PP no primeiro contexto, percebi que os alunos, de um modo geral,
tinham grandes dificuldades na associacdo fonema-grafema, e ndo tinham a escrita bem
desenvolvida. Como tal, em concordancia com a professora cooperante, eu e 0 meu par
pedagodgico implementdmos uma rotina que consistia em registar os abecedarios maiusculo e

minusculo no caderno diario, com a data por extenso e numérica e 0 seu nome completo.

Apos algumas semanas, percebemos que a técnica tinha funcionado, pois registamos cada vez
menos dificuldade na identificacdo dos grafemas e na sua escrita, mas verificAmos que a
técnica acabou por ficar mecanizada, tal como referimos na reflexdo nimero 13 da PP |
(anexo VI). Deste modo, procedemos a uma adaptacdo da rotina: os alunos passaram a
realizar apenas o registo escrito das datas e do nome, e o abecedario ganhou a forma de

atividade oral.

Assim, considero que esta rotina surge com o intuito de colmatar as dificuldades sentidas
pelos alunos no reconhecimento da ordem alfabética, na associagdo fonema-grafema,
auxiliando posteriormente a relacdo fonema-fonema através da visualizagdo das diferentes
representacdes da letra (para que os alunos conseguissem associar os diferentes grafismos
associados a mesma letra e conseguissem ler num contexto fora da sala de aula), mas também
vem enguadrar-se um pouco no conteudo a abordar pelos alunos neste ano de ensino,

interligando os numeros ordinais.

Na décima terceira intervencdo deste contexto, reparei que havia dificuldades na identificagdo
do género e numero das palavras. Como tal, mobilizei diversas estratégias para que a
compreensdo destes significados ficasse percebida. Comecei por pedir aos alunos que ja
tinham compreendido os conceitos para explicarem aos colegas, mas como percebi que esta

estratégia ndo funcionava mobilizei uma estratégia retirada do contexto de PPII da
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licenciatura, onde registei no quadro algumas palavras no singular e no plural, e expliquei os
significados de “singular” e “plural” recorrendo a duas estratégias diferentes, como podemos

observar na reflexdo nimero 13 da PPI (anexo VI).

Vale realcar que as estratégias sofrem alteracGes sempre que a turma o exigir, sendo
necessario adaptar a estratégia as proprias alteracdes que as criangas vao sofrendo, adaptando
a forma de trabalhar com elas. Tendo como base a aprendizagem esperada, pretende-se

trabalha-la da forma mais interessante para 0 grupo com gue nos encontramos.

1.3.6. A importéancia da diversificacdo das técnicas de gestdo de comportamentos

Apos a 5.2 semana em contexto de PP I, observei que a gestdo do comportamento da turma
tornou-se cada vez mais desafiadora. A estratégia de reforco negativo utilizada pela
professora cooperante, que consistia em premiar os alunos com estrelas que poderiam ser
retiradas em caso de comportamentos inadequados, estava a perder eficacia. Neste sistema,
as criancas comegavam a semana com cinco estrelas e, ao exibir comportamentos
indesejaveis, perdiam estrelas, resultando na perda do privilégio de ajudar a professora, uma

tarefa que muitos alunos valorizavam.

Em conversa com meu par pedagogico, decidimos mudar a abordagem para focar no reforgo
positivo. Em vez de penalizar os alunos por comportamentos inadequados, optamos por
premiar os alunos que se comportassem bem. Aqueles que terminassem a nossa intervencéo
semanal com as cinco estrelas recebiam um autocolante. Essa estratégia visava motivar 0s
alunos ao oferecer algo que eles apreciavam, ao invés de desmotivar aqueles que perdiam
estrelas. Acreditamos que o reforco positivo poderia ser mais eficaz e menos desmoralizante,
conforme sugerido por Salvador e Weber (2005), que destacam a importancia dos reforgos

positivos na educacao.

Salvador e Weber (2005), alinhados com a perspetiva de Sidman (2001), argumentam que oS
reforcos positivos sdo fundamentais para incentivar a repeticdo de comportamentos
desejaveis. Eles afirmam que, ao seguir uma acao, o reforco positivo aumenta a probabilidade
de a acdo ser repetida. Na pratica, observdmos que os autocolantes efetivamente motivaram
os alunos. Eles dirigiam-se com frequéncia a professora estagiria em intervencao para saber
se receberiam o autocolante e lembravam-nos sobre a premiagdo. Estes comportamentos
demonstram a eficicia da nossa abordagem e reforcam a ideia de que o reforgo positivo pode

ser uma estratégia valiosa na gestdo de comportamentos.
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Damaésio (2011, 2012, 2015) também corrobora a importancia do reforgo positivo ao associa-
lo ao fortalecimento de comportamentos desejaveis e a substituicdo de comportamentos
indesejaveis. O refor¢o positivo ndo so incentiva comportamentos desejados, mas também
promove a autoestima, autoconfianca e motivacgéo dos alunos (Severe, 2000). Sidman (2001)
enfatiza que o reforco positivo gera sentimentos de satisfacéo e felicidade, pois oferece algo

desejado pelo aluno, contribuindo para a sua competéncia e bem-estar.

No contexto de PP I, a gestdo de comportamentos foi abordada de maneira diferente devido
ao maior nivel de autonomia dos alunos. A professora cooperante utilizou uma lista de tarefas
no quadro para orientar o trabalho autonomo, permitindo-lhe acompanhar individualmente os
alunos. Além disso, nos trabalhos em grupo, cada grupo tinha um “gestor de comportamento”
responsavel por manter a ordem e evitar comportamentos inadequados, funcdo gque variava

entre os alunos conforme necessario.

A importancia da rotina na gestdo de comportamentos é destacada por Hohmann e Weikart
(2011), que afirmam que uma rotina estavel permite as criangas iniciar, refletir sobre,
modificar e expandir suas experiéncias de aprendizagem. No inicio da PP I, observei que as
rotinas, como a entrada na sala de aula e o dialogo sobre o fim de semana, ajudavam a acalmar
os alunos e promover um ambiente de aprendizagem positivo. Implementamos também uma
nova rotina para melhorar a associacdo fonema-grafema e o desenvolvimento da escrita,
inicialmente com o registo dos abecedarios e datas no caderno, e depois ajustada para incluir

apenas o registo das datas e uma abordagem oral ao abecedario.

Durante a segunda semana de observacdo em PP Il, explorei como as rotinas estavam
enraizadas nos alunos e como estas ajudavam na organiza¢do e gestdo das atividades diarias.
Um exemplo notavel foi a rotina de trabalho de casa, realizada trés vezes por semana, com
um processo sistematico de recolha e correcdo. A interacdo de um aluno que chegou atrasado
e pediu que recolhéssemos seu trabalho de casa ilustrou como os alunos reconheciam e

respondiam as rotinas estabelecidas, mesmo na nossa presenga como estagiarias.

Bildria e Metzner (2013) ressaltam que as rotinas devem envolver ativamente as criancas e
ajudar a desenvolver seu senso de tempo e espaco, promovendo intera¢des sociais ricas. O
estabelecimento de rotinas contribui para a seguranca e autonomia dos alunos, e Cunha (2021)
defende que a implementacédo eficaz de rotinas envolve planejamento, execugédo e revisao,

facilitando a aquisicdo de conhecimentos e a adaptacdo dos alunos ao processo educativo.
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1.3.7. A importéancia do trabalho de grupo
Como futura professora, um dos meus principais objetivos € estimular a0 maximo as
aprendizagens globais incentivando o trabalho auténomo, mas privilegiando o trabalho de

grupo entre os alunos, que tem vindo a demonstrar-se bastante importante.

A minha afirmacéo é sustentada por Rolddo (2007) quando este refere que, com base na troca
dindmica de varios processos cognitivos e conhecimentos especificos, o trabalho colaborativo

torna-se mais rico e gratificante.

Utilizando a perspetiva de Ribeiro e Martins (2009), a colaboracdo é entendida como um
processo que envolve as pessoas, as suas experiéncias, e 0s seus conhecimentos a medida que
trabalham em conjunto para alcancar objetivos comuns, melhorando este tipo de trabalho e
utilizando-o para ultrapassar quaisquer obstaculos que possam surgir. Kalleder (2012) vem
corroborar as autoras anteriores, quando afirma que o trabalho em equipa permite um melhor
aproveitamento dos pontos fortes de cada elemento, produzindo resultados superiores aos que

poderiam ser obtidos isoladamente.

Torres e Irala (2014) defendem que “a troca de ideias com outras pessoas melhora o
pensamento e aprofunda o entendimento” (p.65) e, ainda, que a partilha de conhecimentos e
experiéncias entre os estudantes promove a aprendizagem e pode originar uma compreensao

mais duradoura do que aquela que é adquirida num ambiente de sala de aula tradicional.

Assim, temos que o trabalho de grupo é uma estratégia que se torna mais enriquecedora
quando é o resultado da troca dinamica de varios processos cognitivos e conhecimentos

especificos.

Os autores acima referidos (2014) mencionam que, como o conhecimento € socialmente
definido e o sujeito depende da interagdo social para a construcdo e validacdo do conceito, a
interacdo entre as pessoas através do didlogo e da troca de ideias fomenta o desenvolvimento

cognitivo.

No que diz respeito ao trabalho de grupo, em PP 11, este surge tanto em trabalho colaborativo
como cooperativo, com base nos objetivos das tarefas que a professora define (tivemos

contacto com os dois tipos de trabalho na fase de observacéo e recolha de dados).

No contexto acima referido vimos a turma em trabalho unicamente cooperativo, por exemplo,
numa situacdo em que cada aluno realizava simultaneamente uma alinea de uma ficha de

trabalho, e esta ia rodando por todos, com o intuito de concluir a mesma. No entanto, também
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identificAmos a realizacdo de trabalho colaborativo, onde o grupo tinha de estudar um
conjunto de tépicos relativamente a um contetdo e, no fim, a professora iria fazer perguntas
aleatoriamente e o grupo tinha de saber responder. Ou seja, aqui ndo havia uma divisao de
tarefas especifica, j& que cada grupo podia gerir a sua maneira. Assim, percebi nitidamente a

diferenca entre os dois tipos de trabalho referidos.

No trabalho cooperativo, cada membro do grupo desenvolve uma parte do trabalho, sendo o
produto final uma "colagem™ dos trabalhos individuais. Embora também envolva cooperagédo
entre os seus membros, o trabalho de colaboragdo implica negociagéo e exige que as decisoes

sejam frequentemente discutidas e tomadas em acordo.

Nestas circunstancias, o papel do professor é crucial para manter o foco e a coesdo dos grupos
porque as capacidades dos estudantes melhoram claramente quando o professor desempenha
0 papel de mediador e providencia experiéncias.

Pusemos em pratica trabalhos colaborativos e de cooperacdo, onde, por exemplo, no primeiro
contexto, numa “ida ao supermercado”, a turma encontrava-se dividida em grupos, aos quais
sdo atribuidas refeicbes e, a vez, um elemento de cada grupo retirou um alimento das
“prateleiras”. Aqui, a refei¢do e os gastos associados a mesma sdo reflexo de um trabalho

cooperativo, onde cada aluno tem um valor individual.

J& no segundo contexto, implementdmos atividades como a da construcdo dos itinerarios da
visita de estudo ao Jardim Zooldgico, em que os alunos estdo a trabalhar em grupos, e todos
sdo importantes na tarefa, uma vez que todos ddo a sua opinido e contribuem ativamente para

o resultado final.

O uso da primeira técnica na atividade referida, surge devido a antecipacao de discussdes que
podem surgir nos grupos se tentassemos que os alunos chegassem a um consenso sobre 0s

alimentos/embalagens a retirar, devido as suas dificuldades de relacao.

A segunda técnica, utilizada no segundo contexto, surge porque os alunos sabem que a sua
palavra tem valor e conseguem facilmente expressar opinides e dizer o que acham que pode
ser uma vantagem para o grupo. Assim, e tendo em conta que o trabalho de grupo neste
contexto funcionava muito bem, considero que esta atividade, ao ser realizada em grupo,
tenha sido mais proveitosa para os alunos, uma vez que envolveu a discusséo, tendo prazos

estabelecidos para momentos especificos.
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Conforme referido, um dos meus objetivos para maximizar as aprendizagens foi encorajar o
trabalho autdnomo, mas simultaneamente valorizar a aprendizagem colaborativa entre 0s
estudantes, que, conforme observei, € uma estratégia que se tem revelado bastante

significativa para atingir as aprendizagens previstas.

Ainda assim, ressalvo que, mesmo em trabalho de grupo, a individualidade é importante, na
medida em que, até mesmo os alunos menos motivados, ao trabalharem em conjunto, se
mantém concentrados na tarefa durante periodos mais longos, devido a diversidade de

personalidades presentes.

1.3.8. A importéncia da preparacéo do professor

Na minha opinido, o papel do professor no contexto de ensino e aprendizagem tem uma
grande importancia, na medida em que este surge como exemplo para os alunos, tendo
também a funcdo de estimular os alunos, de provoca-los de modo a potenciar aprendizagens,
mas também deve ser visto como alguém em quem confiar tendo em conta o tempo passado
em atividades letivas... Como tal o professor deve estar preparado sempre que seja necessaria

a sua intervencéo.

Segundo Escaraboto (2007), um dos maiores desafios como professor baseia-se no
reconhecimento do mundo, sem nunca se esquecer de preservar 0s principios morais e 0s
comportamentos indissociaveis da pratica educacional. Para além disso, ainda tem de
conjugar isto tudo, de modo a satisfazer as necessidades de cada aluno, promovendo préticas
educacionais mais coerentes com essas necessidades e fazendo da escola um lugar onde os
significados, sonhos e motiva¢des individuais dos individuos possam ser construidos e

valorizados.

Deste modo, conclui-se que é importante para o professor conhecer a realidade do grupo de
criangas com o qual trabalha, conhecer o0 mundo com o qual estas tém contacto e ainda os
seus interesses e necessidades. Para tal, nas semanas de intervencdo, procuramos, através de
dialogos ou de inquéritos (anexo VIII), perceber quais os interesses das criangas da turma
atribuida no contexto Il, de modo a conseguir planificar aulas mais interessantes para 0s

alunos, como irei referir mais adiante.

Conhecer os alunos é fulcral para que os professores saibam com quem vao trabalhar e para
que as intervencgdes sejam planificadas indo ao encontro dos interesses e das necessidades do
grupo de alunos. Para além disso, como Escaraboto (2007) afirma, conhecer o aluno

transforma as relagfes quotidianas e préaticas em relacdes de afeto.
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Ainda nesta perspetiva, Escaraboto (2007) reforca algo que eu ja tinha como presente nas
minhas planificacbes, quando defende que, ao utilizarmos a realidade dos alunos e as coisas
pelas quais estes tém interesse, conseguimos que alcancem mais facilmente a aprendizagem

pretendida.

Neste contexto em que reflito sobre o papel do professor e a sua preparacdo e sensibilidade
para conhecimento de cada aluno, é importante refletir sobre a gestdo do tempo. Considero
que, aquando do inicio da PP I, a minha ideia de gestdo de tempo estava mal concebida, tendo
em conta que considerava uma ma gestao de tempo sempre que a duracdo da atividade ndo
coincidia com a que constava na planificacdo. Com a pratica percebi que esta gestdo de tempo
varia ndo com o tipo de atividade, mas com a forma como os alunos estdo a realiza-la, ou
seja, por diversas vezes as atividades ndo coincidiram como o tempo previsto, pois deixava

de ser significativo para as criancas.

Neste caso, o0 papel do professor deve ser o de potenciar a aprendizagem dos alunos e de

atingir o objetivo pretendido durante a planificagdo, aquando da escolha das atividades.

Utilizando a perspetiva de Rodrigues et al. (2017), concluimos que a possibilidade de
adaptacdo de atividades com o intuito de concretizar resultados é importante, pois promove a
aprendizagem dos alunos e leva-os a atingir o objetivo pretendido. Posto isto, reforco a ideia

de que, por vezes, uma planificacdo modificada torna-se mais rica do que a dita “original”.

Com base na perspetiva de Lopes (2011), podemos dizer que o papel do professor,
independentemente de ter ou ndo um conhecimento mais aprofundado, ou se sentir pouco a-
vontade com o assunto, deve liderar as aulas para que se tornem interessantes para os alunos,
para que estes participem e se sintam motivados para a fazé-lo. E isto que tenho posto em
pratica ao longo da minha formacéo profissionalizante e que pretendo manter e levar comigo
para a minha carreira, procurando perceber sempre 0s interesses dos alunos, e captar a sua
atencdo de modo a que as aprendizagens esperadas fossem conseguidas de forma prazerosa
para os alunos, evitando o tédio e por sua vez o combate & aprendizagem e & sua associagdo
com um momento enfadonho. Ao longo deste percurso, percebi que constituem atividades
prazerosas e significativas as saidas ao meio, as atividades praticas dentro e fora da sala de
aula, os jogos fisico-motores interligados com outras areas de contelddo, entre outros

exemplos.

Com o objetivo de envolver as criangas e de interessa-las no processo de ensino-
aprendizagem, pretendo sair do ambiente transmissivo de ensino e utilizar um ambiente mais
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pratico e exploratdrio, abordando os temas e 0s conceitos de forma mais dindmica. De acordo
com Lopes (2009), é crucial no processo de ensino e aprendizagem variar 0S recursos
utilizados na sala de aula, tentar manter os alunos envolvidos em todos os momentos, e
abordar e explorar tdpicos que sdo do interesse de todos, tanto para os alunos como para o(s)

professor(es).

A atividade referida no topico referente a importancia da diversificacao das técnicas de gestao
de comportamentos, onde mobilizo conhecimentos para esclarecer a questdo do nimero e
género das palavras, foi introduzida com um jogo. Indo ao encontro do que referi
anteriormente, a aprendizagem nédo deve ser vista como um esforgo, contrariamente a isso,
deve ser uma tarefa prazerosa. Por isso, acredito que esta atividade foi significativa, uma vez
que permitiu que os alunos jogassem e, a0 mesmo tempo, encontravam-se a desenvolver e a
consolidar aprendizagens. modo, a minha perspetiva pessoal vai ao encontro de Gomes
(2012), quando esta defende que o jogo é um instrumento motivador e privilegiado para o
trabalho e para a avaliacdo. Gomes (2012) afirma que, ao olharmos para o jogo de uma
perspetiva diferente, este pode ser utilizado como estratégia para rever e consolidar conteidos
previamente aprendidos, assim como pode ser utilizado com ferramenta de avaliacdo

formativa.

Relativamente a preparagdo do professor, tal como defendido por Dewey (1974), educar é o
processo de preparacao do aluno para “aprender a aprender”’; Roldao (2007) acrescenta ainda
que estabelecer uma relacdo entre apresentar um conhecimento e permitir que outros facam
uso desse conhecimento, ou seja, permitir que alguém aprenda alguma coisa, é o objetivo da
educacdo. Como resultado, acredito que a nossa prepara¢do, enquanto professores, para as
atividades € crucial, uma vez que, para além de ter de ensinar, também preciso de estar
consciente do que estou a ensinar, a fim de esclarecer quaisquer potenciais mal-entendidos

de varias maneiras, dado que nem toda a gente aprende da mesma forma.

Schmitt e Domingues (2016), citando autores de referéncia como Gardner (1993) ou Dunn e
Dunn (1993), recomendam que os professores compreendam a importancia das necessidades
pessoais e das diferentes formas de aprendizagem e que as incluam nas suas aulas. No meu
caso, conforme referido na nona reflexdo, considero isso uma dificuldade, pois apesar de
reconhecer que cada aluno tem o seu ritmo e que aprende de forma diferente, sinto
necessidade de ensinar a todos da mesma maneira. A forma como tentei combater esta
dificuldade foi através da realizacdo de atividades de diferente cariz, nomeadamente

atividades mais expositivas, outras exploratorias, outras mais praticas, entre outras. Ou seja,
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tentei chegar aos alunos de formas diferentes, diversificando a natureza das tarefas, de modo
a procurar atender as diversas dificuldades e estilos de aprendizagem, ainda assim, dentro de
cada tarefa pode haver também esta diversificacdo em questdo de resolucéo e de explicagdes,

coisa que irei ter maior atencdo daqui para a frente.
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CAPITULO 2 — REFLEXAO SOBRE O PERCURSO EM MATEMATICA E CIENCIAS

NATURAIS NO 2.° CEB

Neste capitulo procuro realizar uma reflexdo sobre as PP realizadas em Matematica e
Ciéncias Naturais no 2.° CEB, que corresponderam ao terceiro e quarto semestres do

mestrado.

Primeiramente, irei contextualizar, de forma breve, 0 2.° CEB e, posteriormente, apresentar
0 contexto educativo onde ocorreram as PP, caraterizando a turma. No terceiro ponto tenciono
refletir sobre o meu percurso, enquadrando, quando oportuno, as areas curriculares de
Matematica e Ciéncias Naturais, frisando as minhas expetativas e receios e expondo as
minhas aprendizagens e dificuldades, tendo por base topicos considerados essenciais nesse

processo.
2.1. INTRODUCAO

O 2.° CEB, em Portugal, representa a segunda etapa do percurso educativo obrigatério,
conforme estabelecido pela Lei de Bases do Sistema Educativo no Decreto-Lei n.° 46/86 de
14 de outubro. Este ciclo é descrito como "universal, obrigatério e gratuito™" (artigo 6.°) e
abrange os 5.° e 6.° anos de escolaridade, atendendo, geralmente, a alunos com idades
compreendidas entre os 10 e 0s 12 anos.

Durante este ciclo, os alunos continuam a desenvolver a sua autonomia e responsabilidades,
tanto no contexto escolar como na sua vida pessoal. A transicdo para o 2.° ciclo é
frequentemente percebida pelos alunos como um avanco significativo, implicando uma maior
diversificacdo e complexidade nas areas de conhecimento e nas metodologias de ensino.
Nesta fase, conforme destacado por autores de referéncia da educacdo como Zabalza (2004),
os alunos comecam a experimentar uma aprendizagem mais estruturada e exigente,
promovendo um maior aprofundamento e consolidagdo das competéncias adquiridas no ciclo

anterior.

De acordo com a alinea b) do n.° 3 do artigo 8.° do Decreto-Lei 46/86, de 14 de outubro,
alterado pela Lei n.° 16/2023, de 10 de abril, 0 2.° CEB tem como objetivo formar alunos, no
ponto de vista humanistico, artistico, fisico e desportivo, cientifico e tecnoldgico, bem como
moral e civicamente, capacitando os alunos para assimilar e interpretar a informag&o de forma
critica e criativa. Contribui, assim, para a obtencdo de métodos e instrumentos de trabalho e

conhecimento que permitem a continuagdo da sua formacdo, numa perspetiva do
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desenvolvimento de atitudes ativas e conscientes visando o hem-estar da comunidade e o

ultrapassar dos seus principais problemas.

Enquanto professores e formadores, € crucial estabelecer condicdes de equilibrio entre o
conhecimento, a compreensao, a criatividade e o sentido critico, dadas as diversidades,
mudancas e incertezas do mundo. Trata-se, entdo, de criar cidaddos autbnomos, responsaveis
e ativos. Aprender a conhecer, a fazer, a viver com 0s outros e a ser, sdo elementos que devem
ser vistos como fulcrais nas suas diversas relacdes e implicagdes, como referido no PASEO
(Martins et al., 2017, p.5).

Para concretizar os objetivos pretendidos para o ciclo de ensino, foram elaborados e
atualizados documentos de orientagéo curricular, com destaque para as AE e o PASEO, sob

a coordenacéo da DGE.

No que concerne ao PASEO, este destaca competéncias essenciais como a capacidade de
pensamento critico, resolucao de problemas e comunicacdo eficaz. Estas competéncias estao
diretamente ligadas as AE de Matematica e Ciéncias Naturais no 2.° CEB uma vez que em
Matematica, os alunos devem desenvolver habilidades de raciocinio légico e resolucdo de
problemas complexos, refletindo o perfil de autonomia e pensamento critico e em Ciéncias
Naturais, € crucial que os alunos compreendam conceitos cientificos e desenvolvam
habilidades experimentais e de analise, alinhando-se ao objetivo de formar cidaddos capazes

de aplicar conhecimentos cientificos para resolver problemas do mundo real.

Esta estrutura curricular visa assegurar que todos os alunos adquiram um conjunto de
competéncias fundamentais, preparatdrias para os desafios futuros tanto no &mbito educativo

como no pessoal e social.

A PP em contexto de 2.° CEB ocorreu durante os dois Ultimos semestres do mestrado, onde
intervim quinzenalmente, e de forma alternada, nas areas curriculares de Matematica e

Ciéncias Naturais.

Para alem desta mudanga, as idas ao contexto eram mais recorrentes, uma vez que iamos
quatro vezes por semana, mas em periodos menores, isto €, em menor nimero de horas
diarias, e ainda tinhamos de nos deslocar a Escola Superior de Educacéo e Ciéncias Sociais
(ESECS), para a realizacdo das Unidades Curriculares (UC), que ocorriam em simultaneo
com as praticas. O trabalho com o par pedagogico, ao longo do tempo, foi sendo substituido

por trabalho mais individualizado.

25



Os referentes que irei abordar foram selecionados com base no que fui sentindo ao longo da
pratica, e no que considero que mais evolui ou tomei consciéncia, enquanto futura professora,
ao longo do ano letivo. Assim, selecionei aspetos vivenciados na prética que considerei
interessantes e necessarios para o auxilio da minha aprendizagem e da minha pratica futura,
nomeadamente o sentimento inicial, 0s processos de observagéo e planificacéo, o recurso ao
jogo como estratégia de gestdo de comportamentos e de interesse e motivacdo, uma reflexao
sobre tarefas matematicas bem como outra sobre a abordagem Ciéncia-Tecnologia-Sociedade

(CTS) em Ciéncias Naturais.

2.2. APRESENTAGAO DO CONTEXTO EDUCATIVO

As PP desenvolvidas no 2.° CEB tiveram momento no ano letivo de 2023/2024 e ambas

ocorreram no mesmo contexto educativo na regido de Leiria, pertencente a rede pablica.

A PP em 2.° CEB ocorreu numa freguesia historicamente rural, mas nas Ultimas décadas
passou por um processo de urbanizacdo significativa, transformando-se numa area
predominantemente residencial e comercial. A freguesia possui uma mistura de areas

residenciais modernas, pequenas industrias e comércio local.

Apesar do crescimento urbano, ainda mantém tragos da sua origem rural, visiveis em algumas
zonas mais periféricas, com quintas e terrenos agricolas. Além disso, a freguesia tem uma
vida associativa ativa, com vérias coletividades e associa¢es que dinamizam a vida social e

cultural local.

Esta freguesia beneficia da proximidade ao centro da cidade de Leiria, o que facilita 0 acesso

a servicos e infraestruturas urbanas, como escolas, centros de salide e transportes.

Nos ultimos anos, o crescimento populacional e a expansao urbana tém desafiado a freguesia
a equilibrar o desenvolvimento com a preservacao da qualidade de vida dos seus habitantes,

bem como o aumento da diversidade de nacionalidades.

O meio que envolve a instituicdo inclui uma variedade de instituicdes e servigos publicos tais
como um centro de satde, uma esquadra da policia, um parque de merendas, uma mata, uma

sede de um clube regional, uma igreja, um museu, entre outras.

A instituicdo acolhe alunos do 2.°e 3.° CEB, que vai do 5.° a0 9.° ano, tendo aproximadamente

32 turmas no ano letivo em quest&o.
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No que diz respeito ao espaco fisico, a escola encontra-se dividida em 4 blocos, nomeados de
A a D, sendo cada um deles composto por salas de aula e alguns servicos, sendo o bloco A
aquele onde se encontram a maioria dos servigos técnicos e/ou administrativos. No bloco A
encontramos o bar, a reprografia, os servicos administrativos, uma sala de professores, uma
sala de Diretores de Turma, duas casas de banho, uma sala de reunides, uma sala de trabalho

e uma biblioteca.

No bloco B encontramos salas de aula, estando quatro delas preparadas para materiais de
laboratério e trés de Educacdo Visual e Educacdo Tecnoldgica. Também podemos encontrar
um Gabinete Médico/enfermaria e uma casa de banho. O bloco C é constituido também por
salas de aula, sendo que duas destas sao laboratérios e uma é de Educacédo Visual e Educacéao
Tecnologica. Para além disso, é possivel encontrar uma sala para o pessoal ndo docente, uma
casa de banho para professores, uma sala do Servico de Psicologia e Orientacdo e duas casas
de banho. Ja no bloco D encontramos o refeitdrio, duas salas de Educacao Musical, duas salas
de informatica, uma sala de Educacéo Visual e Educa¢do Tecnoldgica, algumas salas de aula

e uma sala de ensino estruturado.

No que concerne aos espacos exteriores da escola, estes sdo variados e incluem espacos
verdes e jardins, que, para além do seu valor ambiental e estético, deve ser preservado por
toda a comunidade escolar, uma vez que constituem o recreio dos alunos. No recreio existe,
ainda um ginasio, dois campos de jogos e salas especificas e um edificio destinado as
Atividades de Tempos Livres (ATL).

A comunidade escolar beneficia ainda de servigos administrativos, técnicos e pedagogicos -
Servico de Psicologia e Orientacdo, Terapia da Fala e Terapia Ocupacional, Equipa
Multidisciplinar de Apoio a Educacéo Inclusiva, Centro de Apoio a Aprendizagem, Gabinete
de Mediacédo de Conflitos, Gabinete de Apoio ao Aluno, Biblioteca Escolar, Servi¢co de Ac¢ao
Social Escolar, Animacéo Cultural e Gabinete de Servico Social. S&o ainda de referir outros
servicos de apoio a escola sede, nomeadamente, salas multimédia, com equipamentos com
acesso a Internet, refeitorio, bufete/bar, sala de alunos, que se destina a confraternizacdo dos

elementos da comunidade escolar, em especial pelos alunos, papelaria e reprografia.

A turma atribuida para realizacdo da PP frequentava o 5.° ano de escolaridade. Era composta
por 26 alunos, sendo dez rapazes e dezasseis raparigas, com idades compreendidas entre 0s 9

e 0s 11 anos. Era uma turma multicultural, uma vez que embora os portugueses
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representassem a grande maioria, com 17 alunos, a turma incluia 8 alunos brasileiros e 1

aluno ucraniano.

Era uma turma participativa, curiosa e interessada. No que diz respeito ao desenvolvimento
das aprendizagens, os alunos encontravam-se em niveis distintos, mas ndo evidenciavam

grandes discrepancias.

No que concerne a assiduidade, a turma incluia um aluno que faltava com muita frequéncia e

que estava referenciado na Comissao de Protecdo de Criancas e Jovens.
2.3. O PERCURSO NO 2.° CEB

Neste capitulo, irei abordar os aspetos mais significativos da minha intervencgéo durante a PP,
destacando aqueles que foram particularmente desafiantes e impactantes para 0 meu
desenvolvimento como futura professora. Além disso, pretendo refletir sobre as dificuldades
que enfrentei enquanto estagiaria, com o objetivo de aprimorar tanto minhas competéncias
profissionais quanto pessoais. Esta reflexdo visa oferecer uma analise critica do meu percurso,
permitindo uma compreensdo mais profunda das experiéncias vivenciadas e das liches

aprendidas ao longo da PP.

2.3.1. Sentimento inicial

Para este contexto, encontrava-me nervosa e receosa, uma vez que pouco tinha contactado
com este ciclo de ensino. Além disso, como os alunos ja sdo mais velhos, a responsabilidade,
em certa parte, é acrescida e acabamos por assumir a turma sozinhas, uma vez que intervimos
em éreas distintas, quinzenalmente. Além disso, é um ciclo que exige uma preparacdo
diferente por parte do professor, e uma vez que me sinto menos a vontade no que concerne a
area das Ciéncias Naturais, teria de tornar um dos meus principais focos a preparacdo e
fundamentacdo teorica, ndo apenas cientificamente, mas também no que diz respeito as

metodologias e opg¢des didaticas.

No que respeita a turma em especifico, os alunos demonstravam interesse e curiosidade,
talvez também por ser o inicio de uma nova fase nas suas vidas. No geral, os alunos da turma
eram interessados e participativos, o que sdo caracteristicas muito positivas e que, na minha
opinido, devem continuar a ser estimuladas para que a curiosidade que os leva a questionar e
a querer saber mais, continue a crescer, ja que esta é uma das capacidades essenciais para a

vida. Ainda assim, notei desde o principio que os alunos apresentavam um ritmo de trabalho
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muito lento, por exemplo, demoravam bastante tempo a passar informagoes,

independentemente da sua extens&o.

O inicio do segundo semestre foi dificil, o que me levou a ir completamente abaixo pois
estava exausta, com um discurso totalmente derrotista e sem grande vontade para continuar.
Apesar de ter vindo de interrupcao letiva, devido a ter ido a recurso a uma UC, acabei por

ndo conseguir desligar completamente, ndo tendo descansado o necessario.

Confesso que foi dificil, e foi uma questdo que me acompanhou ao longo do semestre, mas
gragas a conversas com a professora supervisora, com a professora cooperante, no seio
familiar e até com pessoas que passaram pelo mesmo que eu, decidi continuar com um pouco
mais de forca, focando-me essencialmente no que me faz bem e tentando tirar sempre o

melhor da cada situacao.

Ainda assim, o balanco final é positivo, uma vez que houve uma evolugdo, no meu ponto de

vista, bastante significativa.

No que concerne aos alunos, o sentimento no inicio do segundo semestre foi que houve uma
evolucdo no interesse dos alunos para com as nossas aulas, uma vez que o0s senti
entusiasmados, na sua maioria. Questionavam constantemente qual a tarefa que iriamos fazer
no dia seguinte e 0 que iriamos abordar, o que acabou por ajudar tambem na minha motivagéo,
pois 0 meu objetivo enquanto professora € que os alunos fiqguem mais envolvidos e motivados

no seu processo de aprendizagem.

2.3.2. Observacao

Neste contexto, a observacao ja ndo tomou 0s mesmos contornos da anterior, uma vez que
cada mestranda intervinha na sua quinzena, em areas distintas. Assim, a nossa observagdo
acabou por ser menos participativa, ndo estando, portanto, a contactar tanto com os alunos

como no contexto de 1.° ciclo.

Ainda assim, permitiu-me evoluir bastante uma vez que, conforme referido na reflexdo 11 do
2.% semestre (anexo VII), “considero que ¢ muito proveitoso para a nossa pratica profissional
o facto de nos ser imposta uma visdo dialético-reflexiva, onde, com base no que fazemos,
dialogamos sobre estratégias e/ou metodologias que poderiam ser utilizadas de modo a

melhorar as intervengdes futuras, refletindo sobre as passadas” (p. 4).
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Barbier (2002) vem suportar teoricamente esta ideia, quando diz que este método de agir
reflete uma preocupacdo deliberada em transformar a realidade, que foi esse 0 meu proposito

ao longo de toda a pratica.

Ao longo do mestrado tenho vindo a perceber que saber ouvir, saber refletir e perceber até
que ponto podemos ou ndo alterar e/ou incluir as sugestdes dadas faz parte do processo, até
porque, com base em Santos e Jacobi (2011), os professores devem ser “profissionais criticos
e reflexivos, com uma postura interdisciplinar, construtivista ¢ comunicacional” (p. 265).
Pretende-se que sejam capazes de, entre outras coisas, compreender as relagfes que se
estabelecem entre o trabalho pedagdgico e o exercicio da cidadania. Como tal, e segundo 0s
mesmos autores (2011), pretende-se que a nossa pratica “valorize a critica, o dialogo e a a¢ao

voltada a construcdo de uma sociedade mais justa e equilibrada ecologicamente™ (p.265).

A critica e a parte dialético-reflexiva contribui muito para a formacdo do professor, e
transforma a prépria pratica pedagdgica, como tal, sdo questdes bastante importantes no

inicio, mas também ao longo de todo o percurso profissional.

2.3.3. Processo de planificacao

O processo de planificacdo no primeiro semestre era realizado em par pedagdégico, onde
discutiamos as tarefas a realizar e sugeriamos estratégias, como o recurso a tecnologia, a
utilizacdo de jogos ou de noticias, o recurso ao trabalho colaborativo, entre outros. A
necessidade de diversificar estratégias e metodologias de ensino, bem como recursos e
métodos de avaliacdo (maioritariamente formativa), passa pela importancia de uma pratica

pedagogica adaptada ao conjunto de criancas com que trabalhamos.

Segundo Ferreira (2007), é necessario promover 0 sucesso escolar, através das estratégias
adotadas e do apoio prestado, direcionando-o devidamente para as fragilidades do(s) aluno(s),
garantindo um processo de aprendizagem eficaz e significativo. Cada crianca € Unica, com
necessidades, interesses e ritmos de aprendizagem distintos. Portanto, uma abordagem
pedagdgica flexivel e adaptativa permite que os professores atendam melhor as diversidades

presentes em sala de aula.

O nosso objetivo comum (meu e do meu par pedagdgico) era trabalhar e promover
aprendizagens significativas, o que nunca deixou de acontecer, mas sentia-me um pouco
limitada, uma vez que, sendo pessoas diferentes, nem todos nos identificamos com as mesmas
estratégias e, por vezes, ndo concordavamos com as abordagens uma da outra. Nesse sentido,

chegdvamos a consenso e adaptavamos as nossas ideias ao que a outra faria, o que nem
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sempre era o0 que fariamos se estivéssemos ja a assumir uma turma nossa ou a ter de decidir

sozinhas.

Este aspeto mudou quando assumimos planificar individualmente, o que considero ter levado
a uma maior evolucdo, onde pude procurar a minha autonomia na intervencao, e variar as
abordagens realizadas, bem como as metodologias utilizadas. Ainda assim, ficaram aspetos
por melhorar, nomeadamente a gestdo de tempo, uma vez que, especialmente na area da

Matematica, a planificacdo sofria sempre alterac6es, reduzindo o tempo ou até as atividades.

A separacédo do grupo fez-me ganhar uma autonomia diferente, tendo sentido necessidade de
justificar, constantemente, as metodologias ou estratégias a que recorria, nomeadamente o
reforco positivo, as notas que deixava nas fichas de trabalho a realizar, a justificacdo para a
criacdo de grupos homogéneos, entre outros aspetos. Esta questdo pode verificar-se, por
exemplo, no excerto seguinte, onde recorri ao reforco positivo para avaliar formativamente
questbes-aula, com o intuito de promover o trabalho auténomo dos alunos, uma vez que, no
meu ponto de vista, este € uma ferramenta poderosa que pode moldar comportamentos,
desenvolver aptides e promover um ambiente de aprendizagem saudavel e motivador. Em
contraste com abordagens punitivas, o refor¢o positivo passa por reconhecer e recompensar

comportamentos desejados, incentivando a sua repetigéo.

Para além disso, uma das principais vantagens do reforco positivo é que ele cria um ciclo de
motivacao e confianga, contribui para um ambiente de sala de aula mais positivo e inclusivo.
Ao focar no que os alunos estdo a fazer corretamente, os professores criam uma atmosfera de
apoio e respeito mutuo. Tornando-se também assim, de forma natural, uma atitude que auxilia

a gestdo do comportamento em sala de aula.

Outro exemplo é o seguinte, onde recorri a trabalhos de grupo colaborativo, construindo
grupos homogéneos, e quis justificar com autores de referéncia como Vygotsky (1978) que
me leva a refletir que em grupos homogeneos, os alunos podem trabalhar em tarefas que
estejam préximas da sua zona de desenvolvimento proximal, promovendo um ensino mais
personalizado, e até, focado nas suas necessidades especificas, ou Johnson e Johnson (1999),
que vém acrescentar que o trabalho colaborativo pode criar um ambiente de apoio social e
emocional, uma vez que, em grupos homogéneos, o0s alunos podem sentir-se mais
confortaveis e menos intimidados, pois estdo rodeados por pares com capacidade
semelhantes. Isso pode aumentar a confianca e a disposi¢do para participar ativamente das

atividades.

31



No meu ponto de vista, a utilizacdo de grupos homogéneos no trabalho colaborativo
deve ser uma escolha estratégica, considerando as caracteristicas e necessidades
especificas dos alunos. Enquanto essa abordagem pode oferecer beneficios em termos
de personalizacdo do ensino e criacdo de um ambiente de aprendizagem seguro, é
crucial equilibrar essas vantagens com as oportunidades de interacdo diversificada e
cooperacao entre alunos de diferentes niveis de habilidade. (...) Um equilibrio pode
ser eficaz, onde momentos de trabalho em grupos homogéneos sdo combinados com
atividades em grupos heterogéneos, permitindo aproveitar as vantagens de ambas as
configurac@es, promovendo uma aprendizagem mais equilibrada e inclusiva (Anexo
IX, p. 2-3)
Com isto, concluo que considero que a planificacdo individual tenha sido, de certa forma uma
mais-valia tanto no presente como no futuro, uma vez que no nosso dia a dia profissional ndo
teremos um par pedagdgico com quem discutir o que fazer, apesar de saber que podemos e
devemos partilhar e discutir estratégias entre professores. Para além disso, outra vantagem é
que podemos trabalhar ao nosso ritmo e escolher tarefas com as quais nos identifiguemos

mais, e assim, mais facilmente ultrapassamos questdes que nos deixem nervosas ou com as

guais nos sentimos menos a vontade.

2.3.4. O recurso ao jogo como estratégia de gestdo de comportamentos e de interesse
e motivacao

Com base no que demonstravam os alunos, percebi que 0s jogos eram algo que lhes suscitava
interesse, como tal, procurei implementar jogos didaticos com frequéncia. Segundo Alves e
Bianchim (2010), o jogo ajuda os alunos a descobrir novos conceitos e é uma ferramenta

pedagdgica importante, que auxilia o professor a estimular e avaliar a aprendizagem.

Para além disso, segundo Gomes (2012), ao olharmos para o0 jogo de uma perspetiva
diferente, este pode ser utilizado como estratégia para rever e consolidar contetudos
previamente aprendidos, assim como pode ser utilizado como ferramenta de avaliacdo

formativa.

O jogo é uma importante estratégia para o0 ensino e a aprendizagem de conceitos
abstratos e complexos, favorecendo a motivacdo de alunos e professores, contudo, o
jogo deveria merecer um espago e um tempo maior na pratica pedagégica quotidiana
dos docentes (Almeida et al., 2021, p.7).
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Utilizei por diversas vezes o jogo como instrumento pedagdgico que, no caso que apresento,
procurava clarificar conceitos como “figura no plano”, “sélidos geométricos”, “poliedros” e

“nao poliedros”.

Este jogo consistia em distribuir pecas em duas mesas distintas e a professora dizia se estava
no grupo correto ou ndo. No final, foi pedido aos alunos que registassem numa folha branca
0 que achavam que distinguia uma mesa da outra. Em seguida, apresento alguns resultados
da primeira fase do jogo, que consistia na distincdo entre figuras no plano e sélidos

geométricos, assim como uma breve analise e comentario.

Um dos alunos comecou por defender que “A mesa 1 ¢ tipos de bases.”, ao que um aluno
responde que a esfera ndo tem base. Apds este comentario, confirmei que o aluno estava
correto, mas como ainda ndo tinhamos chegado as definicdes pretendidas, referi que ainda
ndo podemos explorar com clareza o facto de ter uma base ou ndo, pretendendo que os alunos

chegassem primeiramente aos conceitos “figuras no plano” e “s6lidos geométricos”.

Agquando da exploragéo, questionei:
Professora: O que é afinal um tipo de base?

Aluna A: O tipo de base eu acho que ¢ numa pirdmide... [perante a hesitagdo da aluna, a

professora escolhe uma pirdmide da mesa] ...ai a base da pirAmide é um pentagono.
Professora: 1sso mesmo. J& agora, € possivel uma pirdmide ter uma base esférica?
Alunos (em coro): Nao!!!

Professora: 1sso significa que a hip6tese acima apresentada, que a mesa 1 corresponde a tipos

de bases, ndo é valida porque na mesa 1 temos uma esfera.

A exploragdo continuou tendo um aluno afirmado que “na mesa 1 s6 podemos colocar
madeira ndo colorida e na mesa dois pode ser colorida”. Esta hipotese foi refutada, de
imediato, por uma aluna que referiu que isto ndo era verdade porque na mesa dos sélidos

geométricos ha solidos de cor branca.

Professora: Na mesa 1 temos figuras com volume e na mesa 2, figuras planas. Vamos explorar

um pouco mais: o que sao figuras planas e figuras com volume?

Aluno: Figuras com volume sdo aquelas que tém alguma altura, e figuras planas séo aquelas

que nédo tém altura nenhuma.

Professora: 1sso mesmo, a distin¢ao esta correta. Mas o que significa exatamente ter volume?

Porque altura e volume ndo sdo a mesma coisa.

Aluno: Ter volume significa que ocupa espaco.
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Assim, chegamos entdo a distingdo entre os conceitos “figura no plano” e “solidos

geométricos”.

A distin¢ao entre “poliedros” e “ndo poliedros™ foi feita de forma semelhante, explorando as
regras que os alunos registaram, selecionando folhas de registo de forma aleatéria, explorando

e questionando em grande grupo.

No meu ponto de vista esta foi uma tarefa realizada com base nos alunos e no que estes

sabiam, e como tal, promoveu aprendizagens mais significativas.

Outra utilizacdo do jogo foi na area das Ciéncias Naturais e surgiu como consolidacdo de
aprendizagens. Aqui, a atividade foi planificada para ser uma atividade de grupo, recorrendo
a imagens utilizadas em tarefas anteriores, onde eram constituidos grupos e cada aluno jogava
de forma individual. O objetivo era distribuir imagens de animais aos grupos e cada elemento
retirar uma carta sem ver, colando-a na “coroa” que foi distribuida. Assim, pretendia-se que
os alunos fizessem perguntas para adivinharem o animal que lhes tinha calhado, uma vez que

estes ndo sabiam qual era.

Nesta atividade, estabeleceram-se algumas regras, nomeadamente que as perguntas eram
apenas de sim ou nao, envolvendo todo o seu conhecimento sobre os animais. Para além
disso, tinha como regra o facto de terem de recorrer a linguagem adotada em aula, abordando
0s contetdos mais recentes, como a reproducdo, mas também a locomocao, o revestimento,
entre outros aspetos previamente abordados. Foi ainda imposta a regra de que, se um aluno
ndo recorresse a nenhum elemento abordado em sala de aula a cada trés questdes, seria
desqualificado, perdendo automaticamente o direito ao jogo. Esta regra, vem auxiliar um
cumprimento das anteriores e coloca os alunos a gerirem melhor as perguntas que fazem, de

modo que 0 jogo ndo perca a sua intencionalidade.

Como ndo houve tempo para ser jogado em grupos, foi adaptado para grupo-turma, e como

dialogos deste jogo, obtivemos:

Aluna E.S.: Tenho dimorfismo sexual?
Turma: Sim

Aluno F.: Fago sinais visuais?

Turma: Sim

Aluna E.S.: Tenho rituais de acasalamento?

Turma: Sim
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Aluna E.S.: Sou aquético?

Turma: Néo

Deste modo, pudemos perceber que os alunos se focaram nos Gltimos conteidos abordados.
Ainda assim, conseguimos observar que a turma se recordava do que tinha sido abordado, ao

responderem corretamente as questdes realizadas pelos colegas.

E de realcar que, com base nas perguntas feitas e nas respostas dadas, os alunos conseguiram

descobrir o animal que representavam nas primeiras tentativas.

Neste ultimo jogo, considero importante referir que os alunos se basearam nos Gltimos
contetidos abordados, ndo fazendo ligagdes com conceitos trabalhados anteriormente. Se
realizasse novamente esta tarefa, uma sugestao seria ter um trabalho auxiliar, e provocar com

questdes que remetessem aos contetidos anteriores, por exemplo.

Assim, a implementacdo de jogos didaticos mostrou-se uma estratégia eficaz para estimular
0 interesse e a motivacdo dos alunos, facilitando a aprendizagem de conceitos abstratos e

complexos.

Ao longo das atividades descritas, ficou evidente que 0 uso de jogos ndo ajudou apenas a
clarificar e consolidar contetdos previamente aprendidos, como também permitiu uma
avaliacdo formativa mais dindmica e envolvente. No entanto, a experiéncia também revelou
a importancia de diversificar as abordagens, incluindo referéncias a contetdos ja trabalhados,
para promover uma aprendizagem mais integrada e duradoura.
Assim, o uso do jogo como ferramenta pedagogica ndo sé fortalece a compreensdo dos
conceitos em estudo, mas também pode ser continuamente aprimorado para garantir uma

aprendizagem mais ampla e significativa.

2.3.5. Refletindo sobre tarefas matematicas
Neste referente pretendo refletir, especificamente, sobre uma tarefa matematica que se
revelou bastante significativa, quer para mim, quer para os alunos: uma tarefa de grupo para

comparacéo de fracoes.
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A tarefa era como o excerto que se segue:

GRUFAMENTG BE C520LAS BE MARSAZES

T i T iy & Trkahs T

=5

SERA GLE COMEROS SEMPEL & MESMA GLASTIRGN B0 FIZER) - NAMDS EIFLORAR
o André @ ofF amigos foram almagar 4 pizzaria @ encomendararm pizzag do
MeEmo tamanho: a3 de cogumeios divideme-52 am § farias iguais, 45 4e Juatno

jos dividem=s2 @m 12 fatias iguais ¢ as de carbonara Jividem-ga am & fatias

pizza de cogumelas, o André comer 2 fatias, o Jodo comer 3,2 0

L, guem come maig pizza? Representa em farma de fragdo.

anded Jado Framcised

W

e, de uma pizza de carbonara, o André comaer 3 fatias, 0 fodo comer 1, 2 0
Francisco comer I, guem come mais pizza? Representa em farma de fragdo.

anded Jado Framcised

L

3. Se, de una pizza de quatrs queijos, o Anded comer 1 fatisg, o Jodo comer 2,
@ 0 Francisco comer 3, Quem forme Mdif pizza? Repregenta em forma de
fragdo.

anded Jado Framcised

K.

Regra: Quands a5 fragdes tdm denominadores iquais, 4 fragdo que reprasenta

i guantidade & a gue tem g denaminadar

Figura 1 - Enunciado para a tarefa de grupo sobre comparagéo de fracdes

Os alunos tinham de a resolver, discutindo-a em grupo e definindo uma estratégia para
comparar as quantidades de pizza que 0s amigos iriam comer. Optei por recorrer, neste caso,
a uma situacdo do concreto, para que os alunos atribuissem significado aquela situacéo e
compreendessem a relacdo que se estabelece e as regras a que recorremos para comparar

fracoes.

Com base na estratégia definida, onde recorri ao ensino exploratério, procurei enquadrar e/ou
estabelecer relagdes com situacdes do real, uma vez que os alunos se encontram na transicao
do estagio operatorio-concreto do desenvolvimento cognitivo piagetiano para o estagio

operatorio-formal.

Na perspetiva de Papalia e Feldman (2013), o modo de pensamento dos alunos ainda surge,
de certo modo, associado a situagdes reais. Contudo, 0s autores supracitados (2013), referem

que os alunos ja comecam a desenvolver a capacidade de pensar no abstrato.

No que concerne ao método escolhido, considero que a Matematica deve privilegiar o papel
ativo dos alunos no seu processo de aprendizagem, assim como promover o desenvolvimento
de aprendizagens significativas. Para isso, e segundo Ponte (2014), os professores tém um
papel preponderante na escolha das tarefas a realizar pelos alunos e na escolha da tipologia
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de trabalho a implementar na sala de aula, dai a escolha da abordagem exploratéria, em que
através de tarefas matematicas se promove o desenvolvimento das capacidades transversais
matematicas como a resolucdo de problemas, o raciocinio e a comunica¢do matematica
(Canavarro et al., 2014), permitindo ainda o desenvolvimento de uma atitude positiva

relativamente a Matematica.

A operacionalizagdo desta tipologia de trabalho difere das aulas tradicionais, exigindo um
trabalho distinto tanto do professor como do aluno, em que o papel ativo é assumido pelos
alunos e ao professor é conferido o papel de mediador e orientador do processo de ensino e

aprendizagem.

Para introduzir a atividade, referi que iriamos trabalhar a comparacéo de fragfes, mas para 0s

alunos pudessem expressar o que sabiam sobre fragdes, disse-lhes:

Professora: Esqueci-me do que € uma fragéo e como a representamos. Alguém me pode ajudar?
Aluna M.: Claro! Uma fracdo pode ser 4 por 100.

Professora: Isso é uma forma de ler a fracdo, exatamente. Mas vamos ver como representamos

iss0. (e eu registo, por escrito o que ela diz e muitos referem que ndo é assim).

Aluna M.: Néo, é 4 por baixo é um traco e depois 100. (e eu registo no quadro 12—0).

- ~ ~ 4 . . .
Professora: Exato, assim temos a representacdo da fragdo o Muito bem! E o que significa o
4?
Aluna M.: Significa uma percentagem.
. . 2 )
Professora: Certo, neste caso é uma percentagem. Agora, se tivermos <+ como é que podemos

transformar isto em linguagem que nés usamos no dia-a-dia? VVocés antes nao sabiam o

que eram fragdes nem como se representavam, serd que nunca tinham falado delas?
Aluno E.: Isso é o numerador.

Professora: Correto, é o numerador, mas isso é porque ja sabes representar uma fragdo e
identificar os seus constituintes. Se estiveres a falar 14 em casa com a méde ou com um
irm&o ou primo vais dizer numerador? Vamos pensar num exemplo concreto. Se eu tiver

uma tablete de chocolate...
Aluno E.: Divides por 5 e s6 comes 2.

Professora: E isso mesmo. Era mesmo isso que eu queria que me dissessem. O 2 é 0 nimero

de partes que n6s queremos, destas 5 que nds temos

Aluno E.: O 2 é a parte do todo.
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Professora: Exatamente. O todo esta dividido em 5 e n6s s6 queremos 2. Para além das tabletes
de chocolate, n6s fazemos muito isso nas pizzas. NOs temos uma pizza e cortamos em
fatias, e depois s6 comemos fatias. Ou seja, n6s comemos uma parte de um todo.

Comecei a distribuir os materiais e 0s enunciados e apresentei a atividade, lendo o enunciado
para os alunos e referindo que o trabalho seria feito em grupo, mas que cada aluno o teria de
registar de forma individual na sua folha. A folha A3 seria para o registo do grupo, onde 0s

alunos faziam uma generalizacdo da resolugéo escolhida pelo grupo.

O momento em que deviam fazer os registos foi confuso para os alunos perceber o que era
suposto registar. Como podemos observar na tabela seguinte, os alunos acabam por registar,

na grande maioria, as resolugdes dos exercicios

Na tabela 1 apresenta-se os diferentes registos dos alunos e faz-se uma breve analise sobre as
diferentes abordagens e dificuldades encontradas pelos alunos, destacando areas de melhoria

e possiveis estratégias para auxiliar na compreensao do contetdo.

Produgéo do grupo Andlise
) %I : ‘ |
maior - ~ -
1 : .?;L” D e Sl - Organizacdo: Diferentes cores para realcar as
7 ot oy qf-w;md;,”“ e 80t o e palavras importantes na clarificacdo das regras para a
Tran o 2 ~ ~
P :;;(mff" . .. ,..,,..E,,,.,,,*, . comparagdo de fracoes.

0005 nas Seat s cmiiom deho
depais Lsames as yegrat akberires.. el e dors

- Estratégia: visual para facilitar a compreenséo.

- Organizacdo: Conclusdo e exemplo incompletos.

- Os alunos podem ter tido dificuldades em concluir
raciocinios ou em fornecer exemplos adequados, 0
que pode indicar uma falta de compreenso mais
profunda do tema abordado.

Grupo 2
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- Organizacdo: registo dos dados e explicacdo das
regras.

- Estratégia eficaz para facilitar a compreenséo.

- Organizacdo: registo dos dados e explicacdo das
regras, ainda que de forma incompleta.

- Estratégia: divisdo do todo e pintura da parte -
eficaz para facilitar a compreensao.

- Dificuldades na organizacgdo do espaco e na
apresentacdo dos registos apesar da comparacdo em
cinza antecipando a regra, e uma explicacéo parcial.

- Dificuldade na organizagdo do espaco e na
apresentacdo dos registos.

- A auséncia completa de regra ou explicacdo indica
uma lacuna na compreensao do contetido por parte
dos alunos.

Grupo 6

Tabela 1 - Apresentagao dos registos dos alunos e breve anélise
Se fosse para implementar novamente, faria algumas alteragdes, como, por exemplo, teria
deixado um pequeno enunciado na folha de registo, explicando diretamente o que era para
registar, como “Registem, cada um com uma cor, a estratégia utilizada pelo vosso grupo para
a resolucdo dos exercicios (comparacdo de fragdes). P.S.: Cada um tem uma cor, 0 que

significa que todos tém de efetuar algum registo na folha!” ou “Registem, cada um com uma

39



cor, 0 processo que utilizaram para chegar as respostas. Nao se esquecam que todos tém de

2

participar, portanto queremos 0 vosso registo bem colorido 2 ”.

Apesar das dificuldades sentidas pelos alunos, como supramencionado, a atividade foi bem
conseguida, uma vez que os alunos compreenderam as regras de comparacéo de fracdes e
perceberam que comer uma fatia de uma pizza dividida em 6 fatias ndo € o mesmo que comer
uma fatia de uma pizza dividida em 12, como era suposto. Assim, com base em situagdes

concretas, os alunos tém exemplos para poderem recorrer, caso necessario.

2.3.6. Refletindo sobre o modelo CTS em Ciéncias Naturais

Com base nas AE (DGE, 2018), a disciplina de Ciéncias Naturais do 2.° CEB visa despertar
a curiosidade dos alunos pelo mundo natural e fomentar o interesse pela ciéncia. E
fundamental que os alunos percebam que a ciéncia estd presente no quotidiano e que o
conhecimento cientifico e tecnoldgico é essencial para a cidadania, a qualidade de vida e a
sustentabilidade do planeta (DGE, 2018).

Ainda consoante o documento curricular previamente referido (2018), este ciclo de ensino
tem como intuito levar os alunos a construir ligagdes com os conhecimentos adquiridos no
1.°ciclo, avangando para uma compreensdo mais ampla sobre a estrutura e funcionamento do
planeta e dos seus diversos subsistemas, com um foco na educacao para a sustentabilidade
(5.° ano). Posteriormente, a abordagem torna-se mais especifica, concentrando-se nos
processos vitais comuns aos seres Vivos, especialmente no ser humano, promovendo a
educacao para a saude (6.° ano), e preparando os alunos para atuar como cidadaos informados

e responsaveis.

Ao destacar a importancia da ciéncia no quotidiano e a sua aplicacdo na tecnologia, sociedade
e ambiente, e citando novamente as AE (DGE, 2018), o ensino das Ciéncias Naturais,
contextualizado em situacdes reais e atuais, promove a formulagéo de questdes-problema que
orientam a aprendizagem. Dessa forma, contribui significativamente para o desenvolvimento
das competéncias definidas no PASEO (Martins et al., 2017).

Escolhi refletir sobre a criacdo de uma sequéncia didatica com orientacdo CTS, uma vez que

este movimento torna as aprendizagens, no meu ponto de vista, muito mais significativas.

Com base nas leituras que realizei de Santos (2008) e Martins (2020), compreendi que a
Educacgdo em CTS, visa a formag&o de individuos capazes de compreender, participar e tomar

decis6es informadas numa sociedade cada vez mais complexa e tecnologicamente avangada.
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Assim, tem como vantagens auxiliar os alunos na compreensao de que a ciéncia e a tecnologia
séo parte integrante de uma sociedade em constante evolucdo; promover o desenvolvimento
de habilidades como o pensamento critico, a resolucédo de problemas e a tomada de decisdes
informadas, levando os alunos a questionar, a analisar informacdes e a considerar implicagdes
éticas, essenciais num mundo onde as decisfes tecnoldgicas tém impactos significativos
(Conrado & El-Hani, 2010; Martins, 2020; Santos, 2008).

Além disso, com base nos autores supramencionados, a educacdo CTS capacita 0s estudantes
a tornarem-se cidaddos ativos e informados, estimulando a criatividade e a inovacao, pois sao
incentivados a experimentar novas ideias, a criar solucbes para problemas reais e a

compreender como a inovacao pode ter um impacto positivo na sociedade.

No ambito da educacgdo CTS, foram varias as acdes estratégicas implementadas. Recorremos
a um padlet, como atividade de introdugdo, uma vez que procuramos interligar a ciéncia e a
tecnologia, com base na realidade dos dias de hoje, recolhendo assim as ideias prévias dos
alunos de forma diferente do habitual. Noticias e atividades praticas tambem foram
implementadas, partindo do principio de que o0 nosso intuito é formar cidadaos conscientes,
ilustrando 0 que pretendemos que aprendam com exemplos do seu quotidiano. Para além
disso, pretendemos motivar os alunos para a aprendizagem das ciéncias, promovendo o

interesse por parte destes.

Uma vez que estas atividades ja constavam da nossa planificacdo para a tematica, antes da
fundamentacédo deste modelo, considero que, ainda que de forma inconsciente, temos vindo
a trabalhar com base no modelo CTS promovendo um processo de ensino-aprendizagem
interessante, significativo e que se baseia numa educagéo cientifica e tecnoldgica dos

cidadaos, ajudando na construcdo de conhecimentos (Santos, 2008).

Também a atividade de pesquisa se torna uma forma diferente de aprender, uma vez que
procura abordar temas e conceitos inseridos em contextos reais e sdo 0s alunos que constroem
0 préprio conhecimento. Segundo Santos (2008), citando Roberts (1991), a pesquisa é
também um dos métodos mais valorizados pelo ensino-aprendizagem com recurso ao

movimento CTS.

A construcdo desta sequéncia fez-me perceber a importancia da utilizacdo do movimento CTS
no ensino das ciéncias porque, partindo da mesma, pudemos valorizar algumas das atividades
realizadas e perceber que, apesar de alguns dos aspetos mencionados terem sido tidos em

consideracéo, a atividade pretende abordar muitos outros aspetos.
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Assim, ap0s a elaboracdo desta sequéncia didatica e as leituras realizadas para a mesma, 0
meu objetivo como futura professora passa por procurar implementar atividades e/ou tarefas
que promovam o desenvolvimento de literacia cientifica e tecnolégica dos alunos, bem como
0 seu interesse pela ciéncia e pela tecnologia. Pretendo ainda procurar promover, nos alunos,
uma consciéncia e contextualizagédo social do mundo em que se inserem e auxiliar os alunos
a desenvolverem raciocinio critico e l6gico, como competéncias de resolucdo de problemas

e de tomada de decisdes conscientes.

Para concluir, posso dizer que este movimento é interessante e potencializador para o
processo de ensino-aprendizagem e que me motiva bastante para a sua utilizacdo. Como tal,
considero que este é um potencial método de ensino que irei abordar na minha préatica

profissional, agora com maior consciéncia das suas potencialidades.
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CONCLUSAO DA DIMENSAO REFLEXIVA

A PP durante o mestrado foi uma experiéncia profundamente enriquecedora e desafiadora,

que contribuiu significativamente para 0 meu crescimento pessoal e profissional.

Ao longo desta jornada, a expressdo "A pratica leva a perfeicdo" ganhou um novo significado
para mim, ndo no sentido de alcangar a perfeicdo, mas na constante melhoria através da
experiéncia e reflexdo. A construcdo de relagdes afetivas com os alunos, a adaptacdo das
estratégias pedagogicas e a implementacédo de rotinas eficazes foram elementos centrais que

enriqueceram a minha préatica docente.

A transicdo para uma abordagem centrada no aluno, que valoriza a individualidade e a

participacao ativa, mostrou-se essencial para criar um ambiente de aprendizagem propicio.

A implementacéo de jogos didaticos e de modelos como CTS em Ciéncias Naturais revelou-
se eficaz para tornar a aprendizagem mais significativa e conectada com o mundo real,

fomentando, nos alunos, o pensamento critico e a resolucao de problemas.

A experiéncia de ensino no 2.° CEB, em particular, consolidou a importancia de adaptar as
metodologias as necessidades e interesses dos alunos, promovendo aprendizagens através da
exploracdo de situacdes concretas e do uso de materiais manipulaveis. A reflexdo continua
sobre estas praticas foi crucial para identificar areas de melhoria e desenvolver uma

abordagem mais eficaz e flexivel.

Em suma, esta trajetoria no mestrado ndo sO reforcou a importdncia de uma pratica
pedagogica reflexiva e adaptativa, como também consolidou a minha determinacdo em
promover uma educacdo de qualidade, centrada no aluno e orientada para o desenvolvimento

de competéncias essenciais para a vida em sociedade.

Esta experiéncia permitiu-me amadurecer como futura professora, capacitando-me para

enfrentar os desafios de uma educacdo que pretende ser transformadora e inclusiva.
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PARTE Il — DIMENSAO INVESTIGATIVA

Na segunda parte deste documento sera apresentada a investigacdo realizada em contexto de
PP.

Neste sentido, a dimensdo investigativa encontra-se dividida em cinco partes distintas,
comecando pela introdugdo, onde é apresentada a problemaética do estudo, o seu contexto e

relevancia, assim como a questao e os objetivos de investigacéo.

Pretende-se ainda nesta dimensdo, apresentar, no segundo capitulo, um enquadramento
tedrico que resulta de uma revisdo de literatura e que terd duas partes: i) a definicdo e
concecao de avaliacdo; ii) a avaliagdo para a aprendizagem. Dentro do segundo topico, serd
abordado o papel do professor no processo de avaliacdo, as perce¢fes dos alunos face a
avaliacdo, o0s sentimentos associados a avaliacdo e estratégias de avaliacdo para a

aprendizagem, incidindo também na importancia dos recursos digitais.

Posteriormente, no terceiro capitulo, apresentam-se as considera¢@es metodologicas, onde se
inclui o paradigma de investigacdo, o tipo de estudo, os participantes e o contexto da
investigacéo, a descri¢éo do estudo e os procedimentos realizados, bem como os instrumentos

e técnicas de recolha de dados e de tratamento e analise de dados.

No capitulo seguinte, apresentam-se e discutem-se os resultados, tendo sempre como base 0s
objetivos da investigagdo, e no quinto e ultimo capitulo apresentam-se as conclusdes do

estudo, assim como as limitacdes e sugestdes para estudos futuros.
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1. INTRODUCAO
Este capitulo pretende dar a conhecer o estudo, dividindo-se em dois tdpicos: inicialmente
apresenta-se a problemética, juntamente com o0 contexto do estudo e a sua relevancia,

seguindo-se a pergunta de partida e os objetivos de investigacao.

1.1. PROBLEMATICA, CONTEXTO DO ESTUDO E A SUA RELEVANCIA
O presente estudo decorreu ao longo da PP do 1.° CEB I1, inserida no 2.° semestre do 1.° ano
do Mestrado em Ensino do 1.° CEB e de Matematica e Ciéncias Naturais no 2.° CEB. A
pratica referida foi realizada numa turma do 4.° ano de escolaridade, onde desempenhei o
papel de professora e, simultaneamente, de investigadora.

Para além de refletir sobre a sua acdo educativa, é desejavel que o professor adote uma postura
de investigador, o que implica o desenvolvimento de “competéncias para investigar na, sobre
e para a accdo educativa e para partilhar resultados e processos com os outros” (Alarcio,
2001, p. 6).

No primeiro semestre de PP, no contexto de 1.° CEB, senti muitas dificuldades em avaliar,
de forma reguladora, as aprendizagens dos alunos. Aquando da planificagdo, nem sempre
consegui prever técnicas e instrumentos de recolha de dados que me permitissem
compreender o que os alunos tinham aprendido e, em consequéncia, reajustar o processo de
ensino. Dada a dificuldade sentida relativamente a avaliacdo das aprendizagens dos alunos,
considerei que este seria um tema pertinente para a minha investigacdo. Deste modo,
ambicionava potenciar a minha aprendizagem e o desenvolvimento das minhas proprias
competéncias pedagogicas e profissionais, na medida em que, desta forma, teria de procurar
e aprofundar fundamentacdo tedrica e estratégias praticas, aliando a teoria a prética, fazendo
com que superasse algumas das dificuldades identificadas no semestre anterior. Assim, esta
investigacdo assumiu um carater pertinente porque permitiu o desenvolvimento de
competéncias pedagogicas e didaticas para colocar em a¢éo o processo de avaliacdo de e para
as aprendizagens dos alunos e ganhar mais confianga no desenrolar das préaticas. Deste modo,
pretendeu-se que este estudo potenciasse 0 meu processo de formacdo, tornando-me uma
melhor profissional de educacdo, o que, a meu ver, também iria contribuir para melhorar a

prépria aprendizagem dos alunos.
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Tendo em conta 0 exposto, e ja com a tematica da avaliacdo em mente, durante as observacoes
realizadas no contexto educativo em questdo, constatei que um dos alunos se sentia muito
nervoso cada vez que era avaliado formalmente, ou até mesmo quando solicitava ajuda da
professora. Sentia-se em constante avaliacdo e, portanto, com medo de errar, 0 que
comprometia o seu desempenho. Além disso, verifiquei ainda que, de uma forma geral, 0s

alunos aparentavam sentir-se motivados e a vontade com a resolucéo de quizzes no tablet.

Uma analise preliminar da literatura sugere que os alunos nem sempre tém uma relacdo
positiva com avaliagdo, ou seja, nem sempre, 0s sentimentos associados a momentos de
avaliacdo sdo bons, e que este processo despoleta sentimentos e emogGes que condicionam o
seu proprio desempenho, referidos neste documento como sentimentos negativos. Neste
sentido, num estudo realizado por Brasileiro e Souto (2018), concluiu-se que emocdes
negativas como tensdo, ‘stress’, nervosismo e preocupacdo influenciam o processo de
avaliacdo dos alunos. A justificacdo apresentada pelas autoras para essa relacdo negativa

passa por sentirem que serdo punidos caso errem ou ndo acertem na totalidade.

Paralelamente, o impacto do uso de tecnologias digitais, em particular dos Recursos
Educativos Digitais (RED), é amplamente discutido na literatura, sendo apontados inimeros
beneficios para o processo de aprendizagem, particularmente para a motivacdo dos alunos
(Proenca, 2014; Ramos et al., 2011).

Assim, tendo em conta o contexto, as observacOes realizadas e 0S meus interesses e
necessidades de desenvolvimento pessoal e profissional, a problemética da investigagdo que
se apresenta incide sobre os sentimentos dos alunos perante a avaliacdo e o possivel impacto

que a utilizacdo dos RED para avaliar pode ter nestes sentimentos

1.2. QUESTAO DE PARTIDA E OBJETIVOS DE |NVESTIGA(;AO
Tendo em conta os pressupostos anteriormente referidos, € importante investigar se 0s aspetos
motivadores dos RED, apontados pela literatura, podem contribuir para minimizar potenciais
emoc0Oes negativas (stress e ansiedade, por exemplo) que tendem a afetar o desempenho dos
alunos nos momentos de avaliagdo. Deste modo, surge entdo a questéo de partida que norteia
esta investigacdo “De que forma os RED podem contribuir para uma relagdo positiva com a
avaliagc@0?”. Neste contexto, a “relagdo positiva” ¢ entendida por uma reacao dos alunos face

a avaliacdo marcada por sentimentos positivos.
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Como referido anteriormente, esta questdo de partida surgiu com o intuito de potenciar,
compreender e, se possivel, facilitar o processo de recolha de informagbes sobre as
aprendizagens dos alunos, isto é, a avaliacdo. Tendo em conta a problematica, a pertinéncia

e a questdo de partida, definiram-se como objetivos de investigacéo:

i) Comparar os sentimentos dos alunos antes da realizacdo de tarefas de avaliacdo em
papel ou com recurso ao digital;

i) Analisar e comparar a perce¢do dos alunos sobre o impacto da realizacdo de
momentos de avaliagdo em papel e com recurso ao digital;

iii) Analisar o impacto do tipo recurso de avaliacdo (papel ou digital) utilizado, nos

resultados dos alunos.
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2. ENQUADRAMENTO TEORICO

2.1. DEFINICAO E CONCECOES DE AVALIACAO
Antes de clarificar o conceito de avaliacdo utilizado no presente estudo, ¢ fundamental
explorar diversas concecdes sobre o tema. Assim, propde-se uma abordagem abrangente do
conceito de avaliacdo. Este contexto tedrico servira de base para a definicdo de avaliagédo
empregada neste estudo de caso, permitindo uma compreensdo mais aprofundada e

fundamentada do papel e da importancia da avaliagcdo no sistema educativo.

De acordo com Figueira (2012), as mudancas nas concecdes de avaliacdo impactam as
praticas pedagogicas, a compreensao de como as criangas aprendem e se desenvolvem, 0s
objetivos educacionais e as decisdes sobre a importancia de avaliar o ensino e a aprendizagem
das criancas. As divergéncias sobre a avaliagdo, embora parecam técnicas, sdo ideoldgicas,

refletindo diferentes visoes sociais.

As pessoas envolvidas nas praticas de avaliacdo tém perspetivas distintas e, por vezes,
contraditérias sobre a avaliagdo, uma vez que possuem visdes variadas e frequentemente
conflituantes sobre 0 mundo e a educacdo (Figueira, 2012). Afonso (2003), ao analisar a
avaliacdo educacional na perspetiva socioldgica, defende que surgem, por vezes, confrontos

com dimensdes éticas, simbolicas, politicas, sociais e pedagdgicas.

Uma vez que deriva de diferentes perspetivas, 0 conceito de avaliagdo diz-se polissémico.
Neste sentido, Freitas (2001) defende que este conceito, no &mbito da educacdo, pode
significar diferentes realidades e que ndo se define numa (nica dire¢do, conforme
corroborado por Ferreira (2007) que refere que a polissemia do termo se deve a presenca de
processos e praticas de avaliagdo em varios niveis e situacfes da vida humana e social, sendo

essencial para melhorar a¢des e implementar mudancas.

A avaliacdo ndo é uma pratica recente; desde tempos antigos, 0s seres humanos tomam
decisdes, escolhem e expressam opinides sobre diversos assuntos, posicionando-se a favor ou
contra. Esse processo, mesmo que informal, ou qualquer ato de medir, testar e classificar,
pode ser considerado uma forma de avaliacdo. Segundo Nevo (1990), pode-se avaliar
praticamente tudo, sendo que a avaliacdo das aprendizagens € uma componente da avaliacdo

do sistema educativo.
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Nas primeiras décadas do século XX, a avaliagdo tinha um carater predominantemente
técnico, sendo composta principalmente por testes destinados a verificacdo, medicdo e

quantificacdo de resultados (Dias, 2003, citado por Chueiri, 2008).

Varios autores, como Afonso (1998), Luckesi (2005) e Ferreira (2007), sustentam que o termo
"avaliacdo™ possui um campo semantico vasto e complexo, tornando-se, assim, como referido

anteriormente, um conceito polissémico.

Segundo Afonso (1998), a avaliacdo é um dos processos pedagogicos mais importantes, com

diferentes modalidades e com impacto na socializacdo dos individuos de diversas formas.

De acordo com Luckesi (2005), a avaliacdo é descrita como um processo de emissao de um
julgamento sobre dados pertinentes, com o objetivo de facilitar uma tomada de decisao. Este

autor entende o termo "avaliagdao" como dar valor a “algo, ato ou curso de a¢dao" (p.69).

Luckesi (2005), citando Guba e Lincoln (1981), explica que a avaliagcdo € vista como uma
fusdo de descricdo e julgamento, na qual se reinem informacdes e se emitem juizos de valor
para apoiar decisdes. A natureza avaliativa da préatica revela que o avaliador ndo é neutro,
uma vez que este se envolve na selecdo, organizagdo e analise das informagdes para tomar
decisdes baseadas em critérios, sejam eles explicitos ou implicitos. A avaliagdo explicita é
aquela que é formal e reconhecida pelos avaliados, enquanto a implicita ocorre de maneira
informal e sem que os envolvidos percebam que estdo a ser avaliados. Atualmente,
reconhece-se que a avaliacdo transcende a simples medicdo, pois é uma atividade subjetiva
que envolve a atribuigdo de valor com base em critérios que abrangem questdes tanto técnicas

quanto éticas.

Em sintese, como observado por Cosme et al. (2020), a conce¢do de avaliacdo evoluiu e
tornou-se cada vez mais complexa, sendo provavel que continue a desenvolver novas
abordagens para enfrentar desafios emergentes, com um foco cada vez maior no seu papel

pedagdgico, fundamental no processo de ensino-aprendizagem (Cosme et al., 2020, p. 29).

Pinto (2002) defende que a avaliacdo é entendida como um método de construcdo social,
orientado para a sustentabilidade da utilizacdo pedagdgica, isto €, uma intervencao

estabilizadora das aprendizagens.

Com base nas leituras realizadas de Ferreira (2007) e Pacheco (1998), o processo de avaliagdo
tem como intuito medir os resultados obtidos pelos alunos, partindo dos objetivos

previamente definidos e, assim, regular as aprendizagens adquiridas. Esta regulacdo ¢ feita

49



pelo professor, que adapta o processo de ensino-aprendizagem as caracteristicas da turma,

considerando as necessidades, interesses, ritmos de aprendizagem e motivacao dos alunos.

Considerando a avaliacdo uma ferramenta essencial para o professor, € importante perceber

que ela possui finalidades e fun¢Bes que orientam o trabalho pedagdgico.

A avaliacdo permite a recolha de diversos tipos de informacédo, a reflexdo e tomada de
decisbes, a analise do processo de ensino e a definicdo do paradigma que guia a acao

educativa.

Autores como Ferreira (2007) e Pacheco (1998) defendem que a avaliagdo pode ser
desenvolvida em trés momentos distintos: antes do processo de aprendizagem (avaliacdo
diagnostica), durante o processo de aprendizagem (avaliacdo formativa) e no final do

processo de aprendizagem (avaliagdo sumativa).

A avaliacdo diagndstica, o primeiro momento, visa compreender as concegoes e ideias dos
alunos antes do inicio do processo de aprendizagem, permitindo ao professor identificar as
potencialidades e dificuldades dos alunos, bem como os seus interesses, necessidades e
expectativas (Perrenoud, 1999). Com esta informacdo, o professor consegue ajustar as

estratégias, atividades e objetivos de ensino, promovendo uma aprendizagem significativa.

A avaliagdo formativa, o “segundo” momento, ¢ realizada durante o processo de
aprendizagem com o objetivo de ajustar a pratica pedagogica as necessidades dos alunos. Este
tipo de avaliacdo permite ao professor promover o sucesso escolar, adotando estratégias e

oferecendo suporte direcionado para as fragilidades dos alunos.

O terceiro momento de avaliacdo, referido como avaliagdo sumativa, €, segundo Ferreira
(2007), Pacheco (1998) e Chueiri (2008), definida como aquela cuja objetivo é a realizacéo
de um balanco global das aprendizagens dos alunos, tendo em conta as competéncias, as
capacidades e as atitudes. Esta é realizada, de forma geral, através de fichas de
avaliacdo/testes e exames. Desta forma, este tipo de avaliacdo atribui ao aluno uma
classificacdo final, procurando ajudar o professor a identificar os alunos para os quais €
necessario reforcar as aprendizagens, aplicar diversos tipos de apoio e complementos

educativos.

De acordo com Ferreira (2007) e Pacheco (1998), o uso conjunto dos trés tipos de avaliacdo
possibilita ao professor obter resultados viaveis e satisfatorios, adequando a acdo pedagogica
e promovendo aprendizagens significativas. A avaliagdo deve ser vista como um auxilio,
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permitindo aos alunos a autorregulacéo das aprendizagens. Isto ajuda os alunos a perceber o
que sabem e o que ainda precisam aprender, facilitando, em conjunto com o professor e a
familia, a orientacdo e revisdo do processo de aprendizagem. Esta abordagem conduz ao
sucesso académico, pois permite aos alunos identificar concretamente suas competéncias e

lacunas e trabalhar ativamente para as superar.

E importante realcar que o presente estudo foca "nos dois tipos de avaliagdo mais comuns, a

formativa e a sumativa" (Leitdo, 2014, p. 2).

2.2. AVALIACAO PARA A APRENDIZAGEM
2.2.1. Conceito de “avaliar para a aprendizagem” e o papel do professor nesse
processo
O conceito de "avaliar para a aprendizagem" destaca a avaliagdo como um processo continuo
e formativo, focado no desenvolvimento integral dos alunos. Ao contrario da avaliacao
tradicional, que se limita a atribuicdo de notas, a avaliacdo para a aprendizagem visa
promover melhorias continuas através do feedback continuo, do envolvimento ativo e da

autoavaliacdo dos alunos.

Neste modelo, a avaliacdo é vista como uma ferramenta pedagogica essencial que acompanha
a aprendizagem ao longo de todo o processo educativo. O papel do professor € central,
orientando os alunos com critérios claros e transparentes, que lhes permitem monitorizar o
Seu progresso e ajustar estratégias para alcancar melhores resultados. A avaliagcdo ndo surge
neste modelo como um “evento final”, mas sim um ciclo dindmico onde o aluno reflete ¢

aplica o feedback recebido para melhorar o seu desempenho em atividades futuras.

Segundo Machado e Fernandes (2021) e outros documentos educacionais que o sustentam,
esta pratica permite identificar lacunas de conhecimento e ajustar as metodologias de ensino,
promovendo uma abordagem mais personalizada e eficaz. Além disso, a introducdo de
ferramentas digitais na avaliacdo formativa tem facilitado a automonitorizacéo por parte dos
alunos, a recolha de dados em tempo real e o recurso ao feedback imediato, que contribui

significativamente para a autonomia e motivagao dos alunos.

Este conceito ¢ também apoiado pela avaliacdo referida a critérios, que clarifica as
expectativas e garante que os alunos compreendam os padrdes de sucesso, criando um

ambiente mais justo e colaborativo na sala de aula.
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Avaliar para a aprendizagem, portanto, ndo sé favorece o desenvolvimento de competéncias
academicas, mas também fomenta o pensamento critico e a responsabilidade sobre o proprio

processo de aprendizagem, que sdo competéncias-chave no século XXI.

A avaliacdo, sendo um trabalho continuo de regulacéo da acdo pedagogica, tem como funcéo
permitir ao professor identificar o progresso e as dificuldades dos alunos, dando continuidade
ao processo (Perrenoud, 2000). Esta pratica vai ao encontro da realidade escolar atual, onde

a avaliacdo é vista como um agente transformador na educacéo.

Atualmente, ainda se discute muito acerca da funcdo do professor/educador perante os alunos.
Assim, facilmente se compreende que os papéis dos estudantes e dos professores estdo a

mudar consoante a sociedade (Figueira, 2012).

No “terreno”, percebe-se que varios professores procuram dar suporte aos alunos para que
prossigam o seu desenvolvimento, em direcdo a uma maior autonomia, independéncia e

melhor vida profissional (Datrino et al., 2010).

Datrino et al. (2010) referem que avaliacdo envolve uma atencdo individualizada para com
os alunos, investigando e refletindo sobre a sua forma de aprender, realizada por meio de
conversas e da convivéncia, estruturando o ambiente dessa interacdo. O objetivo é garantir
que os alunos assimilem melhor o conteldo diariamente, integrando essa pratica no processo

de ensino-aprendizagem.

A avaliacdo pode servir, dependendo do ponto de vista do professor, para diagnosticar as
necessidades e erros dos alunos, de modo a que este possa ajudar a superar as suas
dificuldades individuais, sempre no sentido de promover a aprendizagem (Datrino, et al.,
2010).

A utilizacdo da avaliagdo como ferramenta de construgédo do conhecimento exige que 0s
educadores vejam os alunos como sujeitos do seu proprio desenvolvimento, com capacidade
e liberdade para tomar decisGes. Avaliar torna-se, entdo, um processo que dinamiza
oportunidades de acgéo e reflexdo dos alunos, sempre com o acompanhamento do professor
(Datrino, et al. (2010).

Desta forma, o professor € o avaliador do processo de ensino-aprendizagem, atribuindo-lhe
sentido e significado (Chueiri, 2008).
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2.2.2. Avaliacado para a aprendizagem com recurso ao digital

Os RED s&o definidos por Ramos et al. (2011), que citam Tchounikine (2011), como
entidades digitais criadas para apoiar o ensino e a aprendizagem. Esses recursos incluem
jogos educativos, videos, blogues, paginas web, programas de simulacdo ou modelagédo
computacional, exercicios praticos, apresentacdes eletronicas e multimédia, desde que

possuam consideracdes pedagdgicas e estejam armazenados em plataformas digitais.

Proenca (2014) destaca que a era digital transformou profundamente a forma como

aprendemos, comunicamos e vivemos, moldando a nossa atuacdo e identidade.

Para que um instrumento digital seja considerado um RED, é necessario que tenha uma
finalidade educativa e apresente qualidade (Ramos et al., 2006, citados por Correia, 2012).
Ramos et al. (2011) refor¢am essa ideia ao afirmar que “a qualidade das aplicagdes e do
software permite que as tecnologias sejam utilizadas com eficacia em contextos educativos,
sendo assim destinadas a apoiar processos de ensino e aprendizagem” (p. 21). Os recursos
digitais oferecem a possibilidade de desenvolver um trabalho educativo diferenciado,
apresentando vantagens sobre os métodos tradicionais de ensino. No entanto, Proenca (2014)
alerta que o simples uso de Tecnologias de Informacgdo e Comunicacéo (TIC) ou RED néo
garante uma aprendizagem envolvente ou a consecucao dos objetivos educacionais. Um RED
utilizado de forma abrupta, sem atividades estimulantes que promovam a aprendizagem, pode

se tornar desnecessario.

A utilizacdo de ferramentas digitais na avaliagdo tem-se mostrado uma estratégia eficaz para
envolver e motivar os alunos. Essas ferramentas proporcionam aulas mais interativas e
dindmicas, estimulando o envolvimento, a concentracéo e o prazer dos alunos, permitindo-
lhes aprender de forma indireta ou “obliqua, Sem Se preocupar necessariamente com o
contetido” (Lima et al., 2016, p. 70). A integragdo das tecnologias digitais nas praticas
educacionais tem sido amplamente discutida na literatura contemporanea, especialmente no
que diz respeito as estratégias de avaliacdo. O uso de ferramentas digitais ndo acompanha
apenas as mudancas nas formas de aprender, mas também potencia o processo avaliativo ao
torna-lo mais dindmico, interativo e alinhado com as competéncias exigidas no século XXI
(Redecker & Johannessen, 2013).

O conceito de "nativos digitais”, proposto por Prensky (2001), sugere que 0s estudantes
atuais, imersos num ambiente tecnoldgico, possuem caracteristicas de aprendizagem distintas

das geragdes anteriores. Estes alunos estdo habituados a interagir com tecnologias em quase
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todos os aspetos das suas vidas, o que molda a forma como processam informacdes, resolvem
problemas e comunicam. Perante dessa esta realidade, a avaliagdo, como um componente
essencial do processo educativo, deve adaptar-se as novas formas de aprender. Bennett et al.
(2008) argumentam que a incorporacdo de ferramentas digitais na avaliagdo é uma
necessidade para garantir que as praticas educacionais permanecam relevantes e eficazes para
0s estudantes contemporaneos. A integracdo de tecnologias digitais permite que a avaliacdo

se torne mais envolvente, promovendo maior motivacao e participagao dos alunos.

Complementando essa visdo, Redecker e Johannessen (2013) discutem como as TIC tém
contribuido para reformular as praticas avaliativas. Os autores afirmam que o digital
possibilita a criacdo de avaliagbes mais auténticas, que refletem melhor as competéncias e
conhecimentos dos alunos. Ferramentas digitais, como plataformas de avaliacdo online,
simuladores, e-portefolios e quizzes interativos, permitem que a avaliacdo va além da simples
medicdo do desempenho académico. Essas ferramentas oferecem um ambiente onde os
alunos podem demonstrar as suas habilidades de forma contextualizada, aplicando o
conhecimento adquirido em situacdes praticas e complexas. Esta premissa esta alinhada com
a necessidade crescente de desenvolver competéncias para 0 mundo real, como a resolucao
de problemas, a colaboracéo e o pensamento critico, que sdo frequentemente avaliadas, de

forma mais eficaz em ambientes digitais.

Outro ponto crucial destacado por Redecker e Johannessen (2013) é a capacidade do digital
em proporcionar feedback imediato. A rapidez com que os alunos recebem respostas sobre o
seu desempenho é fundamental para o processo de aprendizagem, pois permite correcdes e
ajustes continuos ao longo do percurso educativo. Por um lado, o feedback instantdneo motiva
os alunos a envolverem-se mais profundamente com o contetdo, e, por outro, ajuda 0s
educadores a identificar e intervir rapidamente em areas de dificuldade. Além disso, a
digitalizacdo da avaliacdo possibilita uma maior personalizacdo do ensino, atendendo as
necessidades individuais dos alunos. A este respeito, os autores defendem que as ferramentas
digitais permitem adaptar os metodos e conteudos a avaliar conforme o perfil e as dificuldades

especificas de cada estudante, promovendo uma aprendizagem mais inclusiva e equitativa.

Conclui-se, assim, que tanto Bennett et al. (2008) como Redecker e Johannessen (2013)
convergem na defesa da utilizacdo das tecnologias digitais como estratégia de avaliacao.
Ambos argumentam que o digital ndo facilita apenas a adaptagdo das préaticas pedagdgicas as
novas formas de aprender, mas também potenciam o processo de avaliacdo, tornando-0 mais

relevante, inclusivo e eficaz. A utilizacdo de recursos digitais na avalia¢do oferece, assim, um
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caminho promissor para enfrentar os desafios educativos contemporaneos, promovendo um
ambiente de aprendizagem mais dindmico, interativo e alinhado com as exigéncias do século
XXI.

2.2.3. Sentimentos dos alunos associados a avalia¢ao

Como um dos objetivos da investigacdo passa por comparar 0s sentimentos dos alunos
associados a realizacdo de momentos de avaliacdo realizados em sala de aula, em papel e com
recurso ao digital, é necessario analisar as definicbes de emocdes e sentimentos, de forma

fundamentada.

A sociedade atual pende muito para o racional, desvalorizando sentimentos e emocdes
(Maturana, 2009). O professor tem um papel preponderante ndo sé nas aprendizagens dos
alunos, mas também assumindo o papel de mediador no que a afetividade diz respeito, uma
vez que é o adulto presente (Tassoni e Leite, 2011). Durante a ac¢do educativa, os alunos
inevitavelmente estabelecerdo relacbes com formas de "pensar, agir e sentir em relagcdo ao
conhecimento envolvido e a situagdo em si” (Tassoni & Leite, 2011, p. 83). Dentro dessa

dindmica, a forma como o aluno interpreta a acdo do professor demonstra uma atitude afetiva.

Tal como se diz que os alunos ndo sao “tdbuas rasas” no que diz respeito aos conhecimentos,
também ndo o sdo em relagdo a sentimentos e emocBes, que por vezes ndo conseguem
controlar. Deste modo, segundo Almeida (1999) deve estabelecer-se uma ligacao entre o afeto
e o intelectual, para que a crianga progrida em ambas. Aqui, surge novamente a necessidade
de o professor conhecer a turma ndo apenas no ponto de vista cognitivo, mas também no
ponto de vista emocional, conseguindo auxiliar no desenvolvimento de competéncias

emocionais também (Almeida, 1999).

Azevedo (2009) caracteriza a emogdo como uma expressdo corporal da afetividade, com
poder expressivo e contagioso, que estabelece os primeiros lagos com o mundo fisico e serve
como instrumento de sociabilidade que une os individuos. Em relacdo ao sentimento, a autora
afirma que este “¢ a expressao representacional da afetividade e ndo implica em reagdes

diretas como a emog¢ao” (Azevedo, 2009, p. 29).

Maturana (2009) define emogdes como “os diferentes dominios de agdes possiveis nas
pessoas e animais, e as distintas disposi¢des corporais que os constituem e realizam” (p. 22),

enfatizando que nenhuma a¢do humana ocorre sem uma emogé&o.
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Nas suas pesquisas, Damésio descobriu que emocdo e sentimentos sdo cruciais para a
formacdo do raciocinio, descrevendo emocdes como programas complexos de acGes

mecanizadas que promovem o desenvolvimento (Damésio, 2011; 2012; 2015).

Este autor categoriza as emogdes em: 1) primarias/universais, como tristeza, raiva, alegria,
medo, surpresa ou repugnancia; 2) secundarias/sociais, como ciume, orgulho, culpa e
embarago; e 3) de fundo, como mal-estar ou bem-estar, calma, tensdo, tranquilidade
(Damaésio, 2015).

Tendo em conta que a emogdo estd ligada a cognicdo, somos levados a reagir a
comportamentos, de forma quase instantanea, garantindo a nossa sobrevivéncia (Pedone &
Floréncio, 2021).

Sobre os sentimentos, Damasio (2011) explica que estes sdo as ideias transmitidas do que
ocorre no nosso corpo e mente quando uma emocao estd a acontecer. Neste caso, o autor
afirma que sdo pessoais e ndo podem ser observados por outros, caracterizando-0s como
cognitivos, surgindo de uma preparacdo corporal que transforma o cérebro numa plateia e

obriga-o produzir atividades teatrais fisicas (Damasio, 2012; Damasio, 2015).

Compreender os sentimentos gerados pelas emocBes € essencial para viver, pois eles
permitem prever o alvorogo bioldgico no organismo e perceber a propria vida, possibilitando
a experiéncia de felicidade, sofrimento, misericordia, gloria ou tragédia (Damésio, 2012;
2015).

Portanto, no decurso da dimensdo investigativa apresentada documento, incide-se e
considera-se o0 conceito de “sentimento”, ja que a analise se baseia na perce¢do dos alunos,
sem inferéncias adicionais da investigadora. A distincdo entre sentimento e emogédo é
fundamental para entender como os alunos reagem durante a avaliagcdo e esta compreensédo é

essencial para analisar as implicacdes das avaliacdes realizadas em papel e digitalmente.
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3. METODOLOGIA

O presente capitulo descreve, de forma fundamentada, a metodologia adotada para a
concretizacdo do estudo. Assim, apresentam-se seis pontos principais: o paradigma de
investigacdo; o tipo de estudo; os participantes e o contexto; a descri¢do e os procedimentos
adotados; os instrumentos e técnicas de recolha de dados; e a informacdo relativa ao

tratamento e analise de dados.

3.1. PARADIGMA DE INVESTIGACAO
A presente investigacdo tende para um paradigma interpretativo/qualitativo, em que é
incluida uma perspetiva construtivista, pois, tal como é comum neste tipo de paradigma, a
investigacao seré realizada num cendrio natural, neste caso em particular, a sala de aula, onde
sdo abordados aspetos do comportamento humano, que neste estudo se apresentam como 0s
sentimentos que os alunos identificam associados aos momentos de avaliacdo (Mateo, 2000).

Neste paradigma, Fortin (1999) defende que, dado que a relacdo sujeito-objeto em causa é
uma relagdo nova, o investigador ndo pode ser considerado parte. Assim, o investigador esta

consciente de que a intersubjetividade distingue a relacdo sujeito-objeto.

O sujeito produtor de conhecimento esta ligado ao seu objeto sem deixar de ser humano, e o
objeto, tal como um sujeito de conhecimento, é dotado de conhecimentos e experiéncias

reconhecidos pelo sujeito (Fortin, 1999).

Coutinho (2014) defende que este paradigma assenta numa epistemologia subjetiva que
enfatiza o papel do investigador e justifica a adocao de um quadro metodoldgico incompativel

com as ideias do positivismo.

Através da sua perspetiva, podemos dizer que este paradigma procura substituir as ideias de
explicacdo cientifica, de previsdo e de controlo do paradigma positivista pelas ideias de

compreensdo, de significado e de a¢do (Coutinho, 2014).

No contexto particular deste estudo, as ideias de Coutinho (2014) assumem especial
relevancia uma vez que se pretende compreender e dar significado a avaliacdo através da
implementacédo de tarefas em formas distintas, compreender se o digital tem influéncia nos

resultados e nos sentimentos que os alunos associam a avaliacéo,
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Além disso, uma vez que se trata de um estudo de caso, podemos afirmar que nédo é porque
se verificou algo no grupo em questdo que ira acontecer 0 mesmo em todos 0s grupos, até
porque estamos a falar de sentimentos, que sdo, em termos genéricos, algo que ndo se pode
prever. Esta ideia é corroborada por Mateo (2000), quando afirma que este tipo de paradigma
ndo se traduz numa “férmula unica”. Dai a importadncia de realcar, no titulo desta

investigacdo, o facto de este ser apenas um estudo de caso, que se contextualiza a seguir.

3.2. TIPO DE ESTUDO
Considerando os objetivos do presente estudo, e tendo em conta que se pretende “investigar
fenomenos educacionais no contexto natural em que ocorrem” (André, 2013, p. 97), cré-se
que, conforme referido anteriormente, se trata de um estudo de caso, pois pretende-se focar
um fendmeno particular, neste caso a avaliagdo tendo em conta o seu contexto natural, a sala

de aula.

Coutinho (2014) defende que este tipo de estudo se realiza, de forma aprofundada, sem
esquecer a sua complexidade, recorrendo, a todos os métodos que se revelem apropriados.
Além disso, Amado (2017) afirma que o objetivo de um estudo de caso vai para além do valor
particular do caso, pois procura a comparagao e a construcdo de hipoteses. Neste caso, 0
objetivo passa por compreender se 0s sentimentos dos alunos associados a realizagdo de
momentos de avaliagdo com recurso ao digital diferem dos momentos em que se recorre ao

papel, bem como se os RED influenciam os resultados dos alunos e de que forma.

Segundo André (2013), os estudos de caso podem ser ferramentas Uteis devido a interacdo
direta e sustentada entre o investigador e os acontecimentos e situa¢fes sob investigacéo, o
que permite uma descrigdo das acGes e dos comportamentos mais profunda, bem como a
interpretacdo de significados e interagfes. Uma vez que a presente investigacdo mobilizou
diversos momentos de didlogo e partilha de sentimentos, podemos dizer que as ideias

referidas por André (2013) foram constatadas.

Consequentemente, permitem compreender como estes fendmenos surgem, em casos
especificos, e como se desenvolvem, bem como a forma como mudam ao longo do tempo,
aspeto que sera tido em consideracdo na forma como sdo apresentados e analisados 0s

resultados obtidos.
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3.3. PARTICIPANTES E CONTEXTO DO ESTUDO
A presente investigacao teve lugar num centro escolar publico, do centro do pais, que engloba
a Educacéo Pré-Escolar e 0 1.° CEB.

Os participantes do estudo correspondem a uma turma de 4.° ano, com 23 alunos, sendo
dezasseis rapazes e sete raparigas, com idades compreendidas entre os 9 e os 10 anos. A
observacao inicial e ao longo da PP permite inferir que era uma turma participativa, curiosa,
interessada e comunicativa. A turma apresentava um bom aproveitamento e um bom

comportamento.

Apesar de o contexto de intervencdo ser constituido por 23 alunos, apenas 22 participaram na
investigacdo, uma vez que um dos alunos tem nacionalidade ucraniana, estando na situagdo
de refugiado da Ucrénia e ao abrigo de um plano de acolhimento (Oficio-Circular n.°
10976/2022-DGE/DSDC/ECE, de 16 de marco). Este aluno usufrui de Portugués Lingua N&o
Materna, assim como de adaptagdes diversas ao processo de avaliacdo, pelo que a sua

participacao nao foi considerada.

Além disso, outros cinco alunos da turma apresentavam necessidades especificas, usufruindo
de medidas universais e seletivas ao abrigo do Decreto-Lei n.° 54/2018, que incluiam o apoio
especializado com professor de Educagdo Especial. No contexto deste estudo, importa referir
que estes alunos ndo usufruiam de adaptacdes no processo de avaliacdo (artigo 28° do referido
Decreto-Lei), pelo que os instrumentos e formas de avaliagdo utilizados foram os mesmos, e

nos mesmos moldes, para todos os participantes.

3.4. DESCRICAO DO ESTUDO E PROCEDIMENTOS
Para a elaboracéo deste estudo, foi desenvolvida uma sequéncia pedagdgica com o intuito de
enquadrar as tarefas nos contedos matematicos a serem abordados. Partindo dos objetivos
pretendidos, os primeiros passos envolveram a pesquisa de fundamentagdo tedrica para
sustentar a proposta, a selecdo de atividades motivadoras para os alunos que também
atendessem aos requisitos do estudo e a definicdo dos procedimentos metodoldgicos,

nomeadamente, a melhor forma de recolher os dados necessarios.

Optou-se pela aplicacao de questionarios aos alunos e pela realizacdo de um grupo focal. Em
seguida, as atividades foram definidas e implementadas juntamente com 0s questionarios,

permitindo a recolha das informacdes necessarias para a realizacdo do estudo.
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A investigagédo ocorreu entre 8 e 31 de maio de 2023, em seis sessdes com duragéo entre 30
e 40 minutos, conforme detalhado na Tabela 2. O ponto de partida para a intervengdo foram
as AE de matematica (Canavarro et al., 2021), uma vez que todas as sessdes envolveram
contetdos matematicos. Foram implementadas seis atividades de avaliacdo, das quais trés

utilizaram recursos digitais e outras trés utilizaram recursos em papel.

Implementou-se também um momento de discusséo oral, tendo por base um grupo focal, onde
se pretendia perceber, com maior detalhe, as percecGes dos alunos. Vale realcar que este
momento surge neste estudo como elemento complementar, para confrontar possiveis

respostas dos alunos.

Ainda gue idealmente se tivesse definido alternar atividades em papel com atividades com
recurso ao digital isso ndo aconteceu. Assim, ndo houve uma ordem especifica para a
alternancia entre atividades em papel e digitais, pois os tablets ndo estavam disponiveis para
todos os alunos simultaneamente, exigindo a realizacao de diferentes metodologias no mesmo

espaco e momento.

Data Descricao das atividades Duracéo
9de - Realizagdo de um quiz digital, sob a forma de avaliacdo formativa 40 min
maio | individual, com foco nas unidades de medida (padronizadas) (Anexo

X).
9de - Realizagdo de uma tarefa em papel sob a forma de avaliagdo =~ 40 min

maio | formativa individual, com foco nas unidades de medida
(padronizadas) (Anexo XI).
23 de - Realizacdo de um quiz digital, sob a forma de avaliacdo formativa 40 min
maio  individual, com foco nas nog¢bes de comprimento, largura e perimetro
(Anexo XII).
23 de | - Realizacdo de uma tarefa em papel sob a forma de avaliagdo = 40 min
maio | formativa individual, com foco nas nogdes de comprimento, largura e
perimetro (Anexo XII).
30de - Realizacdo de um quiz digital, sob a forma de avaliacdo formativa 30 min
maio  individual, com foco nas no¢des de area com medidas padronizadas
(Anexo XIV).
30de | - Realizacdo de uma tarefa em papel sob a forma de avaliacdo = 30 min
maio | formativa individual, com foco nas nocbes de area com medidas
padronizadas (Anexo XV).
Tabela 2 - Calendarizagao e descri¢ao das atividades

3.5. INSTRUMENTOS E TECNICAS DE RECOLHA DE DADOS
De forma a dar resposta aos objetivos de investigagao, foram selecionados os seguintes
instrumentos de recolha de dados, apresentados na tabela 3: os resultados obtidos pelos

alunos nas tarefas, os questionarios, um grupo focal e as notas de campo.
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Técnica de Instrumentos de
recolha de dados recolha de dados

Objetivos de investigacao

Comparar 0s sentimentos dos alunos antes da
realizacdo de tarefas de avaliacdo em papel ou com Inquérito Questionarios
recurso ao digital. Grupo focal

Analisar e comparar a percecao dos alunos sobre o
impacto da realizacdo de momentos de avaliacdo em Observacéo Notas de campo
papel e com recurso ao digital

Resultados obtidos
pelos alunos nos

Analisar o impacto do tipo recurso de avaliacdo (papel Analise .
. . diferentes
ou digital) utilizado, nos resultados dos alunos. documental .
instrumentos de
avaliacdo

Tabela 3 - Articulaco entre objetivos, técnicas e instrumentos de recolha de dados

Para a recolha de dados, particularmente para identificar a percecao dos alunos sobre os seus
sentimentos, aplicaram-se 0s questionarios, antes de cada atividade (anexo XVI). De seguida,
eram aplicadas as atividades de avaliacdo, uma com recurso ao digital e outra em papel, e era
solicitado aos alunos que expressassem as suas opinides sobre o recurso utilizado (anexo
XVII).

Os dados recolhidos através dos questionarios (antes e apds) foram complementados com

observacdo (através de notas de campo da investigadora) e com a realiza¢éo do grupo focal.

As notas de campo surgem neste estudo para auxiliar a construcdo de interpretacfes, na
medida em que ndo sdo apenas registos momentaneos, mas também falas ou ideias das
criangas e reflexdes que surjam nesse momento. Bogdan e Biklen (1994) defendem-nas como

fundamentais, nédo s6 na recolha de dados, mas também na sua analise.

A opcédo pelo grupo focal surgiu da necessidade de complementar os dados recolhidos para
compreender 0s sentimentos que o0s alunos tém associados a avaliagdo, um dos objetivos do
estudo. Segundo Silva et al. (2014), para que a finalidade do grupo focal seja a pretendida, é
importante que os dados obtidos provenham de diferentes fontes. Assim, explicou-se aos
alunos que o objetivo do grupo focal era compreender os seus sentimentos relativamente a

avaliacdo e como tal a resposta e a opinido deles era muito importante.

Tendo em conta que, conforme Silva et al. (2014) referem, algumas das conclusdes a realizar
provém desta partilha e sdo preponderantes para atingir os objetivos desta investigacéo, foi
reforcada aos alunos, a importancia da sinceridade neste dialogo, e que ndo havia respostas
certas nem erradas, dado que se pretendia apenas perceber o que estes sentem relativamente

aos momentos de avaliacdo e a influéncia dos recursos utilizados nesses sentimentos.
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Os questionarios descritos anteriormente foram aplicados aos 22 participantes, mas foi
selecionada uma amostra, constituida por sete participantes, para a realizacdo de um grupo

focal.

Para selecionar os alunos para o grupo focal, teve-se em consideracéo dois aspetos essenciais:
i) selecionar alunos com diferentes desempenhos nos momentos de avaliagdo com recurso ao
papel e ao digital, previamente realizados; ii) selecionar alguns dos alunos que despoletaram
0 interesse para esta tematica, na medida em que se encontram diversas vezes ansiosos
relativamente aos momentos de avaliacdo. Assim, tendo em conta o critério i), 0s

participantes no grupo focal sdo:

- Participante T.. Desempenho global “Insuficiente” e qualquer que seja a natureza do

recurso;
- Participante M.: Desempenho global “Suficiente” qualquer que seja a natureza do recurso;

- Participante D.: Desempenho global “Suficiente” em tarefas realizadas com digital e

“Insuficiente” no papel;

- Participante H.: Desempenho global “Bom” em tarefas realizadas no papel e “Muito Bom”

com digital;

Tendo em conta o critério ii), foram selecionados dois alunos (I. e F.P.), que, geralmente, se

mostravam muito ansiosos perante momentos e tarefas de avaliacéo.

Os registos de dudio surgem neste projeto como um auxiliar, sendo que ao longo da realizacdo

do grupo focal ndo foi necessario fazer registos escritos, pois gravou-se toda a conversagao.

3.6. TRATAMENTO E ANALISE DE DADOS
Miranda (2016) define anélise de dados como “um processo de identificacdo, categorizagdao
e agrupamento dos dados recolhidos, com o objetivo de encontrar respostas para as perguntas

de investigagdo” (p. 62).

A analise de dados possui diferentes abordagens, incorporando técnicas diversas, dependendo

do método de recolha efetuado, dos objetivos do estudo e do tipo de analise a realizar.

Segundo Miranda (2016), citando Punch (2003), a anélise de dados quantitativos pressupde

relacOes e recorréncia/utilizagdo de varidveis. A mesma autora (2016), citando Denscombe
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(2007), revé na andlise de contelldo uma investigacao e interpretacdo de todo o contetdo, mas

também de uma organizacdo do mesmo.

Os dados recolhidos foram analisados através de uma técnica de analise de dados mista, com

base na andlise de contetido e na analise estatistica como apresentado na tabela 4.

.. . Técnica de
Técnicas e instrumentos de

Objetivos de investigacao analise de

recolha de dados

dados
Comparar o0s sentimentos dos alunos antes da

realizacdo de tarefas de avaliagdo em papel ou com - S Anélise
S Inquérito por questionario P
recurso ao digital. . estatistica
Observagdo: notas de campo
Analisar e comparar a percecao dos alunos sobre o e Analise de
. R S Inquérito: grupo focal ,
impacto da realizacdo de momentos de avaliacdo em contetido
papel e com recurso ao digital.
. . . - Anélise documental dos
Analisar o impacto do tipo recurso de avaliacdo - -
T L resultados obtidos pelos Andlise
(papel ou digital) utilizado, nos resultados dos . P
alunos nos diferentes estatistica

alunos. . o
instrumentos de avaliagdo

Tabela 4 - Articulacdo entre objetivos de investigacéo e técnicas de recolha e anélise de dados

De acordo com Creswell (2008), quando falamos de técnicas de analise de dados numa
investigacdo, hd trés abordagens subjacentes, a quantitativa, a qualitativa e a mista.
Relativamente a primeira, podemos dizer que privilegia o positivismo, a utilizacdo de
perguntas fechadas, a recolha eletronica de dados e a aplicagdo de métodos estatisticos. No
que diz respeito a abordagem qualitativa, esta distingue-se pela utilizacdo de perguntas
abertas, pela recolha de dados contextuais e pela interpretacdo dos resultados. Por sua vez, a

técnica mista € o resultado da combinacgdo das duas abordagens anteriores.

Assim, podemos dizer que a técnica mista apresenta uma perspetiva mais pragmatica e
combina técnicas de recolha e interpretacdo de dados de abordagens qualitativas e
quantitativas (Creswell, 2008). Posto isto, o presente estudo identifica-se com esta técnica
uma vez encontramos a presenca de ambas as abordagens, a abordagem qualitativa, com base
nos inquéritos e nos instrumentos de avaliacdo utilizados, onde as perguntas sdo fechadas; ja
a abordagem qualitativa encontra-se presente no grupo focal, por exemplo, onde as perguntas

eram abertas.

A abordagem qualitativa, conforme discutido por autores como Flick et al. (2004) e Marshall
e Rossman (2001), difere substancialmente da abordagem quantitativa, como destacado por
Miranda (2016). Na investigacdo qualitativa, os investigadores procuram compreender o
mundo a partir das perspetivas dos participantes, como é o caso do presente estudo, quando
se recorre ao grupo focal, focando aspetos estruturais e subjetivos da realidade social. Por
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outro lado, na investigacdo quantitativa, conforme explicado por Neville (2007) e reiterado
por Miranda (2016), o foco estd na recolha e na analise de dados numéricos. Embora a
pesquisa quantitativa exija uma fase inicial de construgdo mais trabalhosa, esta acaba por
conferir um maior nivel de pormenor e estrutura ao estudo, dai a necessidade deste tipo de

abordagem no presente estudo.

Organizaram-se as respostas aos questionarios por categorias e em tabelas, de forma a
sintetizar a informacéo e simplificar o processo de anélise, permitindo uma leitura mais facil

e objetiva dos dados.

Para que se pudessem comparar os sentimentos dos alunos antes da realizacdo das tarefas
com base numa andlise estatistica, apds se terem recolhido os dados do estudo, agruparam-se
o0s sentimentos em dois grupos, sentimentos positivos, isto €, que trazem sensagdes positivas
a crianca (que sdo os sentimentos referidos como S3 — concentrado; S4 — motivado e S5 —
confiante), e sentimentos negativos, que condicionam o desempenho dos alunos, como stress
ou ansiedade (que s&o os sentimentos referidos como S1 — ansioso; S2 — preocupado e S6 —

Nervoso).

De seguida, para atingir os objetivos pretendidos de forma mais rigorosa, definiu-se uma
escala de intensidade de sentimentos. Aqui, uma vez que os alunos se posicionavam
relativamente a intensidade que sentiam, atribuiram-se nameros especificos, fazendo uma
conversdo das respostas qualitativas em respostas numéricas, onde a resposta “Bastante”

valia 5, “Muito” valia 4, “Indiferente” valia 3, “Pouco” valia 2 ¢ “Nada” valia 1.

Cada aluno expressou a intensidade referente a cada um dos seis sentimentos, antes de cada

tarefa e, com base nessa expressao, calculou-se a média dos sentimentos por aluno.

A par destas questdes surgem também os resultados obtidos pelos alunos, em cada tarefa, ao

qual se calculou a media por aluno, bem como por tarefa.

A analise de contetdo foi feita consoante o definido por Bardin (1995), que refere a
necessidade de definir categorias de conteudo, de modo a reduzir o grande volume de
informacdo. Assim, tal como os estatisticos sintetizam dados quantitativos, os analistas de
contetdo também procuram resumir e diminuir a quantidade de informagGes disponiveis,

visando interpretar as principais tendéncias e padrdes presentes nos dados.
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Neste caso, definiram-se categorias de andlise, que estdo intimamente ligadas com os
objetivos do estudo, nomeadamente as concecdes de avaliagéo, as funcGes e objetivos da

avaliagdo, os sentimentos perante a avaliacdo e a comparacéo entre o digital e o papel.
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4. APRESENTACAO E DISCUSSAO DE RESULTADOS

A presente apresentacdo e discussao de resultados seré feita com base nos objetivos referidos
ao longo do documento, tendo sido, dividida pelos mesmos, isto €, apresentam-se os dados
do primeiro objetivo e faz-se a sua discussdo. O mesmo acontece com 0s objetivos seguintes,

apresentando, por fim, as conclusdes do estudo, unificando os trés objetivos.

4.1 COMPARAGAO DOS SENTIMENTOS DOS ALUNOS ANTES DA AVALIAGCAO EM

PAPEL OU DIGITAL

Como exposto na metodologia, de forma a dar resposta ao primeiro objetivo de investigacéo,
isto é, para que se pudessem comparar 0s sentimentos dos alunos antes da avaliagdo,
agruparam-se 0s sentimentos em dois conjuntos: sentimentos positivos (S3 — concentrado; S4
— motivado; e S5 — confiante), e sentimentos negativos (S1 — ansioso; S2 — preocupado; e S6
— nervoso). De seguida, definiu-se uma escala de intensidade de sentimentos, fazendo uma
conversao das respostas qualitativas em respostas numéricas: “Bastante” - 5, “Muito” - 4,

“Indiferente” - 3, “Pouco” - 2 ¢ “Nada” - 1.

Cada aluno expressou a intensidade referente a cada um dos seis sentimentos, antes de cada
tarefa e, com base nessa percecéo, calculou-se a média dos sentimentos por aluno, tendo por

base a escala numérica definida.

De seguida, apresentam-se as tabelas 5 e 6 que permitem comparar os sentimentos dos alunos,
antes da realizacdo de tarefas de avaliagio em papel ou com recurso ao digital,
respetivamente. Em cada tabela identificam-se as tarefas e, para cada uma delas, a media de
sentimentos positivos (assinalados com “+”) e de sentimentos negativos (identificados com
“-”) para cada aluno. Apresenta-se, ainda, a média global da turma por tarefa e tipologia de

sentimentos, assim como outras medidas de localizagdo (quartil 1, mediana e quartil 3).
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Digital
Tarefa 1 Tarefa 2 Tarefa 3

+ - + +

C. 2,67 4,67 2,67 4,67 2,67 5

D. 3,33 2 3,33 2 3 2

E.C. 3 3 3 3 3 3

E.F. 1,33 1,33 1,33 1,33 1,33 1

F. F. 2,33 4,67 2,33 4,67 1 4
F.P. 3,67 3,67 3,67 3,67 3,67 3,67
G. 3 2,67 3 2,67 3 2,67

H. 2,33 5 2,33 5 2,33 5
l. 4 4,33 4 4,33 4 4,33
J. M. 4,67 1,67 4,67 1,67 3,33 1,67
J. G. 2,33 4,67 2,33 4,67 2,33 4,67

Le. C. 3,67 4 3 3,67 3,67 5

L.R. 2 4 2 4 2 4
L. B. 2 1,67 2 1,67 2 1,67
L.C. 1 4,33 1 4,33 1 2,67

L. G. 1 5 1 5 1 5

L. L. 2 3,33 2 3,33 4 3
M. 1,33 3,33 1,33 3,33 1 2,67

N. 4 3 3 2 2 2

S. 4 3 3 3 3 3
T. 2,33 3 2,33 3,33 2,33 2,33
X. 3 4,33 3 4,33 2,33 3,33
Média 2,68 3,49 2,56 3,44 2,45 3,26
Quartil 1 2,00 3,00 2,00 2,75 2,00 2,42
Mediana 2,50 3,50 2,50 3,50 2,33 3,00
Quartil 3 3,59 3,00 3,00 4,33 3,00 4,25

Tabela 5 - Média de sentimentos dos alunos antes da realizacao de tarefas de avaliagdo com recurso ao digital
Considerando as tarefas em formato digital (Tabela 5) e as médias globais da turma, verifica-
se gque as médias dos sentimentos negativos (2,68 na tarefa 1; 2,56 na tarefa 2; e 2,45 na tarefa
3) sdo sempre inferiores a média dos sentimentos positivos (3,49 na tarefa 1; 3,44 na tarefa
2; e 3,26 na tarefa 3). Salienta-se, ainda, que a média dos sentimentos negativos diminuiu da
primeira para a terceira tarefa, o que pode significar que o estudo contribuiu para criar uma

relagdo positiva com a avaliagéo.

Analisando os valores por aluno, verifica-se que as médias dos sentimentos negativos
variaram entre 1 e 4,67. J& as médias dos sentimentos positivos variaram entre 1 e 5. Isto
significa que, entre os participantes, h4& uma grande amplitude nos sentimentos
experimentados, isto €, tanto para sentimentos positivos como para sentimentos negativos ha
participantes que percecionam sentir-se “nada” (1) ou ‘“bastante” (5). Contudo, se
recorrermos as medidas de localizacdo, verifica-se que, relativamente a média de sentimentos

negativos:

- na tarefa 1, 25% dos alunos percecionam um valor inferior a 2,00 (pouco) e 25% dos alunos

percecionam um valor superior a 3,59 (muito). A mediana é 2,50;

- na tarefa 2, 25% dos alunos percecionam um valor inferior a 2,00 (pouco) e 25% dos alunos

percecionam um valor superior a 3,00 (indiferente). A mediana é 2,50;
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- na tarefa 3, 25% dos alunos percecionam um valor inferior a 2,00 (pouco) e 25% dos alunos

percecionam um valor superior a 3,00 (indiferente). A mediana é 2,33.
Relativamente a média de sentimentos positivos, verifica-se que:

- na tarefa 1, 25% dos alunos percecionam um valor inferior a 3,00 (indiferente) e 25% dos

alunos percecionam um valor superior a 4,33 (muito). A mediana é 3,50;

- na tarefa 2, 25% dos alunos percecionam um valor inferior a 2,75 (indiferente) e 25% dos

alunos percecionam um valor superior a 4,33 (muito). A mediana é 3,50;

- na tarefa 3, 25% dos alunos percecionam um valor inferior a 2,42 (pouco) e 25% dos alunos

percecionam um valor superior a 4,25 (muito). A mediana é 3,00;

Analisando estes valores, pode-se afirmar que em todas as tarefas, 25% dos participantes
percecionavam sentir de forma “pouco” expressiva os sentimentos elencados, quer negativos
quer positivos, com excecao das tarefas 1 e 2 em que sentiam, de forma indiferente, os
sentimentos positivos identificados. Por outro lado, pelo menos 25% dos participantes
assinalaram sentir “muito” os sentimentos positivos, nas trés tarefas. Em termos gerais, nas
trés tarefas, os valores associados aos sentimentos negativos refletem-se numa mediana que
varia entre 2,33 e 2,50, isto é, com pouca expressividade ou indiferenca. Do mesmo modo,
no caso dos valores atribuidos aos sentimentos positivos, a mediana varia entre 3,00 (tarefa
3) e 3,50 (tarefas 1 e 2), o que demonstra indiferenca com tendéncia a uma expressdo mais

positiva.

Analisando a percecdo aluno a aluno acerca dos seus sentimentos antes da realizacdo de

tarefas de avaliacdo em digital, verifica-se que:

- natarefa 1, para 6 dos 22 participantes (27%) a média dos sentimentos negativos foi superior
a média de sentimentos positivos e para 3 (14%) a percecéo foi igual, isto é, expressaram a

mesma intensidade nos sentimentos negativos e positivos;

- na tarefa 2, para 5 dos 22 participantes (23%) a média dos sentimentos negativos foi
superior a media de sentimentos positivos e para 4 (18%) a percecdo foi igual, isto é,

expressaram a mesma intensidade nos sentimentos negativos e positivos;
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- natarefa 3, para 6 dos 22 participantes (27%) a média dos sentimentos negativos foi superior
a média de sentimentos positivos e para 5 (23%) a percecédo foi igual, isto é, expressaram a

mesma intensidade nos sentimentos negativos e positivos;

- dos participantes que expressam com maior intensidade sentimentos negativos do que
positivos, 4 (18%) fazem-no nas trés tarefas (D., G., J.M., L. B.). Um participante (5%) fa-lo

nas duas primeiras tarefas, mas na terceira manifesta igual intensidade (G.);

- dos alunos que expressam igual intensidade de sentimentos negativos e positivos, 2 (9%)
fazem-no nas trés tarefas. Uma vez que se trata de alunos que efetivamente estiveram sempre
envolvidos com o estudo, ndo creio que se trate de desinteresse, talvez se deva ao facto de

serem alunos com dificuldade em posicionarem-se relativamente ao que sentem.

Papel
Tarefa 1 Tarefa 2 Tarefa 3
- + s + o +
C. 2,67 4,67 2 5 2,33 5
D. 1,67 1 2 3 3 2
E. C. 3,67 4 3 2,67 3,67 4
E. F. 3,33 1 1,33 1 1, 33 1
F.F. 2,33 4,67 2,33 5 3,67 1
F.P. 3,67 3,67 4,67 3 4 3
G. 3,33 2,67 1,67 3 1 2,33
H. 5 5 3 3,33 5 4
. 4,67 4,33 4,67 4,33 4,33 4,33
J. M. 4,67 1,67 2,67 2 2 2
J. G. 3 4,33 2,33 5 2,33 5
Le. C. 2,33 2,33 5) B 5 b
L.R. 1,67 1,33 1 2 1 1
L. B. 2 1,33 1,67 2,67 1,67 2,33
L.C. 1,33 4,67 1 4,67 1 5
L.G. 1 5 1 5 1 5
L. L. 1,67 2,67 3 3 3 4
M. 1,67 3,33 1,67 2,67 2 3
N. 3,67 2,33 3 2,33 3,67 2
S. 4,33 2 4,67 3 4 3,33
T. 1,67 3 1 2 3 2,67
X. 3 4,33 2,67 4,67 2,67 4,33
Média 2,83 3,15 2,52 3,38 2,76 3,24
Quartil 1 1,67 2,08 1,67 2,67 1,75 2,08
Mediana 2,84 3,17 2,33 3,00 2,84 3,17
Quartil 3 3,67 4,33 3,00 4,67 3,67 4,33

Tabela 6 - Média de sentimentos dos alunos antes da realizacéo de tarefas de avaliagdo em papel

Considerando as tarefas em formato papel e as médias globais da turma, verifica-se que as
médias dos sentimentos negativos (2,83 na tarefa 1; 2,52 na tarefa 2; e 2,76 na tarefa 3) é
sempre inferior a média dos sentimentos positivos (3,15 na tarefa 1; 3,38 na tarefa 2; e 3,24
na tarefa 3). No entanto, quando comparado com o digital, apesar de se manter o padréo de
0s “positivos” prevalecerem sobre os ‘“negativos”, a média dos sentimentos negativos ¢é
superior, uma vez que no formato digital a média de sentimentos negativos atingiu o seu valor

méaximo na tarefa 1, com 2,68, valor ultrapassado tanto na tarefa 1 como na tarefa 3 do papel.
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Salienta-se, ainda, que nas tarefas em papel a média dos sentimentos positivos ndo atingiu
valores tdo expressivos como no digital, continuando, ainda assim, a ser positiva. Analisando
os valores por aluno, verifica-se que, nas tarefas de avaliacdo em papel, tanto a média dos
sentimentos negativos, como a média dos sentimentos positivos, variou entre 1 e 5,
precisamente os limites da escala usada. Tal como no digital, isto significa que, entre 0s
participantes, ha uma grande amplitude nos sentimentos experimentados, isto €, tanto para
sentimentos positivos como para sentimentos negativos ha participantes percecionam sentir-
se “nada” (1) ou “bastante” (5). Neste sentido, torna-se relevante analisar as medidas de
localizacdo (mediana e quartis), de forma a perceber como essa perce¢do se distribui. No

relativo a média de sentimentos negativos:

- na tarefa 1, 25% dos alunos percecionam um valor inferior a 1,67 (pouco) e 25% dos alunos
percecionam um valor superior a 3,67 (muito). A mediana é 2,84;

- na tarefa 2, 25% dos alunos percecionam um valor inferior a 1,67 (pouco) e 25% dos alunos

percecionam um valor superior a 3,00 (indiferente). A mediana é 2,33;

- na tarefa 3, 25% dos alunos percecionam um valor inferior a 1,75 (pouco) e 25% dos alunos

percecionam um valor superior a 3,67 (muito). A mediana é 2,84.
Relativamente a média de sentimentos positivos, verifica-se que:

- nas tarefas 1 e 3, 25% dos alunos percecionam um valor inferior a 2,08 (pouco) e 25% dos

alunos percecionam um valor superior a 4,33 (muito). A mediana é 3,17;

- na tarefa 2, 25% dos alunos percecionam um valor inferior a 2,67 (indiferente) e 25% dos

alunos percecionam um valor superior a 4,67 (bastante). A mediana é 3,00.

Analisando estes valores, pode-se afirmar que em todas as tarefas, 25% dos participantes
percecionavam sentir de forma “pouco” expressiva os sentimentos elencados, quer negativos
quer positivos. Do mesmo modo, verificou-se que 25% dos participantes afirmavam sentir
“muito” cada um daqueles sentimentos (quer positivos, quer negativos). A exce¢do € a tarefa
2, em que os resultados diferem ligeiramente, quer no que diz respeito aos sentimentos
positivos, quer em relacdo aos sentimentos negativos. Neste caso, 25% dos alunos
percecionam um valor médio superior a 3,00 no que se refere aos sentimentos negativos, o
que indica que se sentiam indiferentes. Na mesma linha, no caso dos sentimentos positivos,
25% dos alunos percecionam um valor inferior a 2,67, o que demonstra indiferenca, e 25%

dos alunos percecionam sentir-se bastante positivos.
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Analisando a percecdo aluno a aluno acerca dos seus sentimentos antes da realizagdo de

tarefas de avaliacdo em papel, verifica-se que:

- natarefa 1, para 9 dos 22 participantes (41%) a média dos sentimentos negativos foi superior
a média de sentimentos positivos e para 3 (14%) a percecdo foi igual, isto é, expressaram a

mesma intensidade nos sentimentos negativos e positivos;

- na tarefa 2, para 7 dos 22 participantes (32%) a média dos sentimentos negativos foi
superior & média de sentimentos positivos e para 2 (9%) a percecdo foi igual, isto &,

expressaram a mesma intensidade nos sentimentos negativos e positivos;

- na tarefa 3, para 8 dos 22 participantes (36%) a média dos sentimentos negativos foi superior
a média de sentimentos positivos e para 4 (18%) a percecéo foi igual, isto é, expressaram a

mesma intensidade nos sentimentos negativos e positivos;

- dos participantes que expressam com maior intensidade sentimentos negativos do que
positivos, 3 (14%) fazem-no nas trés tarefas (E.F., N., S.). Dois participantes (9%) fazem-no

nas duas primeiras tarefas, mas na terceira manifestam igual intensidade (1., J.M.);

- dos alunos que expressam igual intensidade de sentimentos negativos e positivos, apenas 1

(5%) o faz nas trés tarefas (Le C.).

A presenca de sentimentos negativos com maior média representativa em tarefas no papel,
pode indicar um maior desconforto para com as mesmas. Ainda assim é de relembrar que ha

alunos em que o papel pode ter um efeito diferente.

A anélise e comparacdo as tabelas 5 e 6, parece sugerir que os alunos tendem a sentir-se mais
confiantes e positivos antes das tarefas em formato digital, especialmente nas tarefas 1 e 3, o
que sugere que o ambiente digital pode oferecer uma sensacdo de familiaridade ou controlo.
Ja as médias negativas tendem a ser mais baixas no formato em papel, o que pode indicar
que, embora os alunos possam sentir-se mais preocupados ou inseguros antes de tarefas em

papel, essa preocupacgéo é, em alguns casos, menor em comparacgao ao digital.

De um modo geral, os dados sugerem que o formato digital tende a invocar sentimentos mais
positivos e menos variabilidade nos negativos, particularmente para alunos que estdo mais
familiarizados ou confortaveis com a tecnologia. Por exemplo, alunos como C. e L.G.
mantém uma percec¢do positiva constante ao realizar tarefas digitais, o que pode ser atribuido

a familiaridade com as ferramentas digitais ou ao facto de que o ambiente digital é entendido
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como mais motivador. Além disso, a ideia de uma média de sentimentos mais consistente

guia-nos para uma estabilidade associada ao momento de avaliagcdo em especifico.

Os resultados mostram uma maior variabilidade nas respostas no formato em papel, tanto nos
sentimentos negativos quanto positivos. Isso sugere que o “papel” pode provocar reacdes
mais extremas — para alguns, pode ser visto como um formato mais formal e sério, levando a
uma maior ansiedade (como visto no aluno D. para a Tarefa 1), enquanto para outros pode
invocar uma sensacao de seguranca e controlo. Para além disso, pode ainda refletir uma maior

instabilidade por parte dos alunos, podendo esta estar, ou ndo, associada a natureza da tarefa.

Os gréaficos seguintes mostram como se distribuem os sentimentos dos participantes, antes da
realizacdo de tarefas de avaliagdo, em papel ou com recurso ao digital. Para cada tarefa séo
apresentados quatro graficos: i) nimero de alunos por sentimento negativo (separadamente)
e respetiva intensidade; ii) total de alunos por intensidade de sentimento, considerando 0s
sentimentos negativos como um todo; iii) nimero de alunos por sentimento positivo
(separadamente) e respetiva intensidade; iv) total de alunos por intensidade de sentimento,

considerando os sentimentos positivos como um todo.

Os gréficos 1 a 4 dizem respeito a tarefa 1 realizada em papel.

Tarefa 1 em papel: sentimentos Tarefa 1 em papel:
25 negativos (individual) sentimentos negativos (total)
20
15
10 V
5
0
Ansioso Preocupado Nervoso
mNada ®Pouco mindiferente ®Muito ®Bastante mNada mPouco mindiferente mMuito mBastante
Graéfico 1 - Numero de alunos por sentimento negativo Gréfico 2 - Total de sentimentos negativos na tarefa 1
na tarefa 1 em papel em papel

A analise dos gréficos 1 e 2, que mostram a frequéncia de sentimentos associados a diferentes
intensidades e o numero total de repeticdes dessas intensidades, revela que, na tarefa 1
realizada em papel, os sentimentos negativos foram predominantes na categoria "Pouco”,
com 21 ocorréncias, sendo que 9 estavam relacionadas com a ansiedade e 7 com o
nervosismo. Em seguida, a categoria "Nada" surgiu 18 vezes, sendo que 10 delas estavam
associadas a preocupacdo. Verifica-se, portanto, que no que diz respeito aos sentimentos

negativos predominaram intensidades pouco significativas (pouco e nada).
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As categorias com menos expressao foram "Indiferente™, com 5 ocorréncias nos sentimentos
negativos (3 relacionadas com a ansiedade e 2 com a preocupagao), e "Muito”, com 6

ocorréncias (4 relacionadas com a ansiedade).

Tarefa 1 em papel: Tarefa 1 em papel:

- sentimentos positivos (individual) sentimentos positivos (total)
20
15
10

5

0

Concentrado Motivado Confiante
mNada ®mPouco mIndiferente mMuito mBastante mNada mPouco mIndiferente mMuito m Bastante

Gréfico 3 - Nimero de alunos por sentimento positivo Gréfico 4 - Total de sentimentos positivos na tarefa 1
na tarefa 1 em papel em papel

Ao observar os graficos 3 e 4, que dizem respeito aos sentimentos positivos, verifica-se que,
na tarefa 1 realizada em papel, os posicionamentos predominantes foram o "Bastante", com
20 ocorréncias, das quais 9 estavam relacionadas com a concentragdo e 6 com a motivacao,
seguido do "Nada", com 17 selec@es, sendo 8 delas referentes & confianca. Este resultado é
interessante na medida em que, aparentemente, 0s alunos podem sentir-se bastante

concentrados, porém nada confiantes.

Por outro lado, o "Indiferente” recebeu apenas 6 sele¢des (2 para cada sentimento) e o

"Pouco™ aparece 9 vezes, 4 delas relacionadas com a motivacao.

Os gréaficos 5 a 8 dizem respeito a tarefa 1 realizada em formato digital.

~ Tarefalemdigital: Tarefa 1 em digital:
sentimentos negativos (individual) sentimentos negativos (total)
25
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Ansioso Preocupado Nervoso
mNada ® Pouco mIndiferente ®mMuito m Bastante mNada = Pouco mIndiferente mMuito mBastante
Gréfico 5 - Numero de alunos por sentimento negativo Gréfico 6 - Total de sentimentos negativos na tarefa
na tarefa 1 em digital 1 em digital
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Ao analisar os graficos 5 e 6, associados aos sentimentos negativos, observamos que, na tarefa
1 realizada em formato digital, a intensidade mais frequente foi o "Pouco”, com 18 sele¢des,
distribuidas equitativamente pelos sentimentos ansioso, preocupado e nervoso. No entanto,
as intensidades “Nada” e “Bastante” ndo diferem muito, aparecendo, no total, 17 e 16 vezes
respetivamente. Em "Nada", prevalece o sentimento “preocupado”, com 7 ocorréncias € o
"Bastante” foi escolhido por 6 participantes no sentimento “ansioso” e 6 no sentimento
“nervoso”. Se, por um lado, este resultado pode significar que as intensidades menores sao
mais evidentes, o que é um resultado positivo porque os participantes ndo sentem, com
intensidade significativa, os sentimentos negativos, ha também um namero significativo de
alunos que se posicionam no “Bastante”.

O "Indiferente" foi o posicionamento com menos selecdes, obtendo apenas 7, sendo 3
relacionadas com a preocupacao, e "Muito", com 8 selecdes, das quais 4 sdo referentes a

ansiedade.

Tarefa 1 em digital: Tarefa 1 em digital:
sentimentos positivos (individual) sentimentos positivos (total)
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Concentrado Motivado Confiante

mNada ®Pouco mindiferente ®Muito ®Bastante mNada = Pouco mindiferente mMuito m Bastante

Grafico 7 - Numero de alunos por sentimento Gréfico 8 - Total de sentimentos positivos na tarefa
positivo na tarefa 1 em digital 1 em digital

Examinando os graficos 7 e 8, que dizem respeito aos sentimentos positivos, é possivel
constatar que, na tarefa 1 realizada com recurso ao digital, o posicionamento predominante
foi "Bastante”, com 20 sele¢Oes: 9 concentrados, 7 confiantes e 4 motivados. Em seguida, o

"Muito" apareceu 15 vezes, sendo 6 dessas sele¢es também associadas a concentragéo.

Por outro lado, os sentimentos menos escolhidos foram o "Indiferente”, com 8 ocorréncias,
sendo 4 ligadas & motivacgdo, e o "Nada", com 11 sele¢es, das quais 6 estavam relacionadas
com a confianga. Este resultado sugere uma relagdo positiva, pautada por intensidades

maiores de sentimentos positivos, dos participantes antes da realizagéo da tarefa.
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Os gréaficos 9 a 16 dizem respeito a tarefa 2, (em papel e com recurso ao digital). De seguida,

ir-se-4 proceder a apresentacao e analise dos gréaficos de forma idéntica ao efetuado para a

tarefa 1.
Tarefa 2 em papel: Tarefa 2 em papel:
sentimentos negativos (individual) sentimentos negativos (total)
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Ansioso Preocupado Nervoso
mNada ®mPouco mIndiferente ®m Muito ®m Bastante mNada = Pouco mindiferente mMuito mBastante
Grafico 9 - Numero de alunos por sentimentos negativos Gréfico 10 - Total de sentimentos negativos na tarefa
na tarefa 2 em papel 2 em papel

Nos graficos 9 e 10, relativos aos sentimentos negativos na Tarefa 2 em papel, observa-se
uma predominancia da intensidade "Nada", com 25 sele¢des, indicando que a maioria dos
alunos ndo experimentou sentimentos negativos relevantes durante a execugdo da tarefa.
Destaca-se a preocupagdo como 0 sentimento mais associado a intensidade "Nada" sendo
derivados destas 11 ocorréncias, seguido pela ansiedade com 8 ocorréncias. Em contraste, a
intensidade "Muito" teve uma representatividade consideravel, com 14 selec¢des, indicando
que alguns alunos sentiram ansiedade (5 ocorréncias) e nervosismo (6 ocorréncias) de forma
mais intensa. O "Indiferente” foi a categoria menos escolhida, sugerindo que a maioria dos

alunos teve uma posi¢éo clara quanto aos sentimentos negativos.

A predominancia do "Nada" € um indicador positivo para o estudo, uma vez que sugere que
a tarefa em papel ndo provocou sentimentos negativos fortes, apesar da expressividade da
categoria "Muito" em alguns casos.

Tarefa 2 em papel: Tarefa 2 em papel:
sentimentos positivos (individual) sentimentos positivos (total)
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Concentrado Motivado Confiante
m Nada ®mPouco mIndiferente ®m Muito mBastante mNada m Pouco mindiferente mMuito mBastante
Gréfico 11 - Numero de alunos por sentimentos Gréfico 12 - NUmero de alunos por sentimentos
positivos na tarefa 2 em papel positivos na tarefa 2 em papel
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Nos gréaficos 11 e 12, referentes aos sentimentos positivos na tarefa em papel, o
posicionamento "Bastante" foi predominante, com 24 selec¢des, das quais 9 foram atribuidas
a concentracdo, 8 a motivacdo e 7 a confianca. As outras intensidades, como "Pouco” ou
"Nada", foram muito menos significativas, sugerindo uma forte relagcdo positiva entre os

alunos e a tarefa realizada em papel.

Esse resultado evidencia que os alunos se sentiam motivados e confiantes ao realizar a tarefa,

0 que pode favorecer seu desempenho e envolvimento.

Tarefa 2 em digital: sentimentos Tarefa 2 em digital: sentimentos
negativos (individual) negativos (total)
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Grafico 13 - Numero de alunos por sentimentos Gréfico 14 - Total de sentimentos negativos na tarefa 2
negativos na tarefa 2 em digital em digital

mNada ®EPouco mIndiferente mMuito mBastante

Nos graficos 13 e 14, que dizem respeito aos sentimentos dos alunos em relagdo ao uso do
digital na tarefa 2, o padrdo de sentimentos negativos foi similar ao da tarefa em papel. A
intensidade "Nada" foi a mais escolhida, com 23 sele¢des, sendo 11 relacionadas com a
preocupacdo e 6 com a ansiedade. O "Pouco" também teve um numero significativo de
selecbes (15), das quais 6 estavam ligadas ao nervosismo e outras 6 a ansiedade. O
"Indiferente"” teve apenas 6 sele¢des, mostrando que, no momento da realizacdo da tarefa os

alunos tinham uma percecao clara dos seus sentimentos.

A predominéncia do "Nada" sugere que o formato digital ndo gerou sentimentos negativos
intensos, 0 que € um bom sinal, pois indica que 0s alunos ndo estavam ansiosos ou

preocupados com o uso da tecnologia.
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Tarefa 2 em digital: sentimentos Tarefa 2 em digital:
positivos (individual) sentimentos positivos (total)
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mNada ®Pouco mIndiferente mMuito ® Bastante mNada mPouco mIndiferente mMuito mBastante
Gréfico 15 - Numero de alunos por sentimentos Gréfico 16 - Total de sentimentos positivos na tarefa 2 em
positivos na tarefa 2 em digital digital

Chegando aos graficos 15 e 16, referentes aos sentimentos positivos na tarefa 2 no digital, o
"Bastante” foi novamente a intensidade mais expressiva, com 19 sele¢des, destacando-se 8
na concentracdo, 6 na confianga e 5 na motivacdo. O "Muito" também teve uma forte

presenca, com 16 selecdes, sendo 7 associadas a concentragdo e 5 a motivacdo. O "Pouco

foi a categoria menos escolhida, com apenas 8 selecdes.

A prevaléncia das intensidades "Bastante" e "Muito" reforca a ideia de que os alunos tém uma
percecgédo positiva do uso do digital para a avaliacdo, sentindo-se motivados e confiantes, o

que é crucial para o sucesso da tarefa.

A andlise dos graficos relativos a Tarefa 2, tanto em papel quanto em formato digital, mostra
que os sentimentos negativos foram predominantemente de intensidades baixas ("Nada" e
"Pouco™), enquanto 0s sentimentos positivos tiveram intensidades mais elevadas ("Bastante"
e "Muito"). Isso sugere que, em ambas as modalidades de avaliacdo, os alunos
experimentaram uma relacdo positiva com as tarefas, favorecendo um ambiente de

aprendizagem mais confiante e motivador.

As percecOes dos alunos relativas a tarefa 3 (papel e digital), seguira 0 mesmo método de
apresentacdo de dados, bem como o mesmo tipo de graficos, numerados de 17 a 24.
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Tarefa 3 em papel: sentimentos Tarefa 3 em papel:

negativos (individuais) sentimentos negativos (total)
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m Nada ®m Pouco mIndiferente m Muito ® Bastante mNada mPouco mIndiferente mMuito mBastante
Gréfico 17 - Nameros de alunos por sentimentos Gréfico 18 - Total de sentimentos negativos na tarefa
negativos na tarefa 3 em papel 3 em papel

Ao examinar os graficos 17 e 18, que tratam dos sentimentos negativos dos alunos em relacao
a tarefa 3 realizada em papel, observa-se que a intensidade predominante foi o "Nada", com
21 selecdes, sendo 9 relacionadas com a preocupagdo, 6 com a ansiedade e 6 com o
nervosismo. As intensidades "Muito" e "Pouco™ apareceram com 14 registos cada, sugerindo
que uma parte significativa dos alunos experimentou niveis mais elevados de ansiedade e
nervosismo. No entanto, a predominancia do "Nada" indica que a maioria dos alunos ndo
experimentou sentimentos negativos significativos durante a tarefa, o que pode ser um

indicador positivo em termos emocionais.

Tarefa 3 em papel: sentimentos

" T Tarefa 3 em papel: sentimentos
positivos (individual)
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mNada ®m Pouco mIndiferente m Muito ®m Bastante mNada = Pouco mindiferente mMuito mBastante
Graéfico 19 - Nimero de alunos por sentimento positivo Graéfico 20 - Total de sentimentos positivos na tarefa 3
na tarefa 3 em papel em papel

Ao observar os graficos 19 e 20, referentes aos sentimentos positivos dos alunos na tarefa 3
em papel, verifica-se que a intensidade "Bastante” foi predominante, com 21 registos,
distribuidos de maneira equilibrada entre a concentracdo, a motivacédo e a confianca (7 para
cada). Seguiu-se 0 "Nada", com 15 selecGes, onde a confianga predominou com 7 registos.
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O "Indiferente" foi a intensidade menos escolhida, com apenas 6 ocorréncias, sendo 3
relacionadas a motivacao. Esses resultados revelam que os alunos se sentiram bastante
concentrados e motivados, apesar de alguns terem indicado falta de confianca. A

predominancia de sentimentos positivos sugere uma postura favoravel a tarefa em papel.

Tarefa 3 em digital: sentimentos Tarefa 3 em digital: sentimentos
o5 negativos (individual) negativos (total)
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Grafico 21 - Numero de alunos por sentimentos Grafico 22 - Total de sentimentos negativos na tarefa
negativos na tarefa 3 em digital 3 em digital

Nos graficos 21 e 22, que mostram a frequéncia de sentimentos negativos dos alunos antes
da realizacéo da tarefa 3 em formato digital, a intensidade predominante foi o "Nada", com
27 selecbes, das quais 11 estavam relacionadas a preocupacdo, 8 ao nervosismo e 8 a
ansiedade. O "Muito" foi a segunda intensidade mais escolhida, com 14 registos, sendo 5
relativos a ansiedade, 5 ao nervosismo e 4 a preocupacao. Assim como na tarefa em papel, a
prevaléncia do "Nada" é um sinal positivo, indicando que a maioria dos alunos nao
experimentou sentimentos negativos intensos. No entanto, o niumero expressivo de sele¢des
na categoria "Muito" aponta que alguns alunos sentiram altos niveis de ansiedade e

nervosismo com o formato digital.

Tarefa 3 em digital: sentimentos Tarefa 3 em digital: sentimentos
o5 positivos (individual) positivos (total)
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Gréfico 23 - Total de sentimentos positivos na tarefa Gréfico 24 - Ndmero de alunos por sentimento positivo
3 em digital na tarefa 3 em digital

Por fim, ao analisar os gréficos 23 e 24, que tratam dos sentimentos positivos dos alunos antes
da realizacdo da tarefa 3 em formato digital, observa-se a predominancia do "Bastante”, com
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20 ocorréncias, sendo 7 relacionadas a concentracdo, 7 a confianga e 6 a motivacdo. Embora
esse resultado mostre uma atitude positiva em relacdo a tarefa digital, a expressividade do
"Nada", com 15 registos, ofusca parcialmente esse cenério. A intensidade menor associada a
confianca foi novamente o "Nada", com 6 sele¢des, indicando que, apesar da motivacéo e

concentragéo, alguns alunos se sentiam pouco confiantes ao enfrentar a tarefa digital.

A analise dos graficos 17 a 24 mostra que, tanto no formato papel quanto no digital, os
sentimentos negativos foram predominantemente de baixa intensidade (*Nada"), enquanto 0s
sentimentos positivos, especialmente a concentracdo e a motivacdo, destacaram-se com
intensidades maiores ("Bastante™). No entanto, a presenca significativa de respostas
indicando "Nada" para a confianga, tanto no papel quanto no digital, sugere que hd uma parte
significativa dos alunos que ainda néo se sente totalmente confiante em ambas as modalidades
de avaliacao, o que pode influenciar o seu desempenho.

Segundo Damasio (2011), as emogdes sdo programas automaticos de resposta que afetam
diretamente o desempenho cognitivo dos individuos. Assim, pode-se afirmar que o0s
sentimentos dos alunos em relagdo a avaliagdo tém um papel crucial na forma como estes

experienciam o processo de aprendizagem e realizam as tarefas propostas.

Este estudo analisou as percecdes dos participantes sobre os seus 0s sentimentos antes da
realizacdo de tarefas de avaliacdo tanto no formato digital quanto em papel, e os resultados

mostraram variages significativas.

No geral, os dados revelam que os alunos experimentam niveis de ansiedade e preocupagao
maiores nas tarefas em papel do que nas digitais. Nas avaliacdes em papel, a formalidade do
processo e a percecao de que os resultados sao mais rigidos podem contribuir para niveis mais
elevados de nervosismo e inseguranca. 1sso reflete uma maior pressdo associada a avaliacdo

tradicional, onde o resultado final parece mais "definitivo".

Por outro lado, nas avaliagcbes com recurso a ferramentas digitais, os alunos tém uma perce¢éo
de uma resposta emocional mais equilibrada, com niveis mais baixos de ansiedade e maior
confianca antes de realizar as tarefas. Este resultado esta alinhado com o conceito de "nativos
digitais”, proposto por Prensky (2001), que sugere que o0s alunos contemporaneos estao mais
familiarizados com o uso de ferramentas tecnoldgicas, tornando-os mais confortaveis e
seguros ao enfrentar avaliacdes nesse formato. Além disso, o feedback imediato oferecido
pelas plataformas digitais pode ajudar a reduzir a incerteza, contribuindo para uma
experiéncia emocionalmente mais positiva (Redecker & Johannessen, 2013).
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A importancia do feedback continuo também ndo pode ser ignorada quando se trata dos
sentimentos dos alunos. De acordo com Luckesi (2005), o feedback eficaz ajuda a reduzir a
ansiedade ao fornecer orientagdes claras sobre como melhorar, em vez de apenas avaliar de
forma definitiva. O feedback imediato, caracteristico das avaliacdes digitais, foi associado a
uma maior motivacao e sensacdo de controlo por parte dos alunos, o que é crucial para o seu

envolvimento ativo no processo de aprendizagem (Machado & Domingues Fernandes, 2021).

4.2 PERCECAO DOS ALUNOS SOBRE O IMPACTO DA REALIZAGAO DE MOMENTOS
DE AVALIAQAO EM PAPEL E COM RECURSO AO DIGITAL
De forma a dar resposta ao segundo objetivo de investigagdo “Analisar e comparar a perceg¢ao
dos alunos sobre o impacto da realizacdo de momentos de avaliagdo em papel e com recurso
ao digital”, reuniram-se as percecOes dos alunos na tabela seguinte (Tabela 7), relativamente
as afirmac@es constantes no questionario do Anexo XVI. Os participantes responderam a este
questionario em dois momentos: antes da realizacdo da investigacao e apos a mesma, isto é,

depois de implementadas todas as tarefas de investigagéo.

Primeiro momento: Segundo momento:
antes da investigagcao apos a investigacao
Aluno Questionario “Papel” Qq‘iﬁg(i)tgﬁno Qu“eps;lggﬁrlo Questionario “Digital”
D1 - Concordo D1 - Concordo
P1 — Concordo D2 — Concordo P1 — Discordo D2 — Concordo
P2 — Concordo D3 — Concordo P2 — Discordo D3 — Concordo
c P3 — Discordo D4 — Discordo P3 — Concordo D4 — Discordo
’ P4 — Discordo D5 — Discordo P4 — Discordo D5 — Discordo
P5 — Concordo D6 — Neutro P5 — Concordo D6 — Discordo
P6 — Discordo D7 — Discordo P6 — Discordo D7 — Discordo
D8 — Concordo D8 — Concordo
D1 - Concordo D1 - Concordo
P1 — Neutro D2 — Concordo P1 — Neutro D2 — Concordo
P2 — Discordo D3 - Discordo P2 —Discordo D3 — Discordo
D P3 — Discordo D4 — Discordo P3 —Discordo D4 — Discordo
’ P4 — Concordo D5 — Neutro P4 — Concordo D5 — Concordo
P5 — Concordo D6 — Discordo P5 — Concordo D6 — Discordo
P6 — Neutro D7 — Discordo P6 — Neutro D7 — Neutro
D8 — Concordo D8 — Neutro
D1 - Concordo D1 - Concordo
P1 — Discordo D2 — Concordo P1 — Discordo D2 — Concordo
P2 — Discordo D3 — Neutro P2 — Discordo D3 — Neutro
EC P3 — Neutro D4 — Concordo P3 — Discordo D4 — Concordo
T P4 — Concordo D5 — Concordo P4 — Concordo D5 — Concordo
P5 — Concordo D6 — Neutro P5 —Discordo D6 — Neutro
P6 — Discordo D7 — Concordo P6 — Concordo D7 — Concordo
D8 — Concordo D8 — Concordo
D1 — Neutro D1 — Neutro
P1 — Neutro D2 — Neutro P1 — Neutro D2 — Neutro
P2 — Concordo D3 — Concordo P2 — Concordo D3 — Concordo
EF P3 — Concordo D4 — Discordo P3 — Concordo D4 — Concordo
’ P4 — Discordo D5 — Neutro P4 — Discordo D5 — Neutro
P5 — Neutro D6 — Discordo P5 — Neutro D6 — Concordo
P6 — Neutro D7 — Discordo P6 — Neutro D7 — Neutro
D8 — Concordo D8 — Neutro
F. F. P1 — Neutro D1 — Concordo P1 — Neutro D1 — Concordo

81



Primeiro momento:
antes da investigacao

Segundo momento:
apos a investigacao

Aluno Questionario “Papel” Qu“eDsitgl'ti)tgﬁno Qu“e;et;sgl?no Questionario “Digital”
P2 — Discordo D2 — Concordo P2 — Discordo D2 — Concordo
P3 — Discordo D3 — Concordo P3 — Discordo D3 — Concordo
P4 — Neutro D4 — Neutro P4 — Neutro D4 — Neutro
P5 — Discordo D5 — Discordo P5 — Discordo D5 - Discordo
P6 — Concordo D6 — Concordo P6 — Concordo D6 — Concordo
D7 — Discordo D7 — Discordo
D8 — Discordo D8 — Discordo
D1 - Concordo D1 - Concordo
P1 — Concordo D2 - Discordo P1 — Concordo D2 — Neutro
P2 — Neutro D3 — Discordo P2 — Neutro D3 — Discordo
Ep P3 — Discordo D4 — Neutro P3 — Discordo D4 — Neutro
T P4 — Neutro D5 — Concordo P4 — Neutro D5 — Concordo
P5 — Concordo D6 — Discordo P5 — Concordo D6 — Discordo
P6 — Discordo D7 — Discordo P6 — Neutro D7 — Discordo
D8 — Neutro D8 — Neutro
D1 - Concordo D1 — Neutro
P1 — Neutro D2 — Concordo P1 — Concordo D2 — Discordo
P2 — Neutro D3 — Concordo P2 — Concordo D3 — Concordo
G P3 — Concordo D4 — Neutro P3 — Concordo D4 — Concordo
' P4 — Discordo D5 — Neutro P4 — Discordo D5 — Neutro
P5 — Concordo D6 — Discordo P5 — Concordo D6 — Neutro
P6 — Neutro D7 — Discordo P6 — Neutro D7 — Neutro
D8 — Concordo D8 — Concordo
D1 — Neutro D1 - Concordo
P1 — Concordo D2 — Discordo P1 — Concordo D2 — Concordo
P2 — Concordo D3 — Discordo P2 —Concordo D3 — Discordo
H P3 — Neutro D4 — Concordo P3 —Discordo D4 — Concordo
’ P4 — Discordo D5 — Neutro P4 —Discordo D5 — Concordo
P5 — Concordo D6 — Discordo P5 — Concordo D6 — Discordo
P6 — Discordo D7 - Discordo P6 —Discordo D7 — Discordo
D8 — Concordo D8 — Concordo
D1 — Concordo D1 — Neutro
P1 - Concordo D2 — Concordo P1 — Concordo D2 — Neutro
P2 — Neutro D3 — Concordo P2 — Neutro D3 — Concordo
| P3 — Neutro D4 — Neutro P3 — Neutro D4 — Concordo
’ P4 — Neutro D5 — Neutro P4 — Concordo D5 — Concordo
P5 — Concordo D6 — Concordo P5 — Neutro D6 — Neutro
P6 — Neutro D7 — Discordo P6 — Neutro D7 — Concordo
D8 — Concordo D8 — Neutro
D1 — Concordo D1 — Concordo
P1 — Neutro D2 — Concordo P1 — Concordo D2 — Neutro
P2 — Neutro D3 — Concordo P2 — Concordo D3 — Neutro
I M P3 — Discordo D4 — Discordo P3 — Neutro D4 — Neutro
o P4 — Concordo D5 — Discordo P4 — Neutro D5 — Concordo
P5 — Concordo D6 — Discordo P5 — Concordo D6 — Neutro
P6 — Concordo D7 — Discordo P6 — Concordo D7 — Neutro
D8 — Neutro D8 — Neutro
D1 — Concordo D1 — Concordo
P1 — Concordo D2 — Concordo P1 — Concordo D2 — Concordo
P2 — Concordo D3 - Concordo P2 — Concordo D3 — Discordo
J G P3 — Discordo D4 — Discordo P3 — Discordo D4 — Concordo
T P4 — Concordo D5 — Concordo P4 — Concordo D5 — Concordo
P5 — Concordo D6 — Discordo P5 — Concordo D6 — Discordo
P6 — Concordo D7 — Discordo P6 — Concordo D7 — Discordo
D8 — Concordo D8 — Concordo
D1 — Concordo D1 — Concordo
P1 — Neutro D2 — Neutro P1 — Discordo D2 — Concordo
P2 — Concordo D3 — Concordo P2 — Neutro D3 — Discordo
Le. C P3 - Neutro D4 — Discordo P3 — Concordo D4 — Discordo
T P4 — Discordo D5 — Concordo P4 — Concordo D5 — Concordo
P5 — Concordo D6 — Neutro P5 — Concordo D6 — Discordo
P6 — Neutro D7 — Discordo P6 — Neutro D7 — Discordo
D8 — Concordo D8 — Concordo
P1 — Discordo D1 - Concordo P1 — Discordo D1 - Concordo
L.R. P2 — Discordo D2 — Concordo P2 — Discordo D2 — Concordo
P3 — Concordo D3 — Neutro P3 — Discordo D3 — Neutro
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Primeiro momento:
antes da investigacao

Segundo momento:
apos a investigacao

Aluno Questionario “Papel” Qu“eDsitgl'ti)tgﬁno Qu“e;et;sgl?no Questionario “Digital”
P4 — Concordo D4 - Discordo P4 — Concordo D4 — Discordo
P5 — Discordo D5 — Concordo P5 — Concordo D5 — Concordo
P6 — Concordo D6 — Discordo P6 — Neutro D6 — Discordo
D7 — Concordo D7 — Concordo
D8 — Concordo D8 — Concordo
D1 — Concordo D1 — Concordo
P1 — Neutro D2 — Neutro P1 — Concordo D2 — Neutro
P2 — Neutro D3 - Discordo P2 — Neutro D3 - Discordo
LB P3 — Discordo D4 — Concordo P3 — Discordo D4 — Neutro
T P4 — Neutro D5 — Discordo P4 — Neutro D5 — Discordo
P5 — Discordo D6 — Discordo P5 — Neutro D6 — Discordo
P6 — Neutro D7 - Discordo P6 — Discordo D7 — Neutro
D8 — Concordo D8 — Concordo
P1 — Neutro D1 - Concordo D1 — Discordo
P2 _ Neutro D2 — Neutro P1 — Neutro D2 - D!scordo
P3 — Discordo D3 — Neutro P2 — Neutro D3 - Discordo
D4 — Neutro P3 — Neutro D4 — Neutro
L.C. P4 — Neutro
P5 — Neutro D5 — Concordo P4 — Concordo D5 — Neutro
P6 — Neutro D6 — D!scordo P5 - ancordo D6 — D!scordo
D7 — Discordo P6 — Discordo D7 — Discordo
D8 — Neutro D8 — Discordo
D1 — Concordo D1 — Concordo
P1 — Concordo D2 — Concordo P1 — Concordo D2 — Concordo
P2 — Concordo D3 - Concordo P2 — Neutro D3 — Concordo
LG P3 — Concordo D4 — Discordo P3 — Concordo D4 — Neutro
T P4 — Discordo D5 — Concordo P4 — Neutro D5 — Concordo
P5 — Concordo D6 — Discordo P5 — Concordo D6 — Discordo
P6 — Concordo D7 — Discordo P6 — Neutro D7 — Neutro
D8 — Concordo D8 — Concordo
D1 — Neutro D1 — Neutro
P1 — Neutro D2 — Neutro P1 — Concordo D2 — Neutro
P2 — Discordo D3 - Discordo P2 — Neutro D3 — Discordo
LL P3 — Discordo D4 — Neutro P3 — Discordo D4 — Neutro
T P4 — Neutro D5 — Neutro P4 — Neutro D5 — Neutro
P5 — Concordo D6 — Discordo P5 — Concordo D6 — Discordo
P6 — Discordo D7 —Discordo P6 — Discordo D7 — Discordo
D8 — Neutro D8 — Neutro
D1 — Neutro D1 - Discordo
P1 — Concordo D2 — Concordo P1 — Concordo D2 — Discordo
P2 — Concordo D3 — Discordo P2 — Concordo D3 — Discordo
M P3 — Discordo D4 — Discordo P3 — Discordo D4 — Concordo
’ P4 — Discordo D5 — Neutro P4 — Discordo D5 — Neutro
P5 — Concordo D6 — Discordo P5 — Concordo D6 — Discordo
P6 — Discordo D7 — Discordo P6 — Discordo D7 — Concordo
D8 — Discordo D8 — Discordo
D1 - Concordo D1 — Neutro
P1 — Neutro D2 — Concordo P1 — Neutro D2 — Concordo
P2 — Neutro D3 — Discordo P2 — Neutro D3 — Discordo
N P3 — Discordo D4 — Neutro P3 — Discordo D4 — Neutro
’ P4 — Neutro D5 — Concordo P4 — Neutro D5 — Neutro
P5 — Concordo D6 — Discordo P5 — Neutro D6 — Discordo
P6 — Neutro D7 — Neutro P6 — Neutro D7 — Neutro
D8 —Concordo D8 — Neutro
D1 - Concordo D1 — Neutro
P1 — Concordo D2 — Neutro P1 — Neutro D2 — Neutro
P2 — Neutro D3 — Discordo P2 — Neutro D3 — Neutro
s P3 — Discordo D4 — Concordo P3 — Discordo D4 — Neutro
’ P4 — Neutro D5 — Concordo P4 — Neutro D5 — Neutro
P5 — Neutro D6 — Discordo P5 — Neutro D6 — Discordo
P6 — Concordo D7 — Discordo P6 — Neutro D7 — Discordo
D8 — Neutro D8 — Neutro
P1 — Concordo D1 - Concordo P1 — Neutro D1 - Concordo
P2 — Concordo D2 — Concordo P2 — Concordo D2 — Neutro
T. P3 — Concordo D3 — Neutro P3 — Neutro D3 — Neutro
P4 — Concordo D4 — Neutro P4 — Neutro D4 — Neutro
P5 — Concordo D5 — Neutro P5 — Concordo D5 — Discordo
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Primeiro momento: Segundo momento:
antes da investigacao apos a investigacao
Aluno Questionario “Papel” Qu“eDsitglﬁgﬁno Qu“epsetalsgléno Questionario “Digital”
P6 — Discordo D6 — Discordo P6 — Concordo D6 — Neutro
D7 — Neutro D7 — Discordo
D8 — Neutro D8 — Neutro
P1 — Concordo D1 - Concordo D1 - Concordo
P2 — Neutro D2 — Concordo P1 — Neutro D2 — Neutro
P3 — Discordo D3 — Discordo P2 — Neutro D3 — Discordo
X P4 — Neutro D4 — Discordo P3 — Discordo D4 — Neutro
’ P5 — Concordo D5 — Neutro P4 — Neutro D5 — Concordo
P6 — Neutro D6 — Discordo P5 — Concordo D6 — Discordo
D7 — Discordo P6 — Neutro D7 — Neutro
D8 — Concordo D8 — Neutro

Tabela 7 - Opinido dos alunos relativamente a afirmacgdes previamente definidas

Os dados apresentados na Tabela 7 permitem uma andlise detalhada da forma como os alunos
responderam as diferentes afirmacdes relativas ao uso de recursos digitais e em papel no

contexto da avaliacao.

Quando questionados num primeiro momento sobre se gostavam de fazer tarefas de avaliacdo
em papel, 10 alunos admitiram gostar, sendo que, num segundo momento, 4 deles mudaram
de opinido, posicionando-se 3 deles como neutros (isto €, ndo concordam nem discordam), e
1 discordando da afirmagdo. Ainda nesta questdo, 10 alunos posicionaram-se como neutros,
passando, num segundo momento, 4 deles a concordar e 1 a discordar. Quanto aos que

discordaram da afirmacéo, perfazendo um total de 2 alunos, ambos mantiveram a sua posi¢éo.

Com base nesta analise, elaborou-se o seguinte grafico, de modo a clarificar as mudancas de
opinido dos alunos:
P1. Gosto de fazer fichas de

avaliacdo em papel.
15

10
: -1

Concordo Neutro

N.° de alunos

Discordo

E1.°momento ®2.°momento
Grafico 25 - Respostas a afirmacdo "Gosto de fazer fichas de avaliagcdo em papel.”

Para a afirmacdo “Consigo mostrar melhor o que sei através das fichas em papel”, 8 alunos
admitiram concordar, sendo que, num segundo momento, 3 deles mudaram de opinido, 1
deles referindo que discorda, e os restantes 2 admitindo-se como neutro. Ainda nesta

afirmacéo, 9 alunos posicionaram-se como neutros, tendo 2 deles mudados de ideias e, num
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segundo momento referiram concordar com a afirmacdo. No que concerne a discordancias
com esta afirmacdo, encontramos 5 alunos, sendo que 1 passa posteriormente a identificar-se
como neutro, no que respeita a afirmacéo apresentada. Com base nesta anélise, podemos
observar no grafico seguinte que, apesar das mudancas de opinido, ndo houve alteracbes

significativas no posicionamento geral da turma.

P2. Consigo mostrar melhor o que
sei através das fichas em papel.

15

10

. | “ |
0

Concordo Neutro Discordo

N.° de alunos

m 1.° momento ®2.° momento
Grafico 26 - Respostas & afirmacdo "Consigo mostrar melhor o que sei através das fichas em papel.”

Quanto a afirmacgdo “Quando realizo fichas [em papel] ndo me lembro que estou a ser
avaliado.”, 9 alunos afirmaram discordar, sendo que, no segundo momento, 3 mudaram de
opinido: 2 colocaram-se como neutros e 1 concordou com a afirmagdo. Dos 9 participantes
que se apresentaram como concordantes no primeiro momento, 1 posicionou-se Como neutro
e outro como discordante, no segundo momento. Dos 4 alunos que se afirmaram como neutros
no primeiro momento, 2 passaram a discordar, no segundo momento, e outro a concordar.
Com base nas mudancas de opinido, podemos verificar no grafico que se segue (Gréfico 27)
que, com base nos totais, houve alteragdes significativas no posicionamento geral da turma,
ou seja, apos a investigacdo houve um aumento de alunos que discorda da afirmagao “Quando
realizo fichas [em papel] nao me lembro que estou a ser avaliado.”, o que pode significar que
0 estudo contribuiu para uma maior consciencializacdo/responsabilidade dos alunos para

estes momentos/tarefas.

P3. Quando realizo fichas [em papel]
nao me lembro que estou a ser

avaliado.
15
8
510
©
[0}
©
: Il mll I
Concordo Neutro Discordo

®1.°momento ®2.°momento

Grafico 27 - Respostas a afirmacao " Quando realizo fichas [em papel] ndo me lembro 85
que estou a ser avaliado."



No que respeita a afirmagao “Prefiro mostrar o que sei de outra forma, por exemplo, através
de um recurso digital.”, registaram-se 6 alunos que afirmaram concordar com a afirmacéao
num primeiro momento, sendo que 2 mudaram de ideias no segundo momento, e passaram a
identificar-se como neutros. Nesta afirmacao encontraram-se 7 alunos que, hum primeiro
momento, referiram discordar da afirmacdo, sendo que 2 deles alteraram a sua opinido: 1
passou a neutro e outro referiu passar a concordar. Relativamente a posicionamentos neutros,
num primeiro momento encontraram-se 9 alunos, sendo que, num segundo momento, 1
passou a discordar e 2 a concordar. Estas alteracdes podem ser verificadas no grafico seguinte,
construido com base nos totais de posicionamentos dos alunos nos dois momentos de resposta

ao questionario.

P4. Prefiro mostrar o que sei de outra
forma, por exemplo, através de um
recurso digital.

. | “ [

Concordo Neutro Discordo

= =
o al

&)]

N.° de alunos

E1.°momento ®2.°momento

Gréfico 28 - Respostas a afirmagdo “Prefiro mostrar o que sei de outra forma,
por exemplo, através de um recurso digital.”

A afirmagdo “Fico ansioso até saber o resultado da minha ficha [em papel].” contava, no
primeiro momento, com 16 concordantes, sendo que 2 passaram a referir-se como neutros e
1 como discordante. Dos 3 que diziam discordar no primeiro momento, 1 passou a neutro e
outro a concordar. Dos 3 participantes neutros no primeiro momento, 1 passou a concordar
com a afirmacdo no segundo momento. Estas alteragbes de posicionamento podem ser

verificadas de uma forma geral, no grafico que se segue.

P5. Fico ansioso até saber o
resultado da minha ficha [em papel].
20
15
10

ol

N.° de alunos

. ml m.

Concordo Neutro Discordo

H1.°momento ™2.°momento

Grafico 29 - Respostas a afirmagdo “Fico ansioso até saber o resultado da minha

ficha [em papel].”
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A Ultima afirmacdo em que os alunos se posicionavam aquando da realizagdo de tarefas em
papel era “As fichas [em papel] exigem que estude mais do que as tarefas com recurso ao
digital.”. Nesta, dos 6 participantes que concordaram no primeiro momento, 3 passaram a
identificar-se como neutros. Dos 7 participantes que inicialmente se identificaram como
discordantes, 1 passou a concordar e outro passou a manifestar um posicionamento neutro.
Dos 9 neutros iniciais, 2 passaram a discordar. Estas alteracdes podem ser verificadas no

gréfico 30:
P6. As fichas [em papel] exigem que
estude mais do que as tarefas com
recurso ao digital.

=
a1

10

a1

N.° de alunos

Concordo Neutro Discordo

o

m1°momento ®2.°momento

Gréfico 30 - Respostas a afirmacao “As fichas [em papel] exigem que estude mais do
que as tarefas com recurso ao digital.”

Fazendo um balango global da analise anterior, podemos dizer que este estudo permitiu que
os alunos da turma em questdo se pudessem posicionar relativamente ao papel, o que me
surpreendeu pela positiva uma vez que 10 alunos afirmam tanto no primeiro como no segundo
momento que “gostam” de fichas de avaliagdo em papel quando sabem que o digital também
¢ uma op¢ao, uma vez que contactam com este com regularidade em contexto de sala de aula.
Para além disso, considero que este estudo permitiu consciencializar em certa parte os alunos

para a seriedade/ necessidade de concentragdo nos momentos de avaliacdo (neste caso em
papel).

Na minha opinido, o facto de serem realizadas tarefas idénticas entre o papel e o digital
permitiu que os alunos pudessem comparar os momentos de avaliacdo quando o objeto em
estudo era 0 mesmo. Nesse sentido, considero que o projeto contribuiu positivamente para a
mudangas de percec¢des, fazendo com que os alunos refletissem de forma consciente sobre as

suas opinides no segundo momento de aplicacdo do questionario.

No que concerne as tarefas de avaliacdo realizadas com recurso ao digital, a primeira
afirmacédo prendia-se com o seu posicionamento relativamente ao recurso em especifico,
sendo a afirmacdo “Gosto de usar este recurso digital.”. Dos 18 alunos que inicialmente
concordaram, no segundo momento, 4 passaram a identificar-se como neutros e 1 passou a

discordar. Quanto aos 4 que se identificaram como neutros no primeiro momento, 1 passou a
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concordar e outro a discordar. Estas alteracGes ao total de posicionamentos refletem-se no

gréafico seguinte.
D1. Gosto de usar este recurso

digital.
20
7]
8 15 I
=
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Concordo Neutro Discordo

®1.°momento ®2.° momento
Gréfico 31 - Respostas a afirmagdo “Gosto de usar este recurso digital”

Este resultado pode ser interpretado a luz das teorias de Bennett et al. (2008) que argumentam
que os alunos de hoje estdo familiarizados com tecnologias e, por isso, tendem a mostrar uma
aceitacdo inicial de ferramentas digitais. Contudo, verifica-se, pelo grafico 31, que alguns
alunos parecem ter deixado de concordar com o facto de gostarem de usar aquele recurso.
Isto pode significar que com o uso continuo, alguns alunos podem ter ajustado as suas
expectativas ou percecOes, passando a sentir-se neutros ou insatisfeitos, o que reflete uma
complexidade nas preferéncias de uso, e ndo apenas uma aceitacdo automatica das

tecnologias.

Machado e Domingues Fernandes (2021) também sugere que a eficacia do uso de recursos
digitais depende da qualidade das interagbes pedagdgicas que acompanham essas
ferramentas. Ou seja, embora o recurso digital possa ser inicialmente bem recebido, a forma
como ele é implementado nas avalia¢des pode influenciar mudangas na percecéao ao longo do

tempo.

Relativamente a afirmag@o “O uso deste recurso [digital] ajuda-me a mostrar melhor o que
sel.”, 14 participantes referiram concordar no primeiro momento, mas, no segundo momento,
2 passaram a discordar e 4 passaram a identificar-se como neutros. Dos 2 participantes que
diziam discordar no primeiro momento, 1 passou a ndo concordar nem discordar e outro
passou a discordar. Dos 6 participantes que inicialmente se posicionaram como neutros, 1
passou a concordar e outro a discordar da afirmacdo. Estas alteracdes verificam-se no gréfico

seguinte:
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D2. O uso deste recurso [digital]
ajuda-me a mostrar melhor o que sei.
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Grafico 32 - Respostas a afirmagdo “O uso deste recurso [digital] ajuda-me
a mostrar melhor o que sei.”

Em relacdo a esta afirmacdo houve uma flutuacéo significativa nas respostas dos alunos, com
alguns a passar a discordar ou a identificar-se como neutros no segundo momento. Estes
dados podem indicar que, embora, no inicio, as ferramentas digitais sejam vistas como
facilitadoras, a sua eficacia em demonstrar o conhecimento do aluno pode ndo ser
universalmente percebida com o tempo. Redecker e Johannessen (2013) defendem que as
ferramentas digitais tém o potencial de oferecer avaliacbes mais auténticas e adequadas as
competéncias do século XXI. No entanto, a percecao dos alunos quanto a utilidade do digital
para mostrar o que sabem depende de fatores como o design da avaliagdo e a qualidade do

feedback oferecido.

Relativamente a afirmag¢ao “Quando uso este recurso [digital], ndo me lembro que estou a ser
avaliado.”, dos 9 participantes que inicialmente diziam concordar com a afirmagdo, 1
assumiu-se, posteriormente, como neutro e 2 como discordantes. Dos 9 que, no momento
inicial, diziam discordar, 1 assumiu-se como neutro no segundo momento de implementagéo
dos questionarios. Em relacdo aos 4 alunos que inicialmente se identificavam como neutros,
1 passou a discordar. Estas alteracdes verificam-se, de um modo geral, no grafico que se
segue:

D3. Quando uso este recurso
[digital], ndo me lembro que estou a

ser avaliado.

§15
=]
©
o 10
o
II [ II
. [l

Concordo Neutro Discordo

E1.°momento ®2.°momento

Gréfico 33 - Respostas a afirmagdo “Quando uso este recurso
[digital], ndo me lembro que estou a ser avaliado.”
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A afirmacéo anterior explora a relagéo entre o formato da avaliacdo e a experiéncia emocional
dos alunos. Aqui, os resultados mostram que alguns alunos que inicialmente concordaram,
passaram a discordar ou tornaram-se neutros. Este resultado € particularmente interessante,
pois pode indicar que, embora o0s recursos digitais possam, inicialmente, parecer menos
"formais" do que as avaliagdes tradicionais, com o tempo, os alunos comegam a reconhecer

o carater avaliativo da atividade, o que pode impactar o seu nivel de conforto emocional.

Damaésio (2011) explica que a emocdo e o sentimento desempenham um papel crucial no
modo como os alunos se relacionam com a avaliagdo. A ansiedade ou 0 nervosismo podem
ser suavizados num ambiente digital devido a familiaridade com o meio, mas, a medida que
os alunos se tornam mais conscientes do seu desempenho, o impacto emocional da avaliagcdo

pode ser equivalente ao de outros formatos, como sugerido por Maturana (2009).

No que concerne a quarta afirmacdo referente ao digital, “Prefiro mostrar o que sei de outra
forma, por exemplo, através de uma ficha.”, dos 10 participantes que no primeiro momento
afirmaram discordar da afirmacéo, 3 passaram a concordar e 4 passaram a neutros. Dos 4 que
inicialmente concordaram, 2 dizem-se, no segundo momento, neutros. Dos 8 participantes
que se diziam neutros numa fase inicial, 2 passaram a concordar, 0 que demonstra que,
eventualmente, preferem outras formas de avaliagdo em detrimento do digital. Estas
alteracbes podem ser verificadas, de forma geral, no total de posicionamentos em cada
momento, no gréafico abaixo apresentado (Grafico 34).

D4. Prefiro mostrar o que sei de
outra forma, por exemplo, através de

uma ficha.
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Grafico 34 - Respostas a afirmacao "Prefiro mostrar o que sei
de outra forma, por exemplo, através de uma ficha."”

Os dados apresentados em relacdo as afirmacdes "Prefiro mostrar o que sei de outra forma,
por exemplo, através de um recurso digital." (Grafico 28) e "Prefiro mostrar o que sei de outra
forma, por exemplo, através de uma ficha." (Grafico 34), demonstram coeréncia nas respostas
dos alunos. A maioria dos alunos ndo mostrou contradi¢cdes ao posicionar-se em relacao aos

dois formatos. Este resultado é suportado por Chueiri (2008), que sugere que, ao permitir a
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escolha entre diferentes formatos, os alunos tendem a adotar aquele que melhor se alinha com

0 seu estilo de aprendizagem e nivel de conforto.

As preferéncias dos alunos podem ser atribuidas as suas experiéncias pessoais com 0s
formatos de avaliacdo. A avaliacdo em papel pode ser vista como mais formal e estruturada,
0 que pode gerar maior ansiedade, enquanto a avaliacdo digital pode ser percebida como mais
fluida e interativa, proporcionando uma sensacdo de maior autonomia e controlo (Datrino et
al., 2010). Contudo, ao longo do tempo, alguns alunos podem ter desenvolvido uma
preferéncia por um formato mais formal, dependendo das suas experiéncias com ambos os

métodos de avaliag&o.

Para a afirmagao “O feedback imediato motiva-me.” verificou-se, no primeiro momento, que
9 alunos concordaram, sendo que 3 deles alteracdo a sua opinido, posicionando-se, no
segundo momento, como neutros. Dos 4 participantes que discordaram no primeiro momento,
1 assumiu-se, no segundo momento, concordante. Relativamente aos participantes neutros
em relacdo a esta afirmacdo, no primeiro momento, contabilizaram-se 9, mas 5 mudaram de
opinido, sendo que, no segundo momento, 4 concordaram e 1 discordou da afirmacéo. Estas

alteracOes de posicionamento podem ser verificadas, de uma forma geral, no grafico que se

segue.
D5. O feedback imediato motiva-me.
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Gréfico 35 - Respostas a afirmagdo “O feedback imediato motiva-me.”

Quando solicitado que se posicionassem relativamente a afirmagao “Por ser no tablet, penso
que os resultados ndo contam para a minha avalia¢do.”, verificou-se que 2 alunos
concordaram no primeiro momento, sendo que apenas 1 deles se posicionou como neutro
num segundo momento. Dos 17 participantes que inicialmente discordaram, 3 passaram, num

segundo momento, a neutros e 1 passou a concordar. Relativamente aos 3 neutros no primeiro
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momento, 1 passou, num segundo momento, a discordar da afirmagédo. Estas alteragdes de
posicionamento verificam-se, de uma forma geral, no Gréfico 36.

D6. Por ser no tablet, penso que os
resultados ndo contam para a minha

avaliagao.
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Gréfico 36 - Respostas a afirmagdo “Por ser no tablet, penso
que os resultados ndo contam para a minha avalia¢do.”

A afirmacéo anterior mostra que a maioria dos alunos ndo associava o formato digital a uma
avaliacdo menos rigorosa. Este resultado pode indicar que os alunos percebem o valor
formativo da avaliacdo digital, em vez de a verem como uma avaliagdo "menor" ou
"facilitada” (Chueiri, 2008). As varia¢Oes nas respostas, com alguns alunos a passar de
neutros para discordantes, sugere que o formato digital é visto como igualmente sério e valido
na medicdo do desempenho, independentemente de ser uma plataforma menos tradicional

(como € o caso do papel).

A sétima afirmacao sobre a qual os alunos tinham de se posicionar era “Nao preciso de estudar
para avaliagdes com recursos digitais.” Num primeiro momento, apenas 2 alunos referiram
concordar, sendo que, num segundo momento, nenhum alterou a sua opinido. Dos 18
participantes que discordaram da afirmag&o no primeiro momento, 7 acabaram por dizer-se
neutros e 2 passaram a concordar com a afirmacéo, no segundo momento. Relativamente aos
2 participantes neutros no primeiro momento, 1 referiu discordar da afirmacdo no segundo
momento. Estas alteragdes de posicionamento podem ser verificadas, de uma forma geral, no

gréfico que se segue.
D7. Nao preciso de estudar para
avaliagdes com recursos digitais.
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Grafico 37 - Respostas a afirmacédo "N&o preciso de estudar
para avalia¢des com recursos digitais.”
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A ultima frase sobre a qual foi solicitado aos alunos que se posicionassem era “Ao realizar a
avaliacdo desta forma [com recurso ao digital], sinto-me menos stressado do que com as fichas
em papel.”. Verificou-se, através da tabela 7, que dos 14 participantes que concordaram no
primeiro momento, 5 assumiram-se neutros, no segundo momento. Dos 6 neutros no primeiro
momento, 1 mudou de ideias e, no segundo momento, apresentou-se como discordante. No
primeiro momento, 2 alunos disseram discordar da afirmacdo, sendo que ndo mudam de
ideias. Estas alteragdes verificam-se, de modo geral, no gréafico que se segue.
D8. Ao realizar a avaliagdo desta forma

[com recurso ao digital], sinto-me
menos stressado do que com as fichas
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Gréfico 38 - Respostas a afirmagdo “Ao realizar a avaliagdo desta forma [com

recurso ao digital], sinto-me menos stressado do que com as fichas em papel.”
Esta afirmacdo é particularmente relevante para a analise dos sentimentos dos alunos. Os
dados indicam que muitos dos alunos que inicialmente concordaram com a afirmacao,
passaram a posicionar-se como neutros no segundo momento, o que pode sugerir que, embora
o formato digital seja inicialmente menos stressante, com o tempo, as exigéncias da avaliagcdo
continuam a gerar preocupacfes. Damésio (2012) e Maturana (2009) argumentam que a
forma como os alunos se sentem durante a avaliagdo influencia diretamente o seu
desempenho e bem-estar geral. Portanto, a transi¢do de respostas positivas para neutras pode
refletir o aumento da pressao percebida a medida que os alunos se tornam mais conscientes

das implicacOes avaliativas.

Relacionando com os dados do primeiro objetivo, e analisando as tendéncias que as medias
de sentimentos apresentam, podemos dizer que efetivamente os alunos apresentam-se com
uma média de sentimentos negativos menor da primeira para a terceira tarefa, o que significa
que se sentem menos stressados ao contrario do que os dados anteriores sugerem; contudo, 0

mesmo acontece nos sentimentos positivos.
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4.3 IMPACTO DO RECURSO DE AVALIAQAO UTILIZADO NOS RESULTADOS DOS
ALUNOS
O terceiro e Ultimo objetivo do presente estudo € analisar o impacto do tipo recurso de
avaliacdo utilizado (papel ou digital), nos resultados dos alunos. Para tal, recorreu-se as
tabelas do primeiro objetivo (Tabelas 5 e 6), que se uniram e complementou-se com outros
dados relevantes para dar resposta a este objetivo: os resultados obtidos por cada aluno em
cada tarefa, as medias dos resultados nos diferentes formatos e a diferenca de resultados, que
resulta da diferenca entre a média dos resultados obtidos por cada aluno nas trés tarefas em

papel e nas trés tarefas em digital. Estes dados séo apresentados na Tabela 8.

Para facilitar a leitura e a identificacdo de situaces/participantes em que parece haver uma
relacdo entre a predominéncia de sentimentos negativos e um resultado néo satisfatorio nas

tarefas de avaliagdo, sombrearam-se as respetivas células.
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Papel Digital
Tarefa 1R | Tarefa 2R | Tarefa 3 — Média de Tarefa 1 Tarefa 2R | Tarefa 3 Média de Difec;gnga
ERll esul- esul- | resultados L esul- . | resultados
- + tado - + tado - + tado (%) - + t;eos?ol/ V|- + tado - + t;eostlol/ ) (%) resultados
(%) (%) (%) ° (%) ° (%)
C. 2,67 | 4,67 67 2 5 24 2,33 5 4 31,7 2,67 | 4,67 60 2,67 | 4,67 25 2,67 5 44 43 - 11,3
D. 1,67 1 47 2 3 38,5 3 2 27 37,5 3,33 2 67 3,33 2 50 3 2 44 53,7 - 16,2
E.C 3,67 4 53 3 2,67 10 3,67 4 38 33,7 3 3 6 3 3 NR 3 3 56 31 2,7
1, 1, 1, 1, 1,
3,33 1 87 1, 33 1 29,5 1,33 1 40 52,2 33 33 53 33 33 75 33 1 44 57,3 -51
F. F. 2,33 | 4,67 87 2,33 5 35 3,67 1 0 40,6 2,33 | 4,67 67 2,33 | 4,67 25 1 4 33 41,7 -11
F. P. 3,67 | 3,67 87 4,67 3 59 4 3 65 70,3 3,67 | 3,67 80 3,67 | 3,67 50 3,67 | 3,67 56 62 8,3
G. 3,33 | 2,67 87 1,67 3 44 1 2,33 65 65,3 3 2,67 93 3 2,67 75 3 2,67 56 74,7 -94
H. 5 5 93 3 3,33 54 5 4 47 64,7 2,33 5 87 2,33 5 100 2,33 5 89 92 -27,3
. 4,67 | 4,33 100 4,67 | 4,33 99 4,33 | 4,33 73 90,7 4 4,33 67 4 4,33 50 4 4,33 33 50 40,7
J. M. 4,67 | 1,67 80 2,67 2 53 2 2 32 55 4,67 | 1,67 73 4,67 | 1,67 50 3,33 | 1,67 67 63,3 -8,3
J.G. 3 4,33 67 2,33 5 43 2,33 5 20 43,3 2,33 | 4,67 53 2,33 | 4,67 0 2,33 | 4,67 44 32,3 11
Le.C 2,33 | 2,33 7 5 5 6 5 5 2 5 3,67 4 33 3 3,67 25 3,67 5 67 41,7 - 36,7
L.R. 1,67 ;é 80 1 2 20 1 1 NR 33,3 2 4 87 2 4 25 2 4 78 63,3 - 30
1, 1, 1, 1,
L. B. 2 33 60 1,67 | 2,67 18,5 1,67 | 2,33 42 40,2 2 67 0 2 67 50 2 67 67 39 1,2
L.C. ;:’,) 4,67 87 1 4,67 71 1 5 27 61,7 1 4,33 87 1 4,33 25 1 2,67 44 52 9,7
L.G. 1 5 100 1 5 76 1 5 7 61 1 5 93 1 5 100 1 5 78 90,3 - 29,3
L. L. 1,67 | 2,67 93 3 3 51 3 4 63 69 2 3,33 80 2 3,33 75 4 3 67 74 -5
M. 1,67 | 3,33 60 1,67 | 2,67 24 2 3 56 46,7 1,33 | 3,33 53 ;:’3 3,33 75 1 2,67 44 57,3 -10,6
N. 3,67 | 2,33 93 3 2,33 53 3,67 2 48 64,7 4 3 93 3 2 50 2 2 44 62,3 2,4
S. 4,33 2 93 4,67 3 52,5 4 3,33 4 49,8 4 3 80 3 3 75 3 3 44 66,3 - 16,5
T. 1,67 3 67 1 2 39,5 3 2,67 24 43,5 2,33 3 20 2,33 | 3,33 25 2,33 1 2,33 56 33,6 9,9
X. 3 4,33 93 2,67 | 4,67 62 2,67 | 4,33 58 71 3 4,33 87 3 4,33 75 2,33 | 3,33 67 76,3 -53
Média | 2,83 | 3,15 77 2,52 | 3,38 44 2,76 | 3,24 37 53 2,68 | 3,49 65 2,56 | 3,44 54 2,45 | 3,26 56 58 -5

Tabela 8 — Articulagdo entre sentimentos, recursos e resultados
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O ultimo objetivo desta analise foi compreender o eventual impacto do tipo de recurso de
avaliacdo, seja papel ou digital, no desempenho dos alunos. Os dados revelam uma pequena
diferenca nos resultados obtidos nos dois formatos, com a média dos resultados em papel a
rondar os 53% e a média das avalia¢cdes em digital a atingir 58%. Apesar de a diferenca ndo
ser muito grande, esses resultados s@o consistentes com a literatura que explora a transicao
para ambientes de avaliacdo digital, destacando tanto os beneficios quanto os desafios que

cada formato oferece.

No que concerne as tarefas realizadas em papel, todos os alunos obtiveram o seu melhor
desempenho na primeira tarefa, que apresentou uma média de aproximadamente 77%;
contudo, isto ndo foi o que aconteceu no digital. Apesar da maioria continuar a apresentar
melhores resultados na primeira tarefa, que teve uma média de 65%, 4 alunos obtiveram o
seu melhor resultados na segunda tarefa que obteve 54% de média, e outros 4 na terceira, que

apresentou uma média de 58%.

Analisando tarefa a tarefa, podemos verificar que, na primeira tarefa realizada em papel,
apenas 2 alunos obtiveram nivel “Insuficiente” (0-49%), 6 obtiveram nivel “Suficiente” (50-
69%), 7 obtiveram nivel “Bom” (70-89%) e os restantes 7 obtiveram “Muito Bom” (90-
100%). Na segunda tarefa, ainda em papel, os resultados ja foram bastante diferentes, que se
reflete na média global de 44%, verificando-se 12 alunos no nivel “Insuficiente”, 7 no nivel
“Suficiente”, 2 no nivel “Bom” e apenas 1 atingiu o nivel “Muito Bom”. Na terceira e tltima
tarefa em papel, em que um dos alunos ndo colaborou, a média foi igualmente Insuficiente

(37%): 15 alunos obtiveram nivel “Insuficiente”, 5 nivel “Suficiente” e 1 nivel “Bom”.

Apesar de o0s resultados gerais sugerirem uma vantagem para o formato digital, € interessante
notar que, nas tarefas em papel, os alunos obtiveram o melhor desempenho na primeira tarefa,
com uma media de 77%. Este dado pode ser explicado pela familiaridade inicial com o
processo de avaliacdo em papel e a menor pressao associada a primeira avaliagcdo. Contudo,
a medida que as tarefas progrediram, o desempenho diminuiu significativamente, com medias
de 51% na segunda tarefa e 36% na terceira. A pressdo acumulada, combinada com a

dificuldade das tarefas, pode ter contribuido para esta queda no desempenho.

Analisando as médias globais dos desempenhos dos alunos, e procurando atingir os objetivos
do estudo, relacionando o desempenho dos alunos com os sentimentos que estes referem
sentir, podemos dizer que, dos 10 que apresentavam uma média global negativa no papel,

apenas 1 aluno apresentava uma média de sentimentos positivos maior que 0s negativos, e
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dos 7 que apresentavam uma média global negativa no recurso ao digital, temos novamente
apenas 1 aluno a apresentar uma média de sentimentos positivos maior que os negativos. Vale

realcar que este aluno ndo é o mesmo.

Posto isto, e considerando que ha uma percentagem maior de alunos com uma média de
sentimentos negativos superior & média de sentimentos positivos, mas que obtém um
desempenho positivo, ndo € possivel estabelecer uma relacdo direta entre sentimentos

negativos e desempenhos negativos.

Da mesma forma, a analise efetuada ndo permite afirmar categoricamente que sentimentos
positivos determinam desempenhos positivos, na medida em que ha alunos em que isto ndo
se verifica. Para estabelecer estas correlacBes seria necessario recorrer a outro tipo de analise,

nomeadamente andlise inferencial.

Chueiri (2008) sugere que as avaliacBes em papel, pela sua natureza formal e estruturada,
podem gerar mais ansiedade e stress, 0 que pode impactar negativamente o desempenho dos
alunos. Além disso, o formato em papel exige mais concentracdo e gestdo de tempo,
competéncias que nem todos os alunos desenvolvem ao mesmo ritmo, resultando numa maior
dispersdo de resultados. Esta maior exigéncia pode explicar o nimero crescente de alunos a

obter classificagbes mais baixas a medida que as tarefas avangavam.

No que diz respeito ao digital, na primeira tarefa verificaram-se 4 alunos com nivel
“Insuficiente”, 7 com nivel “Suficiente”, 8 com nivel “Bom” ¢ 3 com nivel “Muito Bom”. Na
segunda tarefa houve novamente um aluno que ndo quis colaborar com o estudo, tendo-se
registado 7 alunos no nivel “Insuficiente”, 6 no “Suficiente”, 6 no “Bom” e 2 no “Muito
Bom”. Na terceira tarefa que recorria ao digital, e a ltima implementada, verificaram-se 10

alunos com “Insuficiente”, 9 com “Suficiente” € 3 com “Bom”.

No que concerne as avaliacGes digitais, os alunos demonstraram um desempenho mais
consistente ao longo das trés tarefas, com médias de 65% na primeira tarefa, 54% na segunda
e 56% na terceira. Estes dados sugerem que 0s alunos se sentiram mais confortaveis com o
formato digital, o que é apoiado por Bennett et al. (2008), que defendem que o0s "nativos
digitais” estdo mais familiarizados com o uso de tecnologias e, portanto, enfrentam avaliagGes

digitais com maior confianga.

Adicionalmente, a interatividade oferecida pelas ferramentas digitais parece ter contribuido

para um maior envolvimento dos alunos. Ao contrario das avaliagdes em papel, onde a
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estrutura é mais rigida, as plataformas digitais permitiram aos alunos uma abordagem mais
flexivel das tarefas, o que pode ter facilitado a superagdo de obstaculos e resultou em

melhores desempenhos médios em comparagdo com o papel.

Apos esta analise, fazendo a diferenca das médias entre os resultados obtidos no papel e no
digital de aluno para aluno, podemos dizer que, em termos médios, os alunos tiveram um
melhor desempenho no digital do que no papel, uma vez que a diferenca entre as médias

apresenta resultados negativos em 14 alunos.

Os resultados sugerem que, em média, os alunos apresentaram um desempenho superior nas
avaliacdes digitais. 1sso pode ser atribuido a varios fatores relacionados ao formato digital.
Redecker e Johannessen (2013) argumentam que o uso de ferramentas digitais na avaliacdo
oferece maior flexibilidade, permitindo que os alunos demonstrem as suas competéncias de
forma mais auténtica e contextualizada. Além disso, as plataformas digitais possibilitam uma

avaliacdo mais interativa e dindmica, promovendo um maior envolvimento dos alunos.

Relacionando os sentimentos com os resultados, podemos afirmar que na primeira tarefa,
tanto com recurso ao papel como ao digital, a média de sentimentos positivos foi maior do
que a de sentimentos negativos, o que, na maioria dos casos, coincide com os resultados, uma

vez que foram maioritariamente positivos.

Quando passamos a analise da segunda tarefa, que, conforme verificado anteriormente
aparenta ser uma excecao no estudo, uma vez que a média associada a sentimentos negativos
foi maior no digital do que no papel, verificamos que esta correu menos bem aos alunos no
que respeita ao papel, 0 que apresenta discordancia com os sentimentos referidos pelos

alunos, pois a média dos sentimentos positivos era superior no papel.

Na ultima tarefa, apesar da média de sentimentos positivos ser quase igual entre o papel e o
digital (3,24 e 3,26 respetivamente), esta representou o pior resultado no digital, o que
coincide com os resultados obtidos, que também foram, em média, os piores na tarefa
referida. Os sentimentos negativos apresentam uma média superior no papel, o que é
corroborado pelos resultados da presente tarefa, uma vez que entre o papel e o digital, houve

16 alunos que melhoraram os seus resultados relativamente ao papel.

Comparando os resultados apresentados na presente analise com a média de sentimentos
anteriormente apresentada, podemos concluir que no digital se verifica que a tarefa onde os

alunos tiveram um melhor desempenho (tarefa 1), com média de 65%, é efetivamente aquela
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onde 0s sentimentos positivos obtém também uma média maior (3,49), comparativamente
com as restantes. No entanto, no papel isto ja ndo acontece, uma vez que a tarefa onde €
apresentada uma menor média de sentimentos negativos (2,52) e uma maior média de
sentimentos positivos (3,38) é a tarefa intermédia (tarefa 2), ndo € aquela onde a média global

dos resultados da turma é maior, sendo a que apresenta a segunda melhor média.

Os resultados também indicam que os sentimentos dos alunos influenciaram o seu

desempenho nos dois formatos.

No geral, as tarefas digitais foram associadas a uma menor ansiedade e preocupacao, o que
contribuiu para a obtencdo de resultados mais elevados. Nas avaliacBes em papel, 0s
sentimentos negativos, como ansiedade e preocupagdo, eram mais comuns, 0 que pode ter
influenciado negativamente os resultados. Este fendmeno foi observado, por exemplo, na
segunda tarefa em papel, onde a média de sentimentos negativos foi superior a dos

sentimentos positivos, resultando num desempenho inferior ao esperado.

A relacdo entre o estado emocional dos alunos e o seu desempenho vai ao encontro dos
estudos de Damaésio (2011), que destaca como as emogdes influenciam diretamente as
funcgdes cognitivas e o desempenho académico. Nas avaliagdes digitais, a redugdo do stress
pode ser atribuida ao formato mais informal e a rapidez do feedback, que ajuda a reduzir a

incerteza e a manter os alunos motivados e envolvidos.

Além disso, os dados sugerem que a natureza da tarefa pode interagir com o formato de
avaliagdo para influenciar as emocdes dos alunos. Para alguns alunos, tarefas onde 0s mesmos
podem rever e corrigir com maior facilidade, resulta em sentimentos mais positivos (como
visto no aluno F. F. para a Tarefa 2 em papel). Por outro lado, tarefas que envolvem feedback

imediato, resultam, nalguns casos, em menores médias negativas e maiores médias positivas.

A comparacao entre a avaliagdo em formato digital e em papel revelou diferencas claras tanto
no desempenho quanto nas percecdes emocionais dos alunos. A média de resultados nas
avaliacdes digitais foi consistentemente superior a média das avaliacbes em papel. Este dado
corrobora os argumentos de Redecker e Johannessen (2013) sobre a capacidade das
ferramentas digitais em promover uma avaliagio mais auténtica e contextualizada,
permitindo que os alunos demonstrem conhecimentos e capacidades de forma mais flexivel

e adaptativa.
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Os resultados das avaliacdes em papel apresentaram uma maior dispersédo, com mais alunos
a obterem classificagdes baixas, 0 que sugere que o formato tradicional pode ser mais exigente
em termos de concentracdo e gestdo do tempo. Para muitos alunos, o ambiente fisico e a
rigidez do formato papel parecem criar barreiras emocionais, 0 que afeta negativamente o seu
desempenho. Isso é suportado por estudos como os de Chueiri (2008), que destaca como as
avaliagOes tradicionais podem induzir mais ansiedade e medo de falhar, influenciando o

desempenho.

Por outro lado, as avalia¢Ges digitais sdo percebidas pelos alunos como menos formais, o que
parece aumentar o conforto e a confianca dos alunos. O facto de muitos alunos terem referido
menos sentimentos negativos como ansiedade e preocupacao nas tarefas digitais sugere que
o formato digital reduz algumas das pressdes associadas a avaliacdo. Este fendmeno pode
estar relacionado com a interatividade e o feedback imediato das ferramentas digitais, que
permitem aos alunos fazer ajustes rapidamente, o que diminui a sensagdo de incerteza e

falhanco iminente (Bennett et al., 2008).

Contudo, é importante ressaltar que as tarefas em papel, embora gerem mais ansiedade,
também podem proporcionar um ambiente de avaliacdo que desafia diferentes habilidades
cognitivas, como a resolucao de problemas e a organizacdo de pensamento, que Sao essenciais
para o desenvolvimento académico. Pacheco (1998) sugere que o formato tradicional, ao
exigir uma abordagem mais metddica e estruturada, pode ser benéfico para o
desenvolvimento de competéncias analiticas e de pensamento critico, que sao

complementares as vantagens do ambiente digital.

Um aspeto crucial que emergiu da analise dos dados foi a diferenca na eficacia do feedback
em ambos os formatos. No formato digital, o feedback imediato permitiu aos alunos ajustar
rapidamente as suas estratégias e corrigir erros antes que se tornassem mais graves, 0 que esta
fortemente ligado a melhoria de desempenho. De acordo com Luckesi (2005), o feedback
continuo € fundamental para a regulagdo da aprendizagem e ajuda os alunos a melhorar

constantemente.

Nas avaliagdes em papel, por outro lado, o feedback tende a ser mais demorado e menos
direcionado, uma vez que os alunos recebem o resultado apenas ap6s a correcdo da tarefa.
Esse atraso pode contribuir para a manutencao de erros recorrentes e aumentar a sensagao de

frustracdo e ansiedade, conforme relatado em varios estudos de Datrino et al. (2010).
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De acordo com dados recolhidos no grupo focal, os alunos, em geral, demonstraram preferir
o formato digital, tanto pelo feedback mais rapido quanto pela maior flexibilidade na
abordagem das tarefas. Contudo, reconhece-se que alguns alunos valorizam as avaliagdes em
papel, especialmente aqueles que tém uma abordagem mais tradicional e que percebem o

formato como mais justo e rigoroso.
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5. CONCLUSOES DA DIMENSAO INVESTIGATIVA

No presente capitulo pretende-se apresentar, resumidamente, o estudo desenvolvido e as
principais conclusdes do mesmo. Segue-se um conjunto de limitacbes, bem como de

recomendacdes para estudos futuros.

Como conclusdes deste estudo, e com base nos objetivos propostos ao investigar as percecoes
e sentimentos dos alunos diante da avaliacdo em papel e digital, bem como o impacto desses
recursos no seu desempenho, pode-se concluir que os resultados indicam que, embora o
formato digital proporcione beneficios emocionais e praticos, como menor ansiedade e maior
motivacdo, o formato em papel continua a desempenhar um papel significativo no

desenvolvimento de competéncias cognitivas mais profundas.

Além disso, o estudo revelou que as avaliagdes em papel geram mais ansiedade e
preocupacado, enquanto as que recorrem ao digital promovem uma resposta emocional mais
equilibrada e confiante. Esta conclusao reflete a maior familiaridade dos alunos para com as
ferramentas digitais e a sensacdo de flexibilidade e informalidade associada a esse formato.
Além disso, o feedback imediato nas avaliacdes digitais pode ter contribuido também para

uma experiéncia emocionalmente mais positiva.

Nas avaliacGes digitais, 0s sentimentos positivos e a menor ansiedade associada contribuiram
para um melhor desempenho, enquanto nas avaliagdes em papel, a ansiedade e a pressao
influenciaram negativamente os resultados. Estes dados confirmam estudos prévios sobre a
relacdo entre emogdes e desempenho académico (Damasio, 2011). Ainda assim, ha dados que
refutam esta afirmacdo, por exemplo quando se obtém o melhor resultado da turma numa

tarefa em papel.

A maioria dos alunos demonstrou preferéncia pelo formato digital, o que se pode dever ao
feedback rapido e a flexibilidade das tarefas. No entanto, alguns alunos ainda valorizam as

avaliacdes em papel, reconhecendo a seriedade e o rigor que estdo associadas a esse formato.

Embora as avaliacfes digitais apresentem varias vantagens, as tarefas em papel desafiam

diferentes capacidades cognitivas que sao essenciais para o desenvolvimento académico.

Assim, pode-se concluir que a utilizagdo combinada de ambos os recursos de avaliagdo pode

maximizar os resultados académicos e apoiar o desenvolvimento emocional dos alunos.
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Contudo, o estudo apresentou algumas limitacGes, como o facto de terem sido aplicados
questionéarios diferentes aos alunos, o que fez com que ndo fosse possivel comparar 0s
sentimentos antes e apds. Desta forma, num estudo posterior, aconselha-se a aplicar
exatamente 0 mesmo questionario de perce¢do de intensidade sentimentos antes e apos a
realizacdo de cada tarefa de avaliacdo. Para além disso, a disponibilidade limitada de recursos
digitais e o facto de o estudo se restringir a uma amostra pequena e especifica impede a
generalizacdo dos resultados. Para estudos futuros, sugere-se também uma investigacdo mais
ampla, com maior diversidade de participantes e a exploracdo de outras variaveis, como 0
impacto de diferentes tipos de feedback e a analise de longo prazo do uso de avaliagdes
digitais. Além disso, seria igualmente interessante, uma vez que se pode recorrer a uma
amostra maior, efetuar uma analise estatistica que permitisse relacionar, de forma inequivoca,

as variaveis "média de sentimentos" e "desempenho".
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CONCLUSAO DO RELATORIO

Ao concluir este relatorio, que marca um percurso significativo na minha jornada pessoal,
academica e profissional, sinto-me profundamente enriquecida e transformada pela
experiéncia. A préatica de ensino supervisionada nao foi apenas um momento de aplicacéo de

teoria, mas uma verdadeira imersdo na complexidade do papel docente.

Refletindo sobre o percurso, percebo que o ensino vai aléem das metodologias e contetdos
abordados. O verdadeiro desafio estd em compreender e responder as dindmicas e
necessidades do ambiente escolar como um todo. O trabalho do professor ndo se limita ao
que se vé em sala de aula; envolve um processo continuo de adaptacdo e reflexdo sobre as
estratégias utilizadas, as dificuldades encontradas pelos alunos e as proprias préaticas
pedagdgicas. Esta experiéncia evidenciou a importancia de uma abordagem holistica e
integrada ao ensino, onde cada decisdo e cada pratica sdo interligadas e impactam o processo

de aprendizagem.

A dimensao investigativa da pratica foi igualmente crucial. A investigacdo ndo € um elemento
separado, mas um reflexo da pratica, partindo precisamente desta, e uma ferramenta essencial
para o aperfeicoamento continuo. A investigacdo em sala de aula ndo me proporcionou apenas
a obtencdo de respostas, mas também despertou novas questdes e curiosidades, evidenciando

o carater dinamico e em constante evolucéo da profissao docente.

Embora tenha enfrentado desafios e momentos dificeis ao longo deste mestrado, que culmina
com a elaboracdo deste relatorio, esses momentos foram fundamentais para o meu
crescimento profissional e pessoal. As dificuldades encontradas serviram como
oportunidades de aprendizagem e reflex@o, permitindo-me melhorar as minhas capacidades
e descobrir a minha resiliéncia. Sinto que esta experiéncia, ndo s6 me preparou melhor para
0 exercicio da docéncia, mas também me proporcionou um maior entendimento de mim

mesma e das minhas (in)capacidades enquanto professora.

Por fim, é de referir que este relatorio ndo representa apenas um trabalho final, mas sim uma
parte importante do meu caminho, evidenciando a importancia da reflexdo e da investigacéo
continua no processo de ensino-aprendizagem, tendo-me deixado mais consciente da
complexidade e da riqueza da profissdo docente, e mais bem preparada para enfrentar os

desafios que o futuro me reserva.
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A presente reflexdo diz respeito a primeira quinzena de observacdo, que ocorreu nos dias 25 de setembro a
6 de outubro de 2023 na Escola n.° 2 de Marrazes.

Esta primeira reflexdo tem como intuito apresentar as minhas expetativas e receios para o proximo semestre

no que concerne a UC de Préatica Pedagdgica do 2.° CEB I.

No primeiro contacto com a escola estava um pouco receosa, pois ja ndo tinha contacto com este contexto
ha algum tempo, no entanto, fui muito bem recebida pela professora cooperante e pelos alunos, o que me

tranquilizou.

Ao longo dos dias fui-me surpreendendo cada vez mais com a forma como fomos recebidas pela escola

inteira e pelos espacos fisicos que a escola oferecia.

No que a expetativas diz respeito, considero-me entusiasmada mas receosa, apesar de ter tido um semestre
de “experiéncia” neste ciclo ao longo da licenciatura, creio que assumir o grupo sozinha exige sempre uma
responsabilidade acrescida, e quanto mais velhos os alunos séo, sinto que fico mais nervosa, porque sei que
é mais facil identificarem possiveis erros cientificos, e tendo em conta que estou menos a vontade com as
ciéncias, tenho plena nogdo que entdo um dos meus focos principais dever ser, ainda mais a fundamentacéao
e a preparacgdo tedrica. Passa por um problema do foro psicoldgico e pessoal, tendo em conta que néo gosto
de errar e tenho sempre medo da opinido alheia, sejam pessoas mais velhas ou mais novas.
Considero que esta turma podera ajudar nesta questdo, pois sinto que eles ndo tém (e bem) receio de expor

as suas ideias, quer estas sejam corretas ou nao.

Relativamente as expetativas referentes a turma em si, estou bastante curiosa porque os alunos parecem-
me imensamente curiosos e participativos, e creio que nos irdo desafiar na procura de estratégias eficazes,
de modo a promover aprendizagens significativas. Para além disso, creio que ainda Ihes-é muito dificil
trabalhar autonomamente, demoram muito tempo a copiar o sumario — que geralmente séo cerca de 1, 2

linhas, questionam frequentemente o que deve ser feito a caneta e o que deve ser feito a lapis, entre outras...

Apesar de tudo, sinto-me bastante motivada e com vontade de agarrar este novo desafio de cabeca erguida,

para melhorar pessoal e profissionalmente, mas também alcancar o nivel pretendido nesta fase.

O que diz respeito aos receios, creio que para além do referido anteriormente (medo de errar), tenho tambhém
medo de ndo conseguir gerir bem o tempo, isto €, ao longo da planificacdo (a realizar nas semanas de
observagdo), eu e 0 meu par pedagdgico tivemos em consideracéo o fator ambicao e procurdmos ser 0 mais
realistas possivel e perceber o que conseguiamos efetivamente realizar com os alunos, de modo a que estes

aprendam.

Relativamente a observacéo e recolha de dados, considero que as informagdes recolhidas sdo fundamentais
para me sentir mais segura e confiante na minha pratica, bem como para conseguir construir uma
planificacdo que tenha como foco as caracteristicas dos alunos. Assim, vejo a observacdo como um

elemento-chave para a nossa pratica e como tal é essencial que esta seja feita diariamente.
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Além disso, a observacao que temos realizado é de cariz participante; acabamos por nao nos limitarmos a
sentar e observar, a professora cooperante deixa-nos completamente a vontade e desse modo estamos
constantemente “no campo”, a auxiliar os alunos e a professora cooperante, o que € benéfico tanto para a
caracterizacdo que temos de entregar como para a nossa futura pratica, sendo que ja conhecemos as criangas
e ja ganhamos o respeito delas, a nossa intervencdo como professoras ira ser mais facil.

Posto isto, posso afirmar que o trabalho quotidiano em sala de aula auxilia o professor na recolha de

informacgdo em relagdo aos seus alunos (Pacheco, 1998).

A observacdo é uma ajuda fulcral na formacéo de professores, na medida em que serve, ndo s6 mas também
para promover um contacto com uma variedade de abordagens, (Reis, 2011). Indo ao encontro da ida
referida por Aguiar (2016), cabe ao professor adaptar-se a cada turma e articular estratégias de ensino-

aprendizagem variadas.

Apesar das dificuldades referidas e dos receios que tenho e que ainda posso vir a ter, 0 grupo mostrou ser
interessado e curioso, 0 que sdo caracteristicas muito positivas e que na minha opinido devem continuar a
ser estimuladas para que a curiosidade que os leva a questionar e a querer saber mais, continue a crescer, ja

gue esta é uma das capacidades essenciais para a vida.

No que respeita a rotinas, a professora cooperante entra com os alunos, indica a(s) licdo(des), a data e o
sumario e de seguida comeca a marcar presencas. Esta rotina difere muito da que estava habituada, dado

gue nos ultimos dois semestres estive em 1.° ciclo e as rotinas (como é de esperar) séo diferentes.

Assim, concluo que as semanas de observacéo sdo essenciais para a nossa profissionalizacéo, na medida
em que auxiliam a preparacdo da planificacdo e a escolha de estratégias significativas para os nossos alunos

e para a turma em questao.
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Introducéo:

A presente reflexdo diz respeito a terceira semana de estagio, que ocorreu nos dias 13 a 15 de
marco no Centro Escolar de Monte Redondo. Ao longo desta semana tive oportunidade de
intervir em conjunto com o meu par pedagdgico, como tal a reflexao que se segue incidira sobre

uma perspetiva interventiva.

Nesta reflexdo irei abordar aspetos que correram bem e outros que correram menos bem, para
além disso irei refletir sobre uma atividade realizada. Este documento encontra-se dividido em 6
partes, nomeadamente a introducéo, a planificacéo, a atuacdo, as aprendizagens dos alunos, a

avaliacdo e a concluséo.
Planificacao:

Nestes 2 dias de intervencdo conjunta, planedmos realizar diversas atividades de modo a
trabalhar e promover aprendizagens significativas, nomeadamente abordando a temética do Dia

do Pai e trabalhando contelldos como a massa e 0s numeros decimais.

Creio que o nosso grande problema nas planificacdes passa por serem pouco explicitas, aspeto
esse gue, em conversa com a professora cooperante, percebemos que temos de trabalhar.
Como tal, nas semanas que se seguem a nossa planificacéo ira sofrer ajustes, até que possamos
sustentar-nos apenas nesta para preparar e sustentar a intervencgdo; para além disso considero
importante o comentario feito pela professora orientadora, quando nos diz que a fundamentacao
pode também abordar conteldos a trabalhar nessa semana, 0 que, uma vez mais auxilia na

sustentacdo da intervencgao.

No meu ponto de vista, a atividade mais prazerosa foi a atividade de terca-feira de manh@, onde
os alunos, em trabalho colaborativo, descobriram quanto gastariam em material se comprassem
0s elementos necessarios para a elaboracdo do presente do Dia do Pai. Relativamente a esta
proposta, podemos concluir que gerou uma certa agitacdo nos grupos, devia ter definido um
horario para a entrega dos cartazes, o que mais uma vez reforca a ideia de que, quanto melhor
for a estruturacéo, mais facil & para nés explicarmos a atividade, e para eles a realizarem. Uma
sugestao da professora cooperante foi que se tivéssemos dado as indicagfes por escrito, através
de tépicos, por exemplo, talvez tivesse sido mais facil para os alunos identificarem o que tinham

de registar e apresentar.

Ainda no que diz respeito a planificacéo, esta sofreu ajustes, pois, a medida que fomos atuando
percebemos que ndo era exequivel fazer o postal na hora definida pois era uma atividade a
realizar com todos em simultédneo e havia sempre um aluno que estava a colar o porta-chaves,
deste modo, em prol de uma gestao mais facil dos alunos trocamos a ordem das atividades e
iam colando o porta-chaves a medida que iam escrevendo o rascunho da mensagem que iam

colocar no postal.
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Atuacéo:

Pretende-se nesta divisdo que exponha e reflita sobre dificuldades e/ou aprendizagens enquanto

atuante.

Roldao (2007) defende ainda que ensinar passa por fazer alguém aprender alguma coisa. Como
tal, a preparacdo de um professor para a atividade a realizar deve ser valorizada e tida em
consideragéo, pois, para além do ato de ensinar, preciso de estar consciente do que estou a
ensinar, a fim de esclarecer questdes futuras de varias maneiras, porque nem todos os

estudantes aprendem da mesma maneira.

Como futura professora, 0 meu objetivo € maximizar as aprendizagens, encorajando o trabalho
autbnomo, mas simultaneamente valorizando a aprendizagem colaborativa entre os estudantes,
que, conforme tenho vindo a observar, é uma estratégia que se tem revelado bastante
significativa para o bom funcionamento da turma. A colaboracao é entendida como um processo
que envolve pessoas que trabalham em conjunto para alcangar objetivos comuns, utilizando as
suas préprias capacidades, conhecimentos e experiéncias, ao mesmo tempo que as utilizam
para ultrapassar quaisquer obstaculos que possam surgir. O trabalho colaborativo torna-se mais

enriquecedor quando é o resultado da troca dindmica de varios processos cognitivos e

conhecimentos especificos (Ribeiro e Martins, 2009).

Nesta intervencdo conjunta considero que uma das nossas dificuldades foi gerir o facto de
estarmos as duas a intervir simultaneamente nas atividades de 4.2 e o facto de nédo termos
resolvido as tabelas antecipadamente, que nos iria fazer perceber que tinhamos, na tabela, uma

coluna desnecessaria.

Assim, considero que esta semana de intervencao conjunta revelou-se muito importante para
acertar questbes como a importancia da planificacdo e da sua estruturagdo, mas também da

atuacdo, nomeadamente na preparacéo adequada dos materiais.

Aprendizagens dos alunos e avaliagéo:

Relativamente as aprendizagens dos alunos, considero que, apesar da nossa avaliacao referente
a esta semana ter sido ainda muito superficial, efetuada por nds apenas através de notas/registos
de campo escritos e fotograficos e pelos alunos através da autoavalicdo de grupo, referente a
este ultimo elemento, pudemos concluir que dois grupos consideraram que a atividade de 4.2
feira a tarde foi importante para conhecer melhor conteddos como as massas e as quantidades;
um grupo sentiu que com este trabalho melhoraram o trabalho do grupo, conseguiram trabalhar
melhor e resolver conflitos entre eles, e outro grupo considerou que esta atividade os sensibilizou

para a necessidade de ajudar o outro.

Considero que os alunos se tenham sentido a vontade com todas as atividades que realizamos,
tendo em conta que foi uma semana em que a nossa intervencéo se baseou muito no Dia do
Pai.
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Nas figuras abaixo encontramos evidéncias das atividades realizadas ao longo da semana.
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Introducéo:

A presente reflexd@o diz respeito a sétima semana de estagio, que ocorreu nos dias 17 a
19 de abril de 2023 no Centro Escolar de Monte Redondo. Ao longo desta semana tive o papel
de interveniente principal, como tal a reflexdo que se segue incidira sobre uma perspetiva
interventiva.

Nesta reflexdo irei abordar aspetos que correram bem e outros que correram menos
bem, para além disso irei refletir sobre uma atividade realizada. Este documento encontra-se
dividido em 6 partes, nomeadamente a introducéo, a planificacao, a atuacao, as aprendizagens

dos alunos e a avaliacdo, a conclusao e por fim encontram-se as referéncias bibliograficas.

Planificacéo:

Nestes 3 dias, planeamos realizar diversas atividades de modo a trabalhar e promover
aprendizagens significativas, nomeadamente abordando os tipos de papel e as suas possiveis
finalidades e ainda a desflorestacdo; aborddmos ainda, em forma de revisdo, 0s numeros
decimais, com uma atividade dindmica, através do jogo “Quem sou eu?” num sentido matematico
e com uma folha de registo; dentro do tema dos niimeros decimais, explordmos ainda as relacdes
entre a multiplicacdo e/ou divisdo por nimeros como 0,1; 0,01 e 0,001 e a multiplicagcdo e/ou
divisdo por nimeros como 10, 100 e 1000.

As atividades previstas para estes 3 dias de intervencdo foram planeadas tendo em
consideragéao as diferencas de estilos cognitivos e de aprendizagem, dado que esta é uma “area
que se reveste de especial importancia para os professores (...) sobretudo na forma como os
alunos percebem o seu mundo, e processam e refletem sobre a informagédo” (Arends, 2008, p.
50).

Esta semana, a nossa planificacdo sofreu algumas alteragdes, pois houve atividades que
deixaram de fazer tanto sentido para os alunos, como tal aproveitamos para explorar as restantes
mais a fundo.

Atividades como a que pretendia trabalhar a sustentabilidade ndo foram abordadas,
tendo em conta que esta surgiu devido ao livro que iria ser apresentado, mas como o livro
apresentado foi outro, acabou por ser uma repeticdo um pouco deshecessaria e sem
continuidade. Como tal, em conversa com a cooperante, se acharmos necessario abordar esta
tematica novamente iremos pegar nas atividades previamente planificadas e, se necessério,
adapta-las de modo a que estas tenham sentido para o alunos e continuidade.

No meu ponto de vista, as atividades mais prazerosas foram a atividade de revisdo de
segunda-feira, onde se jogou o “Quem sou eu?” e as atividades de terca-feira, onde os alunos,
em trabalho colaborativo, construiram a prenda do Dia da Mée, construiram a “moldura” para
afixar os cendrios da semana anterior e realizaram uma atividade onde fizeram folhas de papel

reutilizado.

Atuacéo:
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Pretende-se nesta divisdo que exponha e reflita sobre dificuldades e/ou aprendizagens
enquanto atuante.

Esta semana creio que a maior dificuldade foi a gestdo de tempo; apesar de termos
reduzido as atividades, algumas das que estavam planificadas acabaram por se prolongar mais
do que o previsto, 0 que, no meu ponto de vita, deve ter sido problema nosso aquando da
planificacao.

Conforme referi anteriormente, a supressao de atividades teve como finalidade evitar
abordar conteldos que para os alunos eram repetidos, e deste modo pouco significativos para
os alunos, sendo que estes ja ndo eram necessarios para a continuidade das atividades (devido
a questdo do livro apresentado, como referido). A organizacéo das atividades tem por base as
muitas formas de mobilizar recursos e de medir o seu impacto a fim de maximizar a
aprendizagem dos estudantes e atingir objetivos pré-determinados através da selecdo de
atividades (Rodrigues et al.,, 2017). Considero realmente que foi isso que fizemos, pois
colocamos em primeiro lugar uma aprendizagem significativa para as criang¢as.

Roldao (2007) defende que ensinar passa por fazer alguém aprender alguma coisa.
Como tal, a preparacédo que um professor apresenta para as tarefas deve ser valorizada e tida
em conta. Isto porque, para além do ato de ensinar, precisamos de estar conscientes do que
estamos a ensinar, a fim de esclarecer possiveis questfes de varias maneiras, porque nem todos
0s estudantes aprendem da mesma maneira. Dado que o meu objetivo como futura professora
é maximizar a aprendizagem, acredito que a variedade nas atividades é crucial. Deste modo, as
atividades desta semana tiveram também o objetivo de manter os estudantes empenhados e
motivados independentemente do seu ritmo de aprendizagem e/ou da forma como este se sente

relativamente ao tema.

Aprendizagens dos alunos e avaliagéo:

Relativamente as aprendizagens dos alunos, considero que, apesar da nossa avaliacdo
referente a esta semana ter sido num ponto de vista de comparacdo, nomeadamente através de
uma lista de verificacdo efetuada por nds, mas também pelos alunos, para que pudéssemos
perceber se estes se encontram conscientes de algumas questdes da sua aprendizagem,
considero que os alunos conseguiram compreender 0s objetivos e aprendizagens a conseguir
ao longo das atividades e conseguiram também identificar aspetos que tém de trabalhar mais,
como a questdo da identificac@o de verbos e a sua conjugacéo, a questdo da toma da palavra e
0 respeito pelos outros e ainda a questado do contacto visual aguando de uma expresséo oral.

Sinto uma grande dificuldade no que diz respeito a avaliagao, talvez porque “(...) a forma
como a avaliagéo € levada a cabo na sala de aula de um professor tem um efeito direto na forma
como os alunos estudam e aprendem” (Arends, 2008, p. 213).

De forma a colmatar esta dificuldade que me tem acompanhado ao longo da Prética
Pedagdgica, a minha investigacao ira incidir sobre isso, de modo a que eu me consiga preparar
e fundamentar melhor para as minhas intervencfes futuras e mesmo para o meu futuro

profissional.
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Considero que os alunos se tenham sentido & vontade com todas as atividades que
realizamos, ainda que as atividades praticas de terga-feira e o jogo utilizado para rever os
ndmeros decimais tenham sido as mais notorias.

Nas imagens abaixo encontramos evidéncias das atividades realizadas ao longo da
semana, nomeadamente as atividades onde os alunos estavam a trabalhar por postos,
encontrando a turma a trabalhar em ritmos diferente, a realizar/consolidar/rever aprendizagens

diversas e significativas.

A atividade sobre a qual pretendo refletir é a atividade sobre os diferentes tipos de papel
e as suas finalidades.

Conforme planificado, iniciei a aula com diferentes tipos de papel expostos no quadro (1
folha de papel de jornal, 1 cartolina, 1 folha de papel manteigueiro, 1 folha de papel pautado e 1
folha de papel cavalinho). De seguida, questionei os alunos sobre qua o tema que eles achavam
que iriamos falar naquele dia. Apos obter as respostas “trabalho” e “folhas”, guiei-os até a palavra
“papel”, nomeadamente questionando se havia algo em comum nas diferentes folhas expostas.
Solicitei de seguida que me identificassem elementos distintos nas folhas apresentadas, onde
surgiram as palavras “cor”, “buracos e linhas”, “tamanhos”, “textura”, “cheiro”, entre outras.

Para trabalhar as finalidades antes de partir para o texto, solicitei que identificassem os
diferentes tipos de papel expostos, e de seguida perguntei se alguma vez tinham lido ou visto
um jornal impresso em cartolina. Apds todos, quase em coro, dizerem que nao, solicitei que me
dissessem o porqué, e a resposta que obtive foi “Porque a cartolina ndo € um tipo de papel bom
para fazer jornais”, concluindo entdo que apesar de serem todas folhas de papel, sao feitas de
material diferente e tém finalidades diferentes.

Passamos entéo para o texto do manual, onde cada um realizou leitura silenciosa, para
procedermos ao esclarecimento de davidas antes de irmos realizar a atividade seguinte;
surgiram duvidas nas palavras “papiro”, “junco”, “prensa” e “cheque”, perguntas as quais dei
resposta através de exemplos concretos e com auxilio da professora cooperante. Exploramos os
tipos de papel existentes no texto e quais as finalidades apresentadas, e solicitei aos alunos que
realizassem questfes aos colegas sobre o paragrafo que Ihes fora atribuido. Surgiram questdes
interessantes, de um ponto de vista do raciocinio inferencial, como “Quantas arvores é
necessario abater para fornecer uma pessoa durante trés anos?” (no texto diz “E necessario
abater uma arvore grande para fornecer papel a uma pessoa durante um ano”) mas também

surgiram questdes do raciocinio referencial, como em “Porque é que o papel € composto por
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outras substancias?” (no texto diz que o papel necessita de outras substancias como “massa de
enchimento que o torna rijo, resina para evitar que a tinta se infiltre nas fibras, e corantes para
Ihe dar cor”).

Para além desta abordagem ao texto, decidimos explorar os verbos através do mesmo,
recorrendo ao jogo do “Vejo Vejo”, onde a professora dizia “Vejo vejo, no texto, um verbo
conjugado na 2?2 pessoa” ou “Vejo vejo, no texto, um verbo no infinitivo”.

Considerei esta atividade importante devido a diversificacao de tarefas que realizamos
dentro da propria atividade, o que, no meu ponto de vista € uma mais-valia para as criancas na

medida em que a aprendizagem por elas realizada se torna mais significativa.

Conclusao:

Concluo, portanto, que as revisdes foram bem conseguidas, os alunos apés relembrarem
0s conteddos ja trabalhados conseguiram responder as questdes pretendidas e as
aprendizagens esperadas foram atingidas, para além disso, considero que os alunos se
divertiram enguanto aprendiam e eu aprendi com isso.

Deste modo, e como a turma se demonstrou recetiva a diferentes tipos de atividade e ao
modo como gerimos as atividades por postos, considero que serdo propostas a repetir.

As dificuldades por mim sentidas levam-me a procura de estratégias que me ajudem a
superéa-las e, portanto, a tornar-me uma melhor profissional de educacéo. As dificuldades e as
aprendizagens referidas na presente reflex@o pretendem auxiliar-me num processo introspetivo,
de modo a melhorar a minha pratica a cada intervencdo, huma reconstrucao e reflexdo identitaria

constante.
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Introducéo

A presente reflexdo diz respeito a nona semana de estagio, que ocorreu nos dias 2 e 3
de maio de 2023 no Centro Escolar de Monte Redondo. Ao longo desta semana tive o papel de
interveniente principal, como tal a reflexdo que se segue incidira sobre uma perspetiva
interventiva.

Nesta reflexdo irei abordar aspetos que correram bem e outros que correram menos
bem, para além disso irei refletir sobre uma atividade realizada. Este documento encontra-se
dividido em 6 partes, nomeadamente a introducéo, a planificacao, a atuacao, as aprendizagens
dos alunos e a avaliacdo, a conclusao e por fim encontram-se as referéncias bibliograficas.

Planificacao:

Nestes 2 dias, planeamos realizar diversas atividades de modo a trabalhar e promover
aprendizagens significativas, nomeadamente abordando as unidades de medida, uma atividade
de escrita criativa de textos e uma atividade de expressdo motora, recorrendo a danca e
interligando-a com a matematica.

As atividades previstas para esta intervencdo foram planeadas tendo em consideracao
as diferencas de estilos cognitivos e de aprendizagem, como por exemplo, temos alguns alunos
gue a explicacao oral é o suficiente para que estes aprendam, mas ja percebemos que temos
alunos (como o L. e 0 J.) que necessitam de uma visualizagdo para conseguirem compreender
0 que estamos a dizer, necessitam de algo concreto e palpavel, o oral ndo chega. Para este tipo
de alunos, atividades onde haja um registo escrito funcionam bem, apesar de ndo poder ser
muito extenso porque dispersam muito facilmente.

Dada a necessidade de adaptagao, tendo em conta que esta € uma “area que se reveste
de especial importancia para os professores (...) sobretudo na forma como os alunos percebem
0 seu mundo, e processam e refletem sobre a informagao” (Arends, 2008, p. 50), considero que
atividades de diferentes tipos séo benéficas para n6s enquanto professoras em formagédo pois
dao-nos oportunidade de conhecer diferentes estratégias e atividades de cariz diversificado, mas
também s&o bastante importantes para os alunos, na medida em que procuramos que 0S
diferentes alunos se identifiquem com as atividades a realizar ao longo dos dias, pelo menos
uma vez.

Esta semana, a nossa planificacdo sofreu algumas alteracdes, pois houve necessidade
de prolongar uma atividade de avaliacdo. Ainda assim n&o considero que tenha sido algo
prejudicial para os alunos.

Relativamente ao processo de planificacdo creio que estamos a melhorar, por exemplo,
guando colocamos na explicacao da atividade da escrita criativa que iriamos deixar uma nota
onde referiamos que o texto era escrito na 32 pessoa e no passado e quando planeamos a
realizacdo de uma planificacdo do texto, entre outros exemplos.

Atuacéo:
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Pretende-se nesta divisdo que exponha e reflita sobre dificuldades e/ou aprendizagens
enquanto atuante.

Esta semana creio que a maior dificuldade foi a falta de contexto na planificacdo, como
a planificagdo n&o tinha um indutor, uma motivacao, senti grandes dificuldades em introduzir as
atividades, sem lhes atribuir um significado para explicar e contextualizar a intencao da atividade
no momento em que nos encontramos. Para além de constituir uma dificuldade para mim, talvez
tenha sido por isso também um motivo de maior dificuldade na realizacdo da atividade, pois,
Figueiredo e Afonso (2006) definem contexto como o aglomerado de circunstancias relevantes
gue levam a construcdo de conhecimento por parte do aluno e a existéncia do mesmo é
pertinente.

Na altura de iniciar a atividade nem pensei no que podia dizer, acabei por simplesmente
introduzi-la dizendo o que pretendiamos (a composi¢do de uma narrativa). Em alternativa podia
ter dito por exemplo que o autor que veio a escola numa semana anterior nos tinha deixado a
ideia de compor um livro de histérias e que queriamos que fossem eles a escrever, ou bastava
por exemplo termos construido uma capa que desse énfase ao facto de serem eles a escrever o
livro, entre outras possiveis motivagdes.

Tive também dificuldades em gerir a turma neste tipo de trabalhos, onde cada um esta
ao seu ritmo a realizar a atividade. Procurar dar feedback a todos os alunos, esclarecer duvidas,
corrigir erros, tudo isso em simultdneo e coordenando ainda a atividade do aluno de PLNM
tornou-se uma missao impossivel, e felizmente ndo estava sozinha, tinha a professora
cooperante e 0 meu par pedagoégico a auxiliar a atividade.

Para auxiliar as ideias dos alunos podia ter comecado a atividade da escrita criativa com
a exploracao de uma carta em grande grupo; para além disso, as cartas ndo tiveram, na maioria
dos casos, o efeito que pretendiamos e/ou esperdvamos, tendo em conta que pensamos nestas
como um auxiliar, pretendiamos que desse ideias aos alunos, e muitos deles acabaram por se
“limitar” a criar uma histéria com base na situagédo apresentada. Ainda assim, podia ser um bom
recurso para trabalhar expressé@o dramética, por exemplo.

Relativamente as cartas sobre as unidades de medida, considero que foram um
excelente recurso, cumpriu com as expetativas, auxiliou na consolidacdo das unidades de
medida e nas transformacg6es de forma dinamica, diversificada, revelaram ser bastante versateis
e eram esteticamente agradaveis, o que ajuda bastante na ndo-dispersao dos alunos, mantendo-
os interessados na atividade que se encontram a realizar. Pudemos ver isso com alunos como o
L., que sempre que acertava uma conversao reagia em éxtase, o que para mim foi uma grande
vitéria, pois consegui manter os alunos interessados na tarefa, procurando sempre melhores
resultados.

Dado que o meu objetivo como futura professora € maximizar a aprendizagem, acredito
gue a variedade nas atividades é crucial. Deste modo, tal como nas semanas anteriores, as
atividades desta semana tiveram também o objetivo de manter os estudantes empenhados e
motivados independentemente do seu ritmo de aprendizagem e/ou da forma como este se

relaciona com o tema.
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Considero que os alunos se tenham sentido & vontade com todas as atividades que
realizamos, mas creio que a atividade mais prazerosa para eles tenha sido a atividade de
expressdo motora, onde recorremos a danca. Esta foi uma atividade onde se verificou um
pequeno alvorogo, devido a ao tipo de atividade, mas os alunos mostraram-se realmente
interessados na sua realizacdo, apesar de para estes haver uma grande dificuldade de contacto
entre os elementos da turma, estes s6 queriam dancar com 0s amigos com que brincam no
recreio. Deste modo verificamos uma grande dificuldade na relacdo interpessoal e na interacao
entre turma.

Aprendizagens dos alunos e avaliacao:

Relativamente a avaliacdo dos alunos, esta semana realizdmos em paralelo com os
alunos uma lista de verificacao.

Enquanto os alunos preenchiam a deles, diaria e individualmente, nés realizavamos a
mesma, sem dar feedback aos alunos sobre as suas interpretacbes de comportamento
relativamente as nossas.

Ao contrario da uUltima lista realizada neste tipo de interagdo, considero que, apesar de
muitos alunos terem conseguido compreender os objetivos e aprendizagens a conseguir ao
longo da atividade de leitura e terem conseguido ser sinceros, encontramos alguns alunos que
ndo compreenderam e obtiveram resultados diarios diferentes dos nossos, como por exemplo,
um dos alunos selecionou como realizados com sucesso todos os parametros, e na lista
preenchida por nés, logo na 22 feira encontramos 3 aspetos onde este pode vir a melhorar... Ja
um dos alunos com mais dificuldades conseguiu superar as nossas expetativas, ser introspetivo
e perceber que havia aspetos a melhorar, como deixar de interromper a leitura
desnecessariamente.

Creio que o facto de os alunos poderem autoavaliar-se e pertencer ao processo de
avaliagdo sem ter um papel de “objeto de estudo” é gratificante para ambos e facilita até o
processo de avaliar, 0 que para mim é uma grande ajuda e, no meu ponto de vista, uma mais-
valia. Tal como Arends (2008) defende, o método como as avalia¢des sdo conduzidas na sala
de aula tém um impacto direto na forma como os alunos estudam e aprendem.

A atividade sobre a qual pretendo refletir esta semana € a atividade sobre as unidades
de medida.

Conforme planificado, iniciei a aula com a atividade de exploracéo, por parte dos alunos,
tentado perceber se estes sabiam identificar objetos de medigdo associados as diferentes
medidas e se sabiam identificar quando se utiliza cada medida e quais se aplicam melhor ao
pretendido. De seguida, no procedimento da correcdo eram feitas provocacgdes, tentando
compreender se os alunos sabiam porque se adequava mais uma “categoria” ou outra, tentado
identificar, caso houvesse, concecfes alternativas. As nossas provocacfes poderiam levar a
conflitos cognitivos e 0 nosso objetivo era, caso se verificasse necessario, a superacao dos
conflitos cognitivos, também chamada de mudanca conceptual; onde a mais significativa para os

alunos parte das suas concecgdes, e vamos desconstruindo a ideia pré-concebida (erradamente).
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Ou seja, pretende-se que os alunos, através da experiéncia e de exemplos que sejam conhecidos
por eles, vao substituindo a ideia pré-concebida por uma ideia correta.

Esta opinido é corroborada por Sasaki e Jesus (2017), quando concluem que a utilizagao
do conflito cognitivo ndo resulta em mudancas significativas na grande maioria das concecdes
prévias dos alunos quando é utilizado de forma pouco significativa, onde simplesmente se aborda
0 conceito ou ideia correta, sem grande significado para a crianca, mas também concluem que
a estratégia de associar uma metodologia de aprendizagem ativa que provoca o conflito cognitivo
com analogias conseguiu permitir uma mudanca na maioria das teorias dos estudantes.

Apbs a corregdo, realizamos uma sintese oral, que deu origem a “escala” das unidades
de medida, onde comecei por questionar aos alunos quais as medidas que conheciam de acordo
com as trés “categorias” que iriamos trabalhar, a massa, a capacidade e o comprimento.

Aqui pudemos compreender a importancia da educagdo néo formal, onde as criancas
aprendem fora da sala de aula, no simples ato de, por exemplo, ir as compras com 0s pais e
observar que embalagens com liquidos vém com indicacdo de litros ou centilitros, onde as
embalagens de comida trazem indicacdo em kg ou g e até mesmo onde, em casa lhes dizem
que estao crescidos, porque ja medem 1 metro e 20 centimetros.

Como Bruno (2014) afirma, na educacao informal o “agente do processo de constru¢ao
do saber situa-se nas redes familiares e pessoais” (p. 14); citando Gohn (2006), refere ainda que
neste tipo de ensino ndo se espera qualquer resultado, estes acontecem espontaneamente,
partindo da evolugao do senso comum dos individuos moldando assim a forma destes pensarem
e agirem.

Considerei esta atividade importante devido a diversificacao de tarefas que realizamos
para atingir os objetivos pretendidos, o que, considero ser uma mais-valia para as criangas na
medida em que a aprendizagem por elas realizada se torna mais significativa.

Conclusao:

Concluo, que esta semana, em termos de aprendizagem foi significativa para os alunos,
tendo atingido a maioria das aprendizagens pretendidas, mas tenho no¢do que as atividades
podiam ter potenciado mais esta aprendizagem. Contudo, percebemos através do
feedback obtido por parte dos alunos, que na grande maioria das atividades os alunos se
divertiram enquanto aprendiam.

Deste modo, e de acordo com as reacdes da turma ao tipo de atividades realizadas,
considero que a utilizagdo de recursos como o das unidades de medidas serdo propostas a
repetir, mas a atividade da escrita criativa deve ser mais bem pensada, pois 0 recurso tem
potencial, apenas talvez ndo tenha sido a melhor forma de o aplicar.

As dificuldades por mim sentidas levam-me a procura de estratégias que me ajudem a
superéa-las e, portanto, a tornar-me uma melhor profissional de educacéo.

As aprendizagens e dificuldades referidas na presente reflexdo pretendem auxiliar-me
num processo introspetivo, de modo a melhorar a minha pratica a cada intervengcdo, numa

reconstrucédo e reflexao identitaria constante.
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ANEXO V — REFLEXAO 4 DO 1.° SEMESTRE DO 1.° ANO DE MESTRADO

Escola Superior de Educacéo e Ciéncias Sociais i
Ano Letivo 2022/2023 - 1.° semestre POLITECNICO | =
Mestrado em 1.° CEB e Matematica e Ciéncias Naturais do 2.° CEB oe LEIRIA o
UC: Pratica Pedagdgica

Professora supervisora: Ana Oliveira

Professora cooperante: Olivia Mendes

Discente: Cétia Sofia Teixeira Monteiro n.° 1220288

A presente reflexdo diz respeito a intervencéao realizadas nos dias 17 a 19 de outubro, em que a

minha participacédo foi sobretudo realizada como interveniente observadora.

Creio que a semana correu bem, conseguimos realizar as atividades planeadas, ainda que nao
tenha sido nos dias previstos devido a dificil gestdo de tempos, mas também devido ao facto de
segunda-feira durante a tarde termos tido uma palestra acerca da alimentacdo saudavel, que

nos fez alterar os planos.

Duas das atividades em que as crian¢cas demonstraram mais interesse a realizar foram, no meu
ponto de vista, o kahoot e a linha cronoldgica. Na primeira atividade, as criangas perceberam o
intuito do jogo e alinharam muito bem, eram competitivos e queriam ganhar, mas sem problemas
ou discussdes entre eles. Para a realizagdo da segunda, solicitdmos as criancas que trouxessem
fotografias suas e da sua familia, para realizarmos uma linha cronolégica, dado que os alunos ja
tinham realizado uma arvore geneal6gica. Mesmo quem ndo trouxe realizou a atividade, dado

que sugerimos que fosse desenhado.

As atividades em que me pareceu que as criangas tiveram mais dificuldades foram nas atividades
que envolviam sequéncias, comec¢ando na cria¢cdo de sequéncias através da constru¢do de uma
pulseira. Os alunos focaram-se mais no facto de construirem uma pulseira do que em criar
sequéncias em si. Outra dificuldade que verifiquei foi a associagdo de sequéncias numéricas,
dado que os exemplos explorados na aula tinham sido através de estimulos visuais como cores
e/ou formas. Se fosse eu a atuar, neste caso, explorava as sequéncias anteriormente referidas,
mas também sequéncias como os esquemas rimaticos em portugués, do tipo “ABBA”, “BABA” e

ainda sequencias numéricas como 0s nimeros impares ou outros exemplos.

Segundo Cabral (2021), € importante considerarmos dois principios definidos pelo matematico
Zoltan Dienes, o principio da variabilidade matematica e o principio da variabilidade percetiva.
Segundo esta autora (2021), o primeiro diz-nos que ao trabalharmos um determinado conceito
matematico devemos ter em conta caracteristicas fundamentais a estrutura do mesmo, podendo
variar ou alterar o resto, de modo a evidenciar o que realmente deve ser constante na criacdo do
conceito. Relativamente ao segundo principio, a autora anteriormente referida (2021) alega que
devemos retirar o que é comum num conjunto diversificado de situacBes para nos abstrairmos

de um determinado conceito matematico.
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Cabral (2021) citando Teixeira (2015) defende que nestes dois principios é necessario utilizar

diferentes contextos, representa¢cfes e exemplos nas aprendizagens de um contexto.

Ainda assim, esta semana enquanto observadora consegui perceber que os alunos precisam de
exemplos concretos para aprender conceitos novos, por exemplo, quando abordamos a tematica

das sequéncias observei o0 seguinte dialogo:

Professora: “- Alguém me sabe dizer o que sdo sequéncias?” — Ao ver uma crianca com o dedo

no ar pede-lhe que diga o que acha.

Aluna: “- Ndo é por exemplo quando nos dizem, se ndo arrumares o quarto nao podes fazer

alguma coisa que gostas? Isso chama-se uma sequéncia”

Verificamos entdo que a crianga confundiu o termo “sequéncia” com “consequéncia” e tentamos
explicar o conceito através de exemplos diferentes de sequéncias e solicitando aos alunos que
as continuassem. Creio que no final este conceito tenha ficado esclarecido dado que os alunos

posteriormente tentaram identificar outras sequéncias.

Referéncia Bibliogréafica:

Cabral, S. R. (2021). Mdltiplas representacBes no ensino aprendizagem da Matematica na
Educacao Pré-Escolar e no 1.° Ciclo do Ensino Bésico. [Dissertacdo de Mestrado,
Universidade @ dos  Acores]. Repositério da  Universidade dos  Acores.
https://repositorio.uac.pt/bitstream/10400.3/6258/1/DissertMestradoSofiaRaposoCabral202

1.pdf

133


https://repositorio.uac.pt/bitstream/10400.3/6258/1/DissertMestradoSofiaRaposoCabral2021.pdf
https://repositorio.uac.pt/bitstream/10400.3/6258/1/DissertMestradoSofiaRaposoCabral2021.pdf

ANEXO VI - REFLEXAO 13 DO 1. SEMESTRE DO 1.° ANO DE MESTRADO
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Mestrado em 1.° CEB e Matemética e Ciéncias Naturais do 2.° CEB
UC: Pratica Pedagdgica do 1.° CEB |

Professora supervisora: Ana Oliveira

Professora cooperante: Olivia Mendes

Discente: Cétia Sofia Teixeira Monteiro n.° 1220288

Introducao:
A presente reflex@o diz respeito & 12.2 semana de Pratica Pedagdgica |, realizada nos

dias 3 e 4 de janeiro de 2023, na qual tiver o papel de interveniente principal.
Esta encontra-se dividida em 6 partes, nomeadamente a introdugdo, a planificagdo, a atuacao,

as aprendizagens dos alunos, a avaliagcdo e a concluséo.

Planificacéo:
Nestes 3 dias, planedmos realizar diversas atividades de modo a rever contetdos

abordados no periodo passado, mas também explorar o que fizeram nas férias e introduzir a
tematica dos reis e a tradigdo das “janeiras”. Para tal realizamos atividades que envolveram as
diversas éareas do curriculo, nomeadamente a musica, as artes plasticas, o estudo do meio, a
matematica e o portugués.

Considero que tudo o que planificamos foi realizado com consciéncia, mesmo que por
vezes tivéssemos de abdicar de tempo noutra atividade, ndo ficou nada por fazer.

A atividade mais prazerosa para mim foi a construcdo do pictograma, onde considero
importante a parte inicial, pois questionei os alunos sobre o que achavam ser um pictograma,
dado que ja o tinhamos trabalhado e € sempre importante partir daquilo que estes conhecem,
Carneiro (2016), citado por Sintra (2018), diz-nos que a participacéo dos alunos surge associada
a uma pedagogia construtiva, comunicativa e colaborativa, onde a aprendizagem é centrada no
aluno e onde este produz o seu proprio conhecimento através da interacdo com os pares e com
o professor. Tendo em conta que devemos sempre partir do pressuposto de que os alunos
possuem ideias prévias, devemos comecar sempre por fazer o seu levantamento na introducao
de um determinado conteudo, clarificando as ideias deles, ou, no caso de serem concegdes
alternativas, ajuda-los a desmistifica-las. O que, na minha opinido contribui para que as
aprendizagens sejam muito mais significativas para eles. Esta ideia é corroborada por Duré,
Andrade e Abilio (2018), quando defendem que “contextualizar os conteidos com os
conhecimentos prévios dos alunos € uma estratégia fundamental para o desenvolvimento de
uma aprendizagem significativa” (p.259).

Apesar de ouvir definigdes de pictograma como “E aquela coisa com quadrados e depois
metem-se letras para formar palavras’, referindo-se a um crucigrama, e “E aquela coisa com
bolas que nés fazemos?” referindo-se a graficos de pontos, outro aluno refere-se a uma coisa
com bolas, mas com eixos, fazendo referéncia ao Diagrama de Venn, posteriormente chegaram

a definicdo correta, e comecamos para realizar uma breve revisao sobre os aspetos importantes
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para a construgdo de um pictograma. Apos esta fase onde verificamos mais duavidas, a

concretizacdo do pictograma foi bem conseguida, como podemos verificar na imagem abaixo:

Imagem 1 - Pictograma

Considero ainda que houve uma falha da minha parte, ao pér em pratica houve falta de
espago para alguns alunos (como foi possivel observar nas imagens anteriores), como tal
acrescentamos folhas apenas nos que necessitaram de espacgo, deixando assim o eixo
identificado mais abaixo do que o ultimo resultado. Expliquei aos alunos que ndo deveria
acontecer e que deveriam conseguir colocar o eixo sempre um pouco mais acima do ultimo
resultado, de modo a que seja percetivel.

Como percebido na reflexao anterior, € importante respeitar os momentos das criangas
e aproveitar as manhas para atividades que exijam um esfor¢o cognitivo mais significativo, pois,
tal como Rodrigues et al. (2017) afirmam, € nos momentos em que os alunos estdo mais aptos
a receber informagdes novas e estdo com uma maior atencao que devemos realizar as tarefas
que exigem maior concentracao por parte dos mesmos. Partindo desta ideia concluo que apesar
de ser uma atividade de cariz mais ladico, implicava uma certa concentragéo, como tal considero

gue a realizei no momento mais apropriado.

Atuacéo:

Pretende-se nesta divisdo que exponha e reflita sobre dificuldades e/ou aprendizagens
enquanto atuante.

Segundo Dewey, educar é preparar o aluno para “aprender a aprender”; ou seja fazer
alguém aprender alguma coisa. Como tal, considero que a nossa preparacao para as atividades
€ muito importante. Na preparacao para as atividades desta semana tentei sempre partir dos
alunos, saber o que estes sabiam ou achavam que sabiam sobre o assunto, como tal, creio que
esta foi a principal aprendizagem.

Para além disso, procurei que as atividades fizessem sentido para o0 nosso grupo de
criangas, que nado fossem coisas que nao lhes suscitam interesse, o que, segundo Lopes (2011)
€ importante, dado que o papel do professor deve ser o de dirigir as aulas para que estas se

tornem interessantes para os alunos.
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Aprendizagens dos alunos e avaliacao:

Relativamente as aprendizagens dos alunos, considero que, com base na TAF “Ponto
Enlameado”, muitos dos alunos nado tinham bem consolidadas as diferengas entre singular e
plural e identificaram estes termos como a atividade do dia onde encontraram maior dificuldade.
Recorrendo a outra TAF utilizada nestes dias, os bilhetes a saida das aulas, percebemos que a
turma ainda tem grandes dificuldades em fazer “balangos” diarios, dificilmente identificam o que
aprenderam ao longo do dia, identificando com uma aprendizagem a “realizagédo da ficha de
matematica”, que por si s6 ndo € nenhuma aprendizagem... Para além disso, esta TAF
demonstrou que muitos dos alunos ficaram com dificuldades no que diz respeito a palavra
supersti¢do, pois no tépico que dizia “Hoje, durante as aulas, ndo compreendi”, surgiu algumas
vezes a palavra anteriormente referida, ainda que tenha sido explicada por mim, pela professora
cooperante, pela professora estagiaria observadora e pela leitura da sua definicdo no
dicionario...

Relativamente as atividades mais prazerosa para os alunos, considero que foram a da
construcdo das coroas, onde estes tinham de colorir e personalizar as suas coroas e a atividade
que se seguiu, o jogo do “Rei Manda”, onde utilizaram as coroas para conduzir o jogo.

A atividade sobre a qual pretendo refletir esta semana é a analise da cancdo “Natal dos
Simples”, incidindo mais na questao da exploragao oral na area do Portugués, onde pretendemos
rever os conceitos de plural, singular, masculino e feminino. Inicialmente lemos a letra, e
procuramos palavras “dificeis”, onde, com a ajuda de um dicionario fomos descobrir o que
significavam. No meio destas surgiu a palavra “candeia”, a qual um aluno respondeu muito rapido
“Essa nao é dificil, candeia é prisdo”, isto veio reforcar a importancia do conhecimento lexical
para a compreensdo de textos, porque nao faria sentido surgir ali a palavra cadeia...

Finger-Kratochvil (2010) define Iéxico como o conjunto de todas as palavras disponiveis,
e defende que se trata das palavras utilizadas pelo sujeito para comunicar, seja oralmente ou na
escrita e que ocorre tanto como recetor como ocorre quando se € o transmissor da mensagem.
Recorrendo a um artigo de 1983, Finger-Kratochvil (2010) afirma que é necessario treinar o
automatismo das decifracdes e da compreenséo de palavras, com o intuito de tornar mais facil o
acesso as palavras necessarias para que se compreenda uma composigao textual. “Caso ndo
tenha experiéncia suficiente com as palavras, o aprendiz apresentara limitagdes no processo de
leitura, pois o fluxo da compreenséo precisara ser interrompido por uma busca lexical que, nesse
caso, nao ocorrera de modo “automatico”, despendendo mais esforgo e tempo por parte do leitor”
(p. 103).

De seguida escutamos a cancao, para que os alunos a (re)conhecessem.
Posteriormente passamos a analise da letra abordando os aspetos lexicais e ndo a sua
compreensao pois na explicacdo da atividade ja tinhamos falado sobre o seu significado e
durante a explicacdo das palavras dificeis fomos também explicando. Comecei por identificar
esta atividade como um jogo, para que lhes suscitassem interesse e de seguida sugeri que me
dissessem palavras no feminino e no plural, simultaneamente. Surgiram as palavras “casadas”,

” o ” o«

“janeiras”, “orvalhadas”, “raparigas” e “velhos”. Ao surgir a palavra velhos questionei ao grupo se
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todos concordavam que “velhos” era feminino e plural, ao que me responderam logo que néo,
porque era masculino. A segunda rodada tinha como objetivo descobrir palavras no masculino e
no singular, e foi aqui que percebi a dificuldade que havia ainda na identificacdo do género e
namero, apos a primeira palavra ser dito, uma aluna questiona se entdo as palavras desta vez

“

nao terminam em “-s”. Nesta surgiram as palavras “novo”, “vento”, “muita”, “sorte”, “pao” e
“vinho”. Novamente, quando foram ditas as palavras no feminino, a turma refutou-as,
argumentando que sdo palavras no género feminino. Apos esta rodada, o jogo mudou, eu dizia
a palavra e o aluno selecionado (um dos que apresentou mais dificuldades na identificacdo) dizia
gual o numero e género. Comecei com a palavra quintais e uma crianga respondeu corretamente,
dizendo que o género é masculino, de seguida questionei o0 motivo pelo qual ela achava isso, e
a crianca responde-me que o pronome que antecede é “os”, explicando logo também que é
plural. Antes de avangar para a préxima palavra um aluno disse ainda ndo ter compreendido
porque é que era plural, entdo, oralmente expliquei que quando uma palavra vem sozinha, por
exemplo, o pai, o lapis, o quintal, dizemos que é singular, porque ndo tem mais ninguém com
ela, e quando traz alguém consigo, termina em “-s” e n&o esta sozinha, porque s&o os pais, 0s
lapis e os quintais. A palavra seguinte foi “neve” e direcionei-a para um dos alunos que inferi
estar com muitas dificuldades. Como percebi, o aluno ndo conseguia fazer bem a identificacéo e
respondeu que era plural e masculino. Posto isto, escrevi no quadro a sua resposta juntamente
com a palavra atribuida e pedi a outro aluno que me desse um exemplo de uma palavra no
masculino e no plural, para comparar com a anterior, surgiu a palavra “velhos”. Voltando-me para
o aluno que iniciou esta discussédo, perguntei-lhe se as palavras tinham o mesmo namero e o
mesmo género, ao qual este respondeu que ndo. De seguida coloquei os pronomes antes das
palavras “neve” e “velhos” e expliquei que feminino sdo todas as palavras que antes podemos
colocar um “a@” e continua a fazer sentido, como aconteceu com “neve” e que masculino sao todas
as palavras que, antecedidas pelo pronome “0” também continuam a ter sentido. De seguida revi
a questdo do numero, e expliquei de novo que, quando é mais do que um elemento diz-se que é
plural, e quando estd sozinha estd no singular, mobilizei ainda uma estratégia retirada do
contexto de PPII da licenciatura, onde expliquei que singular € uma palavra mentirosa, porque
s0O acaba em “-s” se for o caso de lapis, quando falamos de pai ou de velho esta vem sem “-s”.
Quando esta no plural, apesar desta palavra ndo comegar com “-s” (como a anterior), € esta que
termina em “-s” no caso de pais e velhos.

Considerei esta atividade bastante pertinente, pois considerdvamos que estes conceitos
estavam compreendidos e percebemos que nédo, para além disso fez-me mobilizar estratégias
para conseguir explicar de forma clara e direta algo que para nés é simples, mas que para eles

era confuso.

Conclusao:
Concluo, portanto, que a semana foi bem conseguida, conseguimos perceber contetidos
alguns contetdos ainda nao consolidados, que iremos ter em aten¢éo na planificagcao da proxima

z

semana, os alunos divertiram-se enquanto aprendiam e isso por si s6 ja € uma conquista,
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criangas felizes enquanto aprendem. Creio que durantes estes trés dias conseguimos realizar
atividades que fossem interessantes de realizar com eles, mesmo quando abordamos as
tradicdes, algo que pode ser pouco interessante se explorado de forma mondétona e expositiva,
como tal, optamos por ter sempre o aluno com um papel importante no processo de ensino-

aprendizagem.
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ANEXO VI — REFLEXAO 2 DO 2.° SEMESTRE DO 2.° ANO DE MESTRADO
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A presente reflexdo diz respeito as primeiras trés semanas de intervencao do segundo
semestre correspondentes a sexta e sétima semanas de estagio do 2.° semestre, que ocorreu
nos dias 8 a 19 de abril de 2024, na Escola Basica n.° 2 de Marrazes. Ao longo desta quinzena
tive o papel de interveniente principal na area da Matematica, deste modo, a reflexdo que se
segue incidira, nesta area, sobre uma perspetiva interventiva. Tive ainda o papel de observadora
na area das Ciéncias Naturais, o que leva a que a reflexdo que se segue incida com uma
perspetiva observadora nesta vertente.

Nesta reflexdo irei abordar aspetos que correram bem e outros que correram menos
bem, para além disso irei refletir sobre uma atividade orientada por mim e outra pelo meu par
pedagodgico. Este documento encontra-se dividido em 7 partes, nomeadamente a introducao, a
planificacdo, a atuacéo, a observacéo, as aprendizagens dos alunos e a avaliagdo, a conclusao

e por fim encontram-se as referéncias bibliograficas.

Os pontos sobre os quais irei refletir em seguida referem-se ao processo de planificacdo
individual.

Para esta quinzena, procurei trabalhar e promover aprendizagens significativas, bem
como motivar os alunos e promover metodologias ativas, abordando a questdo da multiplicagédo
de fracdes e a introducdo as sequéncias, bem como a revisdo de conteldos previamente
abordados, nomeadamente a adi¢c&o e subtracdo de frages.

Para a elaboracéo desta planificacdo, procurei realizar a planificagdo atempadamente e
com o auxilio da professora cooperante, para evitar trabalhos desnecessarios, ou exploracdes
demasiado demoradas.

Conforme referido, considero que este processo € uma mais-valia, umavez que no N0Sso
dia-a-dia profissional teremos de adaptar tarefas aos alunos, bem como procurar planificar o
melhor possivel, seja a nivel de tempo ou ao tipo de tarefas a abordar.

Mais uma vez, o tempo foi um “Calcanhar de Aquiles”, pois voltei a ter de adaptar
diariamente as tarefas que tinha delineadas para as semanas em que intervim... Pessoalmente
esta é uma questdo que me deixa um pouco desconfortavel, uma vez que o meu intuito é de
promover aprendizagens significativas dentro do tempo desejado. Ainda assim, sei que tento ser
0 mais realista possivel, evitando planificar atividades longas e monétonas.

Consoante as praticas realizadas tenciono melhorar a cada planificacdo, a cada
intervencdo, nomeadamente na dindmica de sala de aula e nas questdes referentes a avaliagao.

A necessidade de pensar em diversas estratégias e metodologias de ensino, bem como
recursos e métodos de avaliagdo (maioritariamente formativa), passa pela importancia de uma
pratica pedagogica adaptada ao conjunto de criangcas com que trabalhamos.

Conforme mencionado por Ferreira (2007), € necessario promover o sucesso escolar,

através das estratégias adotadas e do apoio prestado, ja devidamente direcionado para as
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fragilidades do(s) aluno(s), garantindo um processo de aprendizagem eficaz e significativo. Cada
crianca é Unica, com necessidades, interesses e ritmos de aprendizagem distintos. Portanto, uma
abordagem pedagdgica flexivel e adaptativa permite que os professores atendam melhor as
diversidades presentes em sala de aula.

As atividades previstas, tal como em semanas anteriores, foram planeadas de forma a
variar os métodos de trabalho, com o intuito de atingir o maximo de alunos possivel.

Relativamente ao processo de planificacdo procuro sempre envolver os interesses dos
alunos, nem que seja nas comparacdes ou exemplos a utilizar, bem como trabalhar de modo a

que as atividades gerem interesse nos alunos.

Pretende-se nesta divisdo que exponha e reflita sobre dificuldades e/ou aprendizagens
enquanto atuante.

Ao longo desta quinzena, creio que estive sempre confiante das atividades que
desenvolvi, bem como dos temas a abordar. Este fator é bastante importante pois, segundo
Barbosa (1998), uma das grandes dificuldades do ensino aprendizagem é o facto dos
professores ndo terem o0s conhecimentos suficientes para efetuarem as suas praticas
pedagdgicas com conforto. Este (1998) refere também que um professor que ndo conhece o
poder, a beleza e a importancia que a matematica ou algum dos contetidos tem, entdo, para
esses professores, o dilema é tentar ensinar algo que desconhecem...

Durante as minhas interveng¢des, procuro intervir tendo sempre por base as reflexdes
anteriores, melhorando aspetos previamente referidos como possiveis melhorias. Para além
disso, no final de cada atuacdo procuro refletir sobre as atividades realizadas, de modo a
identificar aspetos de possivel melhoria. Apesar de tudo, acabo por referir na grande maioria das
vezes, que as atividades sao realizadas de forma dindmica, procurando que os alunos tenham
um papel ativo na aquisicdo de conhecimentos e no desenvolvimento de aprendizagens
significativas.

No que concerne as atividades realizadas, considero que ha aspetos que podiam ter sido
realizados de forma diferente, por exemplo, na tarefa de exploracdo da regra da multiplicacéo de
fracGes por um ndimero natural, a tarefa era extensa e repetitiva. Quando a idealizei pensei que
a repeticdo levasse mais facilmente a concluséo pretendida (homeadamente que a multiplicagédo
de fragcdes por um numero natural pode ser traduzida por uma adicdo sucessiva da fragao
pretendida), mas acabei por verificar que a maioria dos alunos recorreu apenas a adicdo em
todos os exercicios, o que acaba por tornar a tarefa repetitiva e cansativa. Para além disso, podia
ter auxiliado novamente a descoberta da regra, através de comentarios no rodapé como “Pode

ajudar se pensares na questao “Ha alguma outra operagado que possas fazer para obter o mesmo
resultado?” Pode ser que te ajude .
Houve ainda tarefas como a da sintese da multiplicacéo e divisdo por nimeros decimais

(0,1; 0,01 e 0,001) e por 10, 100 e 1000, onde a sintese visualizada na imagem 1 se tornou
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confusa para os alunos. Apds a implementacéo, acabei por atribuir cores ao esquema, conforme
a imagem 2 mostra, procurando auxiliar a compreensdo das regras, e a relagdo estabelecida
entre a divisdo por 10 e a multiplicacéo por 0,1 (entre outras). A imagem 2 representa 0 esquema
que disponibilizei no moodle, para que os alunos tivessem acesso, e solicitei que o passassem
para o caderno, para que ficassem com este registo correto.

[ Mudtiplicagao e divisao por 10, 100 ¢ 1000 ]

( l Mubtiplicagao e divigao por 10, 100 e 1000 ]

Muétiplicagao de Divigao de nimerog
niimeros infeirog inteiros

[ Mubtiplicagdo e divigao por 0,7; 0,01 e 0,001

Muttiplicagdo de Divisao de niumerog
némeros inteirog m{mros
1

Relativamente as minhas atuagbes, na primeira intervencdo, senti necessidade de
colocar musica de fundo, a pedido dos alunos, uma vez que era uma pratica da professora
cooperante enquanto realizavam trabalho autbnomo. De acordo com Silva (2014), a musica pode
ser uma ferramenta que facilita a compreensao de conteldos bem como para tornar o ambiente
escolar mais acolhedor, como € o caso.

De acordo com um inquérito realizado pela mesma (2014), “a musica esta intimamente
ligada a aprendizagem na educacao (...), contribuindo no desenvolvimento das criangas,
ajudando a desenvolver o raciocinio l6gico, a percepgdo, a memorizacdo, sensibilidade e
afetividade.” (p.34).

Deste modo, nas intervengBes que se seguem, colocarei musica de fundo como
estratégia para que os alunos consigam trabalhar motivados, e em siléncio, o que também acaba

por ser uma ajuda no que concerne a gestdo de comportamentos.

Pretende-se nesta divisdo que exponha e reflita sobre dificuldades e/ou aprendizagens
encontradas na minha observacgéo, relativamente & atuagcdo do meu par pedagdgico.

Considero que é muito proveitoso para a nossa pratica profissional o facto de nos ser
imposta uma visdo dialético-reflexiva, onde, com base no que fazemos, dialogamos estratégias
e/ou metodologias que poderiam ser utilizadas de modo a melhorar as intervencdes futuras,

refletindo sobre as passadas.
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Barbier (2002) vem corroborar esta ideia, quando diz que este método de agir reflete
uma preocupacao deliberada em transformar a realidade.

Pelo feedback obtido pelo meu par pedagdgico ao longo das reflexdes orais, realizadas
no final das aulas, sinto que a critica ndo é bem aceite por parte dela, mesmo que seja
construtiva. Eu comento que poderia ter sido implementado de tal forma, de modo a ser mais
proveitoso para os alunos e até mesmo porque os alunos estariam mais empenhados ou menos
dispersos, e sinto que ndo consegue aceitar. Claramente que opinides sao apenas isso, nao sédo
regras, sdo sugestdes, e ninguém é obrigado a aceitar, mas creio que faz parte do processo
saber ouvir, saber refletir e perceber até que ponto podemos ou nao alterar e/ou incluir as
sugestbes dadas, até porque, com base em Santos e Jacobi (2011), os professores devem ser
“profissionais criticos e reflexivos, com uma postura interdisciplinar, construtivista e
comunicacional” (p. 265), onde se pretende que sejam capazes de, entre outras coisas,
compreender as relacdes que se estabelecem entre o trabalho pedagdgico e o exercicio da
cidadania. Como tal, e segundo os mesmos autores (2011), pretende-se que a nossa pratica
“valorize a critica, o dialogo e a agao voltada a construgdo de uma sociedade mais justa e
equilibrada ecologicamente” (p.265).

A critica e a parte dialético-reflexiva contribui muito para a formacéo do professor, e
transforma a prépria préatica pedagdgica, como tal, sdo questdes bastante importantes.

Na minha opinido, a observacao visa melhorar cada vez mais 0 nosso papel enquanto
intervenientes, uma vez que tem como objetivo a melhoria da qualidade do ensino e da
aprendizagem, servir como fonte de inspiragdo e motivagdo, e pode ser um poderoso estimulo
para a mudanca na sala de aula.

Relativamente a observagdo realizada estas semanas, considero que o0 meu par
pedagdgico fez algumas reflexdes parecidas com as minhas, nomeadamente no que concerne
aos trabalhos de grupo. Os alunos ja se demonstravam cansados de trabalhar com 0 mesmo
grupo, e ja ndo era proveitoso para eles, pois acabavam por trabalhar em ritmos diferentes e/ou
deixar apenas um ou dois elementos do grupo a trabalhar. Deste modo, concordo com a
alteragdo dos grupos, e é uma prética que também implementei.

No que concerne a melhorias, relativamente as tarefas realizadas, considero que na
primeira intervencéo (dia 8), a tarefa podia ter sido pensada para se realizar em grupos, o que
me parece ser a melhor opcao para este tipo de jogo. Para além disso, uma vez que o horario
também nao ajuda, considero que tarefas onde os alunos possam dispersar e “desligar” ndo séao
as melhores opcdes para estas aulas.

A tarefa do jogo da memoria era bastante interessante, e o objetivo estava bem definido,
descobrir exemplos de animais com os diferentes regimes alimentares, e descobrir as suas
definicbes. Ainda assim considero que o método utilizado nao foi o0 melhor, pois as definicées
acabavam por ser dadas pela professora, sem grande exploracdo. Um exemplo que registei foi:

Aluna E.M: “— Regime alimentar é tipo, eu por exemplo, como carne e peixe, mas nao
como giz.”

Professora “— Entdo qual a definicao de regime alimentar?”
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Aluna E.M: “— O que nés comemos?”

Professora “— Ok, isso mesmo.” — e dita enquanto regista no quadro “— E o conjunto de
alimentos que um animal pode consumir.”.

No meu ponto de vista, estas definicbes podiam surgir em didlogo com os alunos,
podendo no final “afinar’ ou aprimorar a linguagem antes do registo da definigdo no quadro/nos
cadernos diarios. Assim, da forma que foram dadas acaba por ser quase uma exposi¢cao de

matéria/ conceitos, uma vez que 0s alunos em pouco participam.

Relativamente a avaliacdo dos alunos, esta semana realizei uma técnica de avaliacao
formativa, onde registei, numa tabela de observacdo, aspetos pertinentes relativamente
conexdes, comunicagéo, participacéo, empenho, atencéo e produtividade.

As conclusdes que obtive no geral foram que os alunos nédo estabelecem relagbes entre
as teméticas/ tépicos abordados noutros anos de ensino; demonstram ser capazes de ouvir 0s
outros e de questionar e discutir ideias de forma fundamentada, e com argumentos com
regularidade e participam ativamente nos diferentes momentos da aula.

Os alunos distinguem-se em questdes de empenho, aten¢éo e produtividade, pois temos
alunos que pouco se esforcam, alunos que raramente admitem ter duavidas, alunos
frequentemente desatentos e alunos que raramente terminam as tarefas no prazo; ao mesmo
tempo, temos outros alunos que sao precisamente o contrario.

Para além disso, trabalharam em grupos, conforme referido, e o feedback apesar de tudo
foi bom, variaram os grupos, e as estratégias utilizadas.

A atividade sobre a qual pretendo refletir referente a estas semanas como interveniente,
refere-se a atividade da constru¢éo de pulseiras.

Os alunos demonstraram bastante interesse, uma vez que é uma atividade diferente
daquelas a que estao habituados a realizar, recorrendo a material manipulavel. O uso deste no
inicio de uma nova tematica pode enriquecer a experiéncia de aprendizagem, tornando-a mais
acessivel, envolvente e eficaz para uma variedade de alunos.

Com base em Ponte et al. (2007), os materiais manipulaveis, quer sejam estruturados
quer nao, assumem um papel fundamental no dominio de conceitos, ja que estes “permitem
estabelecer relagbes e tirar conclusdes, facilitando a compreensao de conceitos” (p. 21),
permitindo que o aluno os perceba dos mais elementares aos mais complexos.

Mais uma vez procurei recorrer a situacdes do concreto, fazendo com que os alunos
atribuissem sentido e significado ao estudo das sequéncias.

Conforme planificado, os alunos ainda necessitam de auxilio do concreto para
conseguirem passar para o abstrato, como corroborado por Papalia e Feldman (2013), que
defendem que o pensamento dos alunos surge ainda, associado a situagdes reais.

A atividade de introducdo as sequéncias, apesar de ndo ter tido os resultados que
inicialmente contdmos ter, 0s alunos conseguiram perceber rapidamente o que é uma sequéncia

€ como se constroi.
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Na fase inicial, apenas trés alunos realizaram efetivamente uma sequéncia, o que nao é
de todo um problema, uma vez que também aprendemos com o que nao esta certo, por vezes
até é mais facil clarificar um conceito sabendo aquilo que ele néo é.

Assim, e pegando em exemplos de sequéncias e de ndo sequéncias, facilmente
descobrimos que uma sequéncia é o conjunto de elementos organizados segundo uma ordem.
Sabendo que seguem uma ordem, pedi aos alunos que me dissessem quais seriam os termos
seguintes das “sequéncias” que se encontravam no quadro.

Nos exemplos corretos, facilmente percebemos que ha um padrdo que se repete, num
dos casos é branco, branco, azul e como tal, o préximo termo seria azul, seguido de dois brancos.

Num outro exemplo, de forma a podermos falar de uma sequéncia, agrupamos as
missangas coloridas e as de madeira hum grupo (C), e as brancas noutro (B), formando a
sequencia seguinte: B C C C C B C C C C B. Assim, também conseguimos prever que as
préximas trés missangas serdo coloridas ou de madeira (C).

No meu ponto de vista, considero que esta atividade foi bem conseguida, e que os alunos
conseguiram compreender 0s conceitos em que estdvamos a trabalhar, e realizaram
aprendizagens significativas.

No que concerne a minha perspetiva como observadora, irei refletir sobre uma atividade
realizada na sexta-feira, dia 19 de abril, onde foi abordada a denticdo dos animais.

Relativamente a esta atividade, comec¢o por mencionar que Seabra, Franco e Vieira
(2019) reiteram a importancia de reconhecer que 0s estudantes ndo sdo simplesmente placas
em branco ou “tabuas rasas”; pelo contrario, os alunos tém ideias e interagdes essenciais para
a sua aprendizagem.

Partindo do principio acima apresentado, considero importante referir que gostei
bastante da abordagem realizada, procurando perceber quais os conhecimentos prévios dos
alunos, uma vez que a exploracdo dos conteldos deve partir sempre do que estes ja sabem ou
consideram saber, realizando assim uma aprendizagem mais significativa.

Assim, e segundo Sintra (2018), afirmo que a participacdo dos estudantes no processo
de aprendizagem fomenta a sua motivacéo para a mesma, na medida em que é suportada pelos
interesses das criangas através de atividades que colocam a motivacéo das criangas em primeiro
lugar.

No que respeita a propria atividade, é de realgar que, as imagens, a preto e branco
tornavam-se confusas e era, por vezes, dificil distinguir os dentes dos 0ssos.

A atividade foi realizada de forma individual, onde os alunos podiam recorrer aos seus
apontamentos para auxiliar a legenda.

Como podemos observar nas imagens que se seguem, 0s alunos optaram por realizar
as tarefas de formas distintas. Apesar de todos colorirem, foram adaptando a tarefa ao que para

eles fazia mais sentido.
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Imagem 3 - Legenda colorida
Como podemos observar na imagem 3, este aluno realizou uma legenda, atribuindo
cores a cada tipo de dentes e limitou-se a colorir, de acordo com as caracteristicas que
considerou serem as corretas.
Na imagem seguinte podemos ver que o0 aluno recorreu aos seus apontamentos para a

realizacdo da legenda, ainda que esteja incompleta.
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Dtingdo < A S

Hom?foros

dn 2 PSS .""’
 Ofslaras é""”“ ackeh altms nP3e

Imagem 5 - Legenda incompleta

Observando a imagem 5, percebemos que este aluno realcou apenas os dentes que
considerou principais, que pode demonstrar que ndo compreendeu a atividade e/ou que néo
percebeu que os animais tém caracteristicas diferentes, dependendo do seu regime alimentar.

Na imagem que se segue (imagem 6), podemos perceber que este aluno ja tem algum
conhecimento dos animais, pois acaba por identificar diretamente o animal carnivoro com base
no desenvolvimento dos dentes do animal. Ainda assim, apesar de carnivoro, é um insetivoro, o
que faz com que todos os seus dentes sejam mais pontiagudos.
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Ainda nesta tarefa, aquando da correcdo, apés autorizagdo da professora, um aluno
respondeu, no que concerne ao animal herbivoro:

- Pelo formato do queixo, parece-me ser herbivoro. Mas disse que era carnivoro pelos
dentes.

- Estavas a pensar bem. E um herbivoro, tem incisivos grandes e cortantes, auséncia de
caninos ou caninos pouco desenvolvidos, molares largos, com pregas, para moer e triturar os
vegetais e ainda um espaco vazio entre os incisivos e 0os molares — barra ou diastema.

No meu ponto de vista, a minha colega podia ter pegado neste comentério e ter
explorado melhor a liga¢&o entre o formato da boca e regime alimentar, antes de introduzir logo

a defini¢ao.

Em forma de conclusao, é de referir que a reflexdo apresentada realca o processo de
planificagcdo individual de aulas, destacando ndo s6 as estratégias utilizadas, mas também as
dificuldades encontradas e as aprendizagens extraidas dessas experiéncias. O compromisso em
promover aprendizagens significativas e motivar os alunos através de metodologias ativas é
evidente, bem como a consciéncia da importancia de adaptar as tarefas as necessidades e
interesses dos alunos.

Ha ainda uma clara preocupagcdo em melhorar continuamente, refletindo sobre cada
intervencao, identificando aspetos que posso vir a melhorar e implementando mudancgas para
otimizar o processo de ensino-aprendizagem. A busca por uma pratica pedagdgica flexivel e
capaz de atender a diversidade presente na sala de aula é uma constante.

A reflexdo também aborda a importancia do feedback e da critica construtiva na
formacao do professor, enfatizando a necessidade de uma postura critica e reflexiva para o
desenvolvimento profissional. A observacdo e a troca de experiéncias com os colegas sdo
destacadas como oportunidades para melhorar a qualidade do ensino e da aprendizagem.

No geral, a reflexdo revela um compromisso genuino com o aprimoramento constante
da pratica pedagégica, demonstrando uma abordagem consciente e responsavel em relacéo ao

processo de ensino-aprendizagem.
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ANEXO V11| — INQUERITO SOBRE OS INTERESSES DOS ALUNOS

1. O que costumas fazer nos intervalos/tempos livres?

2. Responde de acordo com a legenda:

2.1. Tens interesse em Expressdes - trabalhos como colagens, desenhos,
teatro, mlsica?

2.2. Tens interesse em Matemdtica?

2.3.  Tens interesse em Portugués?

2.4, Tens interesse em Estudo do Meio?

Legenda:
Nenhum interesse -

Pouco interesse |:|

Algum interesse

Muito interesse

Bastante interesse
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A presente reflexdo diz respeito a Ultima semana de intervencao do segundo semestre
correspondentes a décima quinta semana de estagio do 2.° semestre, que ocorreu nos dias 3 a
7 de junho de 2024, na Escola Basica n.° 2 de Marrazes. Ao longo desta quinzena tive o papel
de interveniente principal na area da Matemética, deste modo, a reflexdo que se segue incidira,
nesta area, sobre uma perspetiva interventiva. Tive ainda o papel de observadora na area das
Ciéncias Naturais, 0 que leva a que a reflexdo que se segue incida com uma perspetiva
observadora nesta vertente.

Nesta reflexdo irei abordar aspetos que correram bem e outros que correram menos
bem, para além disso irei refletir sobre uma atividade orientada por mim e outra pelo meu par
pedagodgico. Este documento encontra-se dividido em 6 partes, nomeadamente a introducgédo, a
planificacdo juntamente com a atuagdo, a observacdo, as aprendizagens dos alunos e a

avaliacdo, a conclusdo e por fim encontram-se as referéncias bibliograficas.

Os pontos sobre os quais irei refletir em seguida referem-se ao processo de planificacdo
individual bem como dificuldades e/ou aprendizagens enquanto atuante.

Para esta semana, uma vez era a prova de afericdo na terca-feira, apenas estava
previsto planificar as aulas de 4.2 e 6.2. Uma vez que 6.2 era a nossa despedida, um dos tempos
de matemética acabou por ser para trabalhar Ciéncias Naturais, de modo a podermos ter um
tempo “livre” para jogar com os alunos, de forma a realizarmos uma pequena “festa de
despedida”.

Entretanto, ndo houve aulas na 4.2 feira devido a um corte no servico de 4guas, acabando
apenas por ter 50 minutos na sexta-feira de manha. Optei por realizar uma juncéo das tarefas
previstas, e pedi aos alunos que organizassem dados e que 0s apresentassem.

No que concerne a esta alteracdo na planificacdo, e uma vez que podia controlar os
dados que apresentava, é de referir que a escolha dos nimeros néo foi a melhor, uma vez que
os alunos tinham de dividir 7 por 30, para obterem a frequéncia relativa, ndo havendo ligagcéo
direta com os numeros. Podia ter sido, por exemplo, 2, 4 ou 6 por 24, seria mais facil para que
os alunos, sem calculadora, efetuassem este tipo de célculos.

Além disso, pude observar que os conceitos de frequéncia absoluta e relativa ainda nao
estavam bem adquiridos, por exemplo, um dos grupos observados iria colocar a contagem, a
frequéncia absoluta e a frequéncia relativa na mesma tabela, repetindo os resultados nas duas
primeiras colunas.

Para além disso, os alunos ndo se lembravam como se calculava a frequéncia relativa,
nem como se distinguia da frequéncia relativa em percentagem.

Aqui, a cooperante foi auxiliando o trabalho dos grupos, para confirmar que as no¢des e
os resultados eram bem realizados, uma vez que eu me encontrava também a circular e a

auxiliar outros grupos.
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Para esta atividade, e uma vez que seria a Ultima intervencao decidi arriscar e procurei
realizar trabalhos de grupo, construindo grupos homogéneos. O trabalho colaborativo,
especialmente em grupos homogéneos, é uma pratica educativa que pode trazer beneficios
significativos para a aprendizagem dos alunos. A constituicdo de grupos homogéneos — onde
0s membros apresentam niveis de habilidades e conhecimentos similares — pode ser uma
estratégia eficaz para abordar contetiidos de forma mais direcionada e personalizada.

Procurando autores que fundamentassem a minha decisao, temos Vygotsky (1978) que
me leva a refletir que em grupos homogéneos, os alunos podem trabalhar em tarefas que estejam
proximas da sua zona de desenvolvimento proximal, promovendo um ensino mais personalizado,
e até, focado nas suas necessidades especificas. Johnson e Johnson (1999) vém acrescentar
que o trabalho colaborativo pode criar um ambiente de apoio social e emocional, uma vez que,
em grupos homogéneos, os alunos podem sentir-se mais confortaveis e menos intimidados, pois
estdo rodeados por pares com capacidade semelhantes. Isso pode aumentar a confianga e a
disposi¢éo para participar ativamente das atividades.

Contrariando o que diz a maioria da literatura, nesta tarefa, considero que tenha sido
uma boa estratégia, uma vez que em todos 0s grupos houve discussao (exceto no grupo mais
fraco, que também s@ tinha dois elementos, ndo podendo assim comprovar se era uma falha nos
grupos, ou se era uma falha pelo facto de ter poucos elementos).

No meu ponto de vista, a utilizagdo de grupos homogéneos no trabalho colaborativo deve
ser uma escolha estratégica, considerando as caracteristicas e necessidades especificas dos
alunos. Enquanto essa abordagem pode oferecer beneficios em termos de personalizagédo do
ensino e criagdo de um ambiente de aprendizagem seguro, € crucial equilibrar essas vantagens
com as oportunidades de interacao diversificada e cooperagéo entre alunos de diferentes niveis
de habilidade. Com isto ndo quero dizer que recorrerei sempre a grupos homogéneos de
trabalho, mas um equilibrio pode ser eficaz, onde momentos de trabalho em grupos homogéneos
sdo combinados com atividades em grupos heterogéneos, permitindo aproveitar as vantagens
de ambas as configuracdes, promovendo uma aprendizagem mais equilibrada e inclusiva.

Como é suposto, considero as minhas intervengdes tém por base os aspetos positivos e
menos positivos referidos nas reflexfes anteriores, cm o intuito de melhorar as intervencdes

futuras.

Pretende-se nesta divisdo que exponha e reflita sobre dificuldades e/ou aprendizagens
encontradas na minha observagéo, relativamente a atuagcao do meu par pedagdgico.

Relativamente a observacdo realizada estas semanas, considero que a estratégia
utilizada pelo meu par pedagégico para a corre¢do do teste foi bastante adequada, tentando
tornar a tarefa menos monotona, explorando-a com os alunos.

Ao longo da tarefa, até mesmo quando as respostas sdo de escolha mudltipla, a
professora estagiaria tenta compreender se os alunos conseguem explicar o motivo pelo qual
indicaram a opcao referida. Por exemplo, na alinea a da questao 1.2. do teste, quando uma aluna

responde que a opgao correta é a C, a professora questiona o porqué e esta justifica “— Por causa
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do regime alimentar, eles precisam de rasgar a comida, neste caso as presas.” Ou, na pergunta
3, onde é solicitada uma legenda da dentigdo animal, e um aluno questiona “— Os caninos séo
os do vampiro né?”, ao que a professora estagiaria responde afirmativamente e este reage “—
Entdo é 0 1!".

De acordo com Ausubel (1980), o que o aluno ja sabe é a ponte para a construcdo de
um novo conhecimento. Isto é, quando a crianca reflete sobre um conteddo novo, ele ganha
significado e torna-se mais complexo. Este refere que o que o aluno ja sabe é o fator isolado que
mais influéncia a aprendizagem. Assim, reforcamos a ideia de que as ideias prévias dos alunos
sdo bastante importantes para a constru¢éo de conhecimento.

Na questéo 1 do grupo Il, pede-se aos alunos que classifiquem o tipo de reproduc¢éo da
estrela-do-mar, e alguém refere que é assexuada, referindo que se reproduz, dividindo em
pequenas partes, originando um ser idéntico ao anterior. Apds questionarem sobre a diferenca
entre este tipo de reproducao e a do sapo, uma aluna acaba por referir que “— A estrela-do-mar
faz isso para nao ter se reproduzir com outras espécies”, ao que a professora estagiaria responde
“_ E isso mesmo!”. Uma vez que a reproducdo sexuada nada tem a ver com espécies, mas sim
com sexos diferentes, esta validacdo pode originar conflitos cognitivos. Um conflito cognitivo
refere-se a um estado de dissonancia ou desconforto mental que surge quando uma pessoa
enfrenta informacdes ou experiéncias que contradizem as suas crencas ou conhecimentos pré-
existentes, o que pode causar impactos negativos na aprendizagem dos alunos.

Partindo da construcéo de conhecimento de Piaget, sabemos que esta passa por dois
processos, a assimilacdo que € um mecanismo de interpretagcao de dados, tendo em conta as
estruturas cognitivas de cada um, dando sentido ao que experimenta, ou seja, filtrando as
observacgfes através desses modelos mentais; o processo de acomodagéo por sua vez € um
mecanismo que permite alterar, alargar ou substituir o modelo mental quando as observacdes
ndo se "encaixam" totalmente no modelo mental ja existente, ou seja, quando surge um conflito
cognitivo.

Sasaki e Jesus (2017), vem referir que a utilizacdo do conflito cognitivo ndo resulta em
mudancas significativas na grande maioria das conceg¢des prévias dos alunos quando € utilizado
de forma pouco significativa, onde simplesmente se aborda o conceito ou ideia correta, sem
grande significado para a crianga, mas também concluem que a estratégia de associar uma
metodologia de aprendizagem ativa que provoca o conflito cognitivo com analogias conseguiu
permitir uma mudang¢a na maioria das teorias dos estudantes.

Esta reflexdo ndo surge com o intuito de julgar a atuacdo do meu par, uma vez que eu
também cometo erros. Vem apenas realcar que o professor, especialmente no ensino das
Ciéncias Naturais, deve ter em atencéo as varias formas de abordar um tema e de a explicar,
utilizando sempre linguagem clara e significativa para os alunos, de forma a que possam corrigir

ideias previamente concebidas, se necessario.

Relativamente a avaliagdo dos alunos, esta semana foi a entrega dos testes, e 0s

resultados na area da Matematica foram os esperados, uma vez que os alunos se encontraram
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desatentos na realizagéo das sinteses, bem como a faltar muitas vezes. Assim, nas capacidades
matematicas contamos com um total de 16 negativas, 3 nos conceitos e procedimentos, e 6 na
comunicacdo matematica. Contudo, estes resultados justificam apenas a alteracdo na nota de
uma aluna, passando de nivel 4 para nivel 3, tendo os restantes alunos sujeitos a avaliagdo no
1.° e 2.° periodo mantendo as notas.

Na area das Ciéncias Naturais, tivemos apenas duas negativas no conhecimento
especifico, que vem contradizer um pouco o comportamento adotado pelos alunos em contexto
de sala de aula, bem como em empenho e interesse nas tarefas a realizar. Estes resultados, tal
como os anteriores vém alterar apenas uma nota, mas ao contrario da anterior, passa de 3 para
4.

Ao refletir sobre a experiéncia de planificacdo individual e as aprendizagens enquanto
atuante durante esta semana, evidenciam-se diversos pontos cruciais para o desenvolvimento
de préticas educativas mais eficazes e inclusivas. A semana foi marcada por imprevistos, como
a interrupcdo das aulas devido ao corte no servico de 4guas e a necessidade de adaptacéo das
atividades planeadas. Essas circunstancias destacam a importancia de flexibilidade e
capacidade de adaptacéo por parte do educador.

A atividade de organizagdo e apresentacdo de dados, embora inicialmente bem-
intencionada, revelou a necessidade de selecionar dados que fossem mais acessiveis para os
alunos, especialmente em termos de céalculos sem o uso de calculadoras. A observagéo de que
os alunos ainda ndo dominavam os conceitos de frequéncia absoluta e relativa enfatiza a
importancia de revisitar e reforcar esses conceitos de forma continua.

A decisdo de formar grupos homogéneos para o trabalho colaborativo foi fundamentada
em teorias educacionais de autores de referéncia, como Vygotsky (1978) e Johnson e Johnson
(1999). Estes tedricos defendem que grupos homogéneos podem promover um ensino mais
personalizado e um ambiente de apoio emocional e social. A pratica mostrou-se eficaz na
maioria, com discussdes produtivas ocorrendo na maioria dos grupos, exceto no grupo com
menos elementos, o que sugere a necessidade de equilibrar melhor a formacgéo dos grupos.

No entanto, é crucial considerar as limitacGes e beneficios de diferentes configuracdes
de grupos. Enquanto os grupos homogéneos podem ser Uteis para abordar necessidades
especificas dos alunos, a interacdo em grupos heterogéneos também € essencial para promover
a cooperagdo e a diversidade de pensamentos. Assim, um equilibrio entre essas duas
abordagens pode ser a melhor estratégia para maximizar a aprendizagem dos alunos.

A observacao do trabalho do par pedagogico revelou a importancia de utilizar métodos
que tornam a correcdo de testes uma atividade mais interativa e significativa. No entanto, deve-
se ter cuidado para evitar a criagdo de conflitos cognitivos, que podem surgir de explicacfes
incorretas ou mal formuladas.

Em termos de avaliagcdo, os resultados dos testes refletiram a atencéo e o empenho dos

alunos durante as aulas. As notas em Matematica foram afetadas pela falta de atencado e
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frequéncia, enquanto em Ciéncias Naturais, 0s resultados positivos contrastaram com o
comportamento em sala de aula, evidenciando a complexidade da avaliacdo de desempenho.

Em suma, a experiéncia desta semana reforca a importdncia da flexibilidade na
planificacdo, a utilizagdo de estratégias de ensino adaptativas e a necessidade de um equilibrio
entre diferentes formas de agrupamento de alunos para trabalho colaborativo. Continuar a refletir
sobre as praticas educativas e aprender com as observacdes e resultados é essencial para o
desenvolvimento continuo de uma pratica pedagdgica eficaz e inclusiva.

Ausubel, D. P., Novak, J. D., & Hanesian, H. (1980). Psicologia educacional. Interamericana.

Johnson, D. W., & Johnson, R. T. (1999). Learning together and alone: Cooperative,

competitive, and individualistic learning. Allyn & Bacon.

Sasaki, D. G. G. & Jesus, V. L. B. (2017). Avaliacdo de uma metodologia de aprendizagem ativa
em Optica geométrica através da investigacdo das reagbes dos alunos. Revista Brasileira
de Ensino de Fisica, 39(2), e2403 - e2403-10.

https://www.scielo.br/j/rbefla/Z8mMd8N8dyrgyPXxHKJY7GRK/?format=pdf&lang=pt

Smithsonian Science Education Center (2015, 06 15). Good Thinking! — Conceptual Change:

How New Ideas Take Root. [Video]. YouTube._https://youtu.be/N3a 4471DEU

Vygotsky, L. S. (1978). Mind in society: The development of higher psychological

processes. Harvard University Press.

155


https://www.scielo.br/j/rbef/a/Z8md8N8dyrgyPXxHKJY7GRK/?format=pdf&lang=pt
https://youtu.be/N3a_4471DEU

ANEXO X — TAREFA 1 DIGITAL

L. Quantos decagramas pesa o elefante?

120000dag  120000cag 120000 decagramas  120000decagramas

1200000 dag  120000,0deg  120000,0 decagramas

120000,0decagramas u-w“ -

2. Quantos gramas pesa o despertader? 8
500g S00g SO00gramas SO0 gramas i

T

+

Male

3. Ouantos decagramas pesa o presente? '
350dag  350dag 350 decagramas  350decagramas o)

T

35k ‘L

L -
4. Quantos decagramas pasa a taga? ﬂ
452 452 dag 452dag 4520 dag ]
4520 decagramas ~ 452dag 452 Odecagramas T

+

852000 cg @

5. Quantos decagrenas pesa 8 mochila?

21250ag 2125dag  2125decagramas 2125 decagramas

rl'ﬂ(—-)lshﬂ

2,125kg
——
6. Duantos miklitros de ché contém a chisvens? E
300mi  300m  300militres  300millitros b i
T
- +
el @
. Quantos daciaros oe calé contém 3 chidvanat u
150d 150d1  150deciitros  15.0deciitros 15 decilitros W
ISdeciitros 1501 154 & +
4
1500 mi
-
8. Quantos deciiros de dgus contém a garala?
33dl  33dl  33deciitros  33deciitros o
T
+
32l
—_— 7
9. Quantos millitros de eola contém a embalagem? « n
43m  43ml  43militros 4 3milditros / i}
\ +
+
0,83l @

10. Quantos litros de 4gua contm 4 Banhera?

128501 128501 128500tos  12@SONwos 12851 12850

1285008 12,85 tres . .

= |
[FRCSRE -, |
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M. Quantes quilimetros tem a estrada?

4BS5km  4855km 4855 quidmetros  4,855quilkimetros

12. Quel o comgrimento do camifo em decimetros?
45dsm  45dam  450dem  450dam  4,50cecametros

450 a as

T3. Quantos metres de altura tem a estants?

s62m 5,62m 5,62 metros 5,62metros

V. Quantos centimetros tem a masa?

355cm 355 centi 355cm 5

15. Quantos metros de altura tem o prédio?

40000m 40000 metros  40000m  40000metros
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ANEXO XI| - TAREFA 1 PAPEL

o
RANNA SANTA (SAREL

Data S/

Nome

Serd que ja sei?

1. Quantos decagramas pesa

7

o elefante?
1200 kg
2. Quantos hectogremas pesa
o despertador?
5000 dg
3. Quantos decogramas pesa
o presente?
15kg
4. Quantos gramas pesa
r
a taga?
—
452000 cg

5. Quantos decigramas pesa

amochila?

6. Quantos litros de chd

contém a chdvena? ‘f’ N
4
el
7. Quantos decelitros de café
contém a chdvena?
A
1500 mi

8. Quantos centilitros de r
Ggua contém a banheirg?

9. Quartos litros de dgua i
contém a garrafa? s
-8
L
pEN
10. Quartos mililitros de cola P

contém a embalagem? “ ,

11. Quartos hectémetros tem

o estrada?

&S5 m

12. Qual o comprimenta do

13, Cuantas milimetros tem

a mesn?

18m

14. Quartos decimetras de

altura tem o prédie?

15. Quartos decdmetros de

altura tem a estante?

camido em hectdmetros?
. |
G50 dm
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ANEXO XI| — TAREFA 2 DIGITAL

1- Quiz
O campo tem 330 m de perimetro e mede 120 m de comprimento. Qual é a largura do campo?

2 - Quiz
A Marta vai cercar o terreno com rede. Cada metro custa 4,20€. Quanto dinheiro gastara?

n 180, 35€ X
n 172,20€ v
u 420.20€ X
n 17535 € X

3 - Verdadeiro ou falso

O comprimento € o lado mais pequeno do retangulo.
120 seg.

. Verdadeiro X
n Falso v

4 - Quiz
Um campo de ténis tem 70 m de largura e 105 m de comprimento. Qual é o seu perimetro?

5 - Quiz
Um praca quadrada tem 500 m de lado. Qual o perimetro da praca?

n 2555 m
n 2020 m
u 2525m
n 2000 m

6 - Verdadeiro ou falso

© perimetro € a soma da medida de todos os lados de uma figura.

n Verdadeiro
n Falso

7 - Quiz
© Jodo vai vedar o terreno com rede. Indica quantos centimetros de rede tem de comprar.

o-




8 - Quiz
O ginasio tem 84 m de largura e 67 m de comprimento. Qual a distancia percorrida numa volta completa?

9 - Verdadeiro ou falso
A largura de um retangulo corresponde a medida do lado menor.
20 seg.

Verdadeiro

u Falso X
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ANEXO XIIl — TAREFA 2 PAPEL

c‘:f_.._..:.-..>.::.

Momei___ pm p 3. Duronte um treino cde patinogem, a treinadora pediu para que as atletas

k. A seguir estd uma representapdo do terreno de Jorge, oom os medidas dessem 3 voites a correr @ volta do gindsio. Scbendo que o gincsio possui
de cada um dog lados. Sohende que zle quer vedar o terrenc com rede, 98 metros de largura & 72 metros de comprimento, qual foi a disténcia
indica quantos metros de rede tem de comprar, (Regista todos o ciloulos percorrida pelas atletas? (Regista todos os cdloulos gue efetuares)

gue efetunres) im

am

BT

R: R
. s R
2 Se o perimetro de um campo de futebol & 320 m & este compo podsui 100
m de comprimenta, gual o largura deste campe? (Registn todos os cdloulas 4. Para cercar o terrena a seguir, a Marta cptou por colocor ume cerca que
gue efetunres) tem um custe de 3,.75€ o metro. Indica quanto dinheire gastou a Marta
para cercar ¢ terreno. (Regista todos os cdlculos que efetuares)
-
L)
L)
W
R: B 3
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ANEXO XIV — TAREFA 3 DIGITAL

1. Olavadouro & composto por retangulos com 12 m de comprimento e 8 m de largura.
Qual a sua area?

A d0m?
© sm
c 20m?
D

76 m?

2. O quarto de hospital onde a Margarida faz tratamento tem 2,75 m de comprimento e
1,70 m de largura. Qual é a drea do quarto?

O 2675
B
c
D

4,765 m?
4,675 cm?

Fg;(——)@&

4,45 m?

3. O folheto informativo da Liga Contra o Cancro tem 12 ¢m de largura e 36 cm de
comprimento. Qual a drea que ocupa?

48 cm?

1236 cm?

A
B
@ 32cm
D

148 cm?

B e > [y

Ea

Pretende-se remodelar o museu e construir paredes novas. Sabendo que a drea de
cada parede é 43200 em? e que cada parede tem 240 cm de comprimento, qual a sua
largura?

A 220cm

B 42060 cm

C 432cm

© 1oem
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ANEXO XV — TAREFA 3 PAPEL

Mame: Data S f

1. O lovadoure & compaste par refingues com 18 m de comprimento & 7 m de
largura. Qual o s drea?

2, O guarte de haspital eede o Margerida faz trotomestas tem 250 m de
camprimenta & 158 m de larguea, Qual & o drea de quarta? * *

3, O folhets infermativo da Liga Centra o Carcre tem 17 om de lorqura e 28 cm
de cempriments, Qual o deeo que scupa?

4, Prefende-se rémodilr o museu € congiruir paredes novas, Sobends que o
drez de codo perede 4 36800 o8 & que code parede tem 230 om de
camprimenta, qual o sua lorgura?
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ANEXO XVI— QUESTIONARIOS APLICADOS ANTES DA ATIVIDADE

Irds, em seguida, realizar uma tarefa que permitird ds tuas professoras obter informagdic sebre as

tuas aprendizagens e as tuas dificuldades.

-

T
i

Cela aqui

T I rrrr

tes da realizagdo da tarefa:

Sinto-me...

MNada

Um pouco

Indiferente

Muito

Bastante

ansioso.

preocupado.

concentrado,

motivade.

confiante.

NErveso,
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ANEXO XVII — QUESTIONARIOS SOBRE AS OPINIOES DOS ALUNOS REFERENTE

AO RECURSO

Ceu agui

e e el |

Tl sgui

(Mo case de usar RED

Mesta tarefa, mostraste as tuas aprendi 2agens através de um recurso digital.

Para cada uma das afirmagBes seguintes, assinala a tua opinido sobre o uso desta ferramenta na tua

avaliaglo.

Discordo

Mao cancorda
nem discordo

Concordo

Gosto de usar este recurso digital.

que sei.
Quando uso este recurso_ ndo me lembro que
estou a ser avaliade.

O uso deste recurso ajuda-me a mostrar melhor o

Prefire mostrar e que sei de outra forma, por
exemplo, através de uma ficha,

0O feedback imediate motiva-me.

Por ser no tablet, pengo que o2 resultados ndo
contam para a minha avaliagds.

Mio preciso de estudar para avaliagfes com
récursos digitais.

Ao realizar o avaliagdio desta forma, sinto-me
menos stressado do gue com as fichos em papel.

(Mo caso de usar papel)

Mesta tarefa, mostraste as tuas aprendizagens através de uma tarefa em papel.

Para cada uma das afirmagdes seguintes, assinala a fua opinide sobre o use deste recurse na tua

avaliagdo.

Discards

Mae concordo
nem discerdo

Concordo

: Gosto de fazer fichas de avaliagdo em papel.

i Consige mostrar melhor o que sei através das
! fichas em papel.

: GQuande realize fichas, nde me lembro que
1 estou a ser avaliado.

1 Prefire mostrar o que sei de eutra ferma, por
) exemplo, através de um recurso digital.

| Fico ansiose até saber o resultads da minha
! ficha,

! As fichas exigem que estude mais do que as
1 tarefas com recurso ao digital.
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