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RESUMO

O presente relatdrio foi realizado no @mbito do Mestrado em Ensino do
1.° Ciclo do Ensino Bésico e de Matematica e Ciéncias Naturais no 2.°
Ciclo do Ensino Basico, na Escola Superior de Educacdo e Ciéncias
Sociais do Instituto Politécnico de Leiria. Este tem como principal
objetivo dar a conhecer o percurso realizado ao longo de dois anos em

Prética Pedagdgica estando organizado em duas partes.

A primeira parte corresponde a dimensdo reflexiva e apresenta os
contextos onde foram realizadas as préaticas pedagdgicas. E ainda
apresentada a minha experiéncia ao longo do ciclo interativo de
observacdo, planificacdo, intervencdo, reflexdo e avaliagdo e uma

sintese final.

A segunda parte corresponde a dimensao investigativa onde apresente
um estudo realizado com objetivo de perceber o contributo da resolucéo
de uma sequéncia de tarefas de partilha equitativa no ensino e
aprendizagem dos ndmeros racionais em contexto de ensino
exploratério numa turma do 5.° ano de escolaridade. Para a realizagéo
do estudo adotou-se o paradigma interpretativo com abordagem
qualitativa. Os resultados revelam que numa fase inicial os alunos
recorrem a representacdo iconica e a estratégias informais. No
entanto essas estratégias acabam por dar lugar a representacao
simbdlica e a estratégias mais formais. Assim, embora existam
limitacbes, a sequéncia de tarefas e o contexto de partilha
equitativa parecem promover um processo de aprendizagem

significativo.
Palavras chave

Ciclo interativo; Ensino exploratorio, NUmeros racionais, Partilha

equitativa.
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ABSTRACT

The present report was carried out within the scope of the Master's
degree in Teaching of the 1st Cycle of Basic Education and
Mathematics and Natural Sciences in the 2nd Cycle of Basic Education,
at the School of Education and Social Sciences of the Polytechnic
Institute of Leiria. Its main objective is to provide an account of the
work done over two years of Pedagogical Practice, and it is organized

into two parts.

The first part pertains to the reflective dimension and presents the
contexts in which the pedagogical practices were conducted. It also
includes an account of my experience throughout the interactive cycle
of observation, planning, intervention, reflection, and evaluation, along

with a final summary.

The second part corresponds to the investigative dimension, in which |
present a study aimed at understanding the contribution of solving a
sequence of tasks involving equitable sharing in the teaching and
learning of rational numbers in the context of exploratory teaching with
a 5th-grade class. The study followed an interpretive paradigm with a
qualitative approach. The results reveal that, initially, students rely on
iconic representation and informal strategies. However, these strategies
gradually give way to symbolic representation and more formal
strategies. Thus, despite certain limitations, the sequence of tasks and
the context of equitable sharing appear to foster a meaningful learning

process.

Keywords

Equitable sharing; Exploratory teaching; Interactive cycle; Rational

numbers.
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INTRODUCAO

O presente relatorio foi realizado no &mbito do Mestrado em Ensino do 1.° Ciclo do
Ensino Bésico e de Matematica e Ciéncias Naturais no 2.° Ciclo do Ensino Basico, na
Escola Superior de Educacéao e Ciéncias Sociais do Instituto Politécnico de Leiria e tem
por objetivo dar a conhecer, de forma reflexiva, critica e fundamentada o percurso
realizado ao longo de dois anos em Pratica Pedagdgica. O relatorio encontra-se

estruturado em duas partes: a dimensao reflexiva e a dimensao investigativa.

Na primeira parte, referente a dimensao reflexiva, apresento de forma refletida e
fundamentada aquelas que foram as minhas experiéncias ao longo da prética pedagdgica,
nomeadamente as minhas dificuldades e aprendizagens ao longo do ciclo interativo de
observar, planificar, intervir, refletir e avaliar. Assim, comego por apresentar e
caracterizar os contextos nos quais desenvolvi a Pratica Pedagogica. Posteriormente
apresento o ciclo interativo e cada uma das etapas deste organizado em quatro subtopicos:
Observacdo, Planificacdo; Intervencdo; Reflexdo e Avaliagdo. Por fim sdo apresentadas

as consideracg0es finais relativas a esta dimensao.

A dimenséo investigativa, referente a segunda parte deste relatério, apresento um estudo
realizado em contexto de 5.° ano de escolaridade onde procuro perceber qual o contributo
da resolugéo de uma sequéncia de tarefas de partilha equitativa no ensino e aprendizagem
dos nimeros racionais em contexto de ensino exploratdrio. Esta dimensdo encontra-se
estruturada em cinco capitulo. O primeiro capitulo diz respeito a motivacéo, objetivo e
questdes de investigacdo, bem como ao contexto e pertinéncia do estudo. O segundo
capitulo contempla o enquadramento tedrico que suporta a investigacdo realizada. O
terceiro capitulo, diz respeito as opcOes e procedimentos metodologicos. No quarto
capitulo é realizada a apresentagdo e discussdo dos resultados do estudo. Por fim, no

quinto e Gltimo capitulo sdo apresentadas as principais conclusdes do estudo.

No final do documento ¢é ainda apresentada a conclusdo deste relatorio, em que sao
integradas as duas dimensdes do mesmo, e que reflete a importancia deste e das

aprendizagens realizadas ao longo do meu percurso formativo.
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PARTE |. DIMENSAO REFLEXIVA
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CAPITULO | - INTRODUCAO

Na componente reflexiva deste relatério apresento uma reflexdo critica e fundamentada
sobre a Pratica Pedagdgica (PP) realizada ao longo dos dois anos do curso de Mestrado
em Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico (CEB) e Matematica e Ciéncias Naturais no 2.°
CEB. Este percurso foi dividido em quatro semestres, correspondendo os dois primeiros

semestres ao 1.° CEB e os ultimos dois ao 2.° CEB.

A realizacdo destas PP foi de grande importancia, na medida em que me permitiu
contactar com diversas realidades e contextos educativos. Para além disso, considero a
PP como fundamental no meu percurso académico, pois possibilitou a implementacdo na
pratica das aprendizagens que desenvolvi ao longo das Unidades Curriculares (UC)
durante os cursos de licenciatura e mestrado. Através desta experiéncia pude refletir,
reestruturar e adaptar as minhas intervengdes de acordo com o contexto educativo
especifico, contribuindo assim para o desenvolvimento de competéncias essenciais a

construgdo da minha identidade profissional.

Nesta dimensao reflexiva tenho como objetivo refletir sobre o ciclo interativo de ensino
e aprendizagem, composto por cinco fases relacionadas entre si observacéo, planificagao,
intervencao, reflexdo e avaliacdo. Uma vez que este foi o ciclo que percorri ao longo da
minha PP e que, de acordo com Castro (2012), é considerado parte essencial da atividade
docente, que promove a consciéncia critica do professor através da acdo e da reflexdo

sobre a acdo, contribuindo para a melhoria das praticas educativas.

Para atingir este objetivo, de forma contextualizada, comeco por apresentar os diferentes
contextos em que realizei as PP, comecando pelas do 1.° CEB. Descrevo as caracteristicas
das turmas do 2.° e do 4.° ano com as quais trabalhei no &mbito da PP do 1.° CEB I e Il,
respetivamente. Em seguida, apresento a caracterizacao das duas turmas do 2.° CEB, uma
na qual lecionei a disciplina de Matemaética e outra na qual lecionei a disciplina de
Ciéncias Naturais durante a realizacdo das PP do 2.° CEB I e 1l. Posteriormente apresento
uma introducdo ao ciclo interativo: observagéo, planificacdo, intervencéo, reflexdo e
avaliacdo. E em seguida uma reflex&o sobre cada um destes tdpicos: (I) Observacgéo; (1)
Planificacdo; (I11) Intervencdo; (IV) Reflexdo e Avaliagdo. Esta reflexdo foca-se nas
minhas dificuldades em cada uma destas fases, e as aprendizagens que realizei e que me
permitiram superar essas mesmas dificuldades. Por fim, apresento consideracdes finais

relativas a todo este processo reflexivo referindo os principais aspetos do mesmo.
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1.1.Caracterizacdo dos contextos das Praticas Pedagogicas

1.1.1. O 2.°ano de escolaridade

A PP do 1.° CEB | decorreu numa escola publica da regido centro de Portugal, distrito de
Leiria, numa turma de 2.° ano. Esta era constituida por dezanove alunos, sendo nove do
sexo masculino e dez do sexo feminino, com idades compreendidas entre 0s seis e 0s sete
anos. A turma, a nivel das nacionalidades, era bastante homogénea, existindo apenas um
aluno de nacionalidade indiana. Existia também um aluno de etnia cigana. Embora nédo
existissem alunos repetentes, dois alunos, encontravam-se a desenvolver competéncias e

conhecimentos do 1.° ano de escolaridade.

A turma caracterizava-se, de uma forma geral, por ter boas competéncias, demonstrando
conhecimentos ao nivel da leitura, nimeros e calculo. Demonstravam capacidades para a
resolucéo de problemas e, ainda, atitudes de colaboragéo, curiosidade e interesse, sendo
as areas das Expressdes e Estudo do Meio as mais apreciadas pelos alunos. Por outro lado,
alguns alunos demonstravam algumas dificuldades na escrita e ainda estavam em

processo de desenvolvimento da autonomia.

Quanto as relagcdes entre os alunos da turma, estes apresentavam relacGes de amizade e
entreajuda. Embora as relagdes entre as diferentes turmas estivessem um pouco limitadas,
tendo em conta as condi¢fes do contexto pandémico, os alunos demonstravam algumas

relacBes afetivas e amigaveis com outros colegas de diferentes turmas.
1.1.2. O 4.° ano de escolaridade

A prética pedagogica do 1.° CEB Il decorreu, também, numa escola pablica do centro de
Portugal, distrito de Leiria, numa turma de 4.° ano. Esta era composta por vinte e um
alunos, sendo dez do sexo masculino e onze do sexo feminino, com idades compreendidas
entre os nove e 0s dez anos. Todos os alunos eram de nacionalidade portuguesa, existindo
um aluno de etnia cigana. Um dos alunos integrantes desta turma, encontrava-se a
desenvolver competéncias e conhecimentos do 1.° ano de escolaridade. N&do se registou

nenhum caso de alunos repetentes.

De uma forma geral, a turma caracterizava-se por ter boas competéncias demonstrando
conhecimentos ao nivel da leitura, compreensado de texto e processos matematicos para a

resolucdo de problemas. Ao nivel das capacidades, os alunos eram bastante
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argumentativos e com sentido critico face ao trabalho que iam desenvolvendo e
demonstravam atitudes de colaboracdo, empenho e participacdo. A area mais apreciada
pela turma era a area de Expressdes, embora os alunos também demonstrassem especial
interesse pela escrita. Em contrapartida, era necessario um reforco de aprendizagens aos
alunos com mais dificuldades a area de matematica. Embora os alunos fossem autonomos,

estes tinham algumas dificuldades na gestdo do tempo de realizac&o das atividades.

Ao nivel das relagdes entre os alunos da turma, estas eram de entreajuda e amizade.
Devido a situacdo pandémica, os alunos estavam um pouco limitados nas suas relagdes
com as restantes turmas da escola, no entanto as relagdes existentes, e possiveis, eram

bastante positivas, ao nivel do afeto e respeito pelo outro.
1.1.3. O 5. ano de escolaridade

A prética pedagdgica do 2.° CEB I e Il decorreu num agrupamento de escolas no centro
de Portugal, distrito de Leiria em duas turmas diferentes, ambas do 5.° ano de
escolaridade.

A turma onde lecionei Matematica era constituida por dezasseis alunos, sendo nove do
sexo masculino e sete do sexo feminino, com idades compreendidas entre 0s nove e 0s
doze anos. A turma, ao nivel das nacionalidades, era bastante homogénea existindo
apenas um aluno de nacionalidade ucraniana, sendo o0s restantes de nacionalidade
portuguesa. Embora ndo existissem alunos repetentes, havia dois alunos que
beneficiavam de adaptacBes curriculares ndo significativas, apoio psicopedagogico e

antecipacdo e reforco das aprendizagens.

De uma forma geral, a turma demonstrava boas competéncias demonstrando
conhecimentos nos diferentes dominios da Matematica. Os alunos demostravam também
algumas competéncias nomeadamente na resolugdo de problemas e no raciocinio

matematico e atitudes de curiosidade e interesse.

Os alunos apresentavam boas relagGes entre si, de amizade e entreajuda. Embora com
regras menos restritas comparativamente ao 1.° CEB, os alunos estavam um pouco
limitados nas suas relagbes com as restantes turmas da escola, no entanto as relagdes

existentes, e possiveis, eram bastante positivas, ao nivel do afeto e respeito pelo outro.

22



A turma onde lecionei Ciéncias Naturais era composta por vinte alunos. Destes, nove
eram do sexo masculino e onze do sexo feminino, e todos os alunos tinham onze anos. A
turma, ao nivel das nacionalidades era homogénea, existindo apenas uma aluna de
nacionalidade ucraniana, sendo os restantes de nacionalidade portuguesa. Nesta turma
existiam dois alunos que beneficiavam de apoio psicopedagogico e a antecipacdo e
reforco das aprendizagens A turma frequentava o ensino articulado tendo, por esse

motivo, ensino artistico, musica, em articulagdo com as disciplinas do ensino regular.

De uma forma geral, a turma demonstrava boas competéncias demonstrando
conhecimentos nos diferentes dominios das Ciéncias. Os alunos demostravam também
algumas competéncias nomeadamente ao nivel do pensamento critico e atitudes de

curiosidade e interesse.

Os alunos mantinham boas relacGes de amizade e entreajuda entre si. Também nesta
turma, tendo em conta a regras em vigor devido ao contexto pandémico, as relacdes com
outras turmas eram um pouco limitadas, existindo, no entanto, relagbes positivas

caracterizadas pelo afeto e respeito matuo.

1.2.0 ciclo interativo: observacéo, planificacdo, intervencado, reflexdo e

avaliacédo

Ao longo da minha formacédo fui incentivada a desempenhar um papel de professor-
investigador, num ciclo interativo de ensino e aprendizagem constituido pelas fases de
observar, planificar, intervir e refletir-avaliar numa perspetiva de continua melhoria da
minha pratica pedagdgica. Este ciclo, essencial ao desenvolvimento profissional é
retratado em metodologias como a Investigacdo-Ac¢édo que, como referem Coutinho et al.
(2009), deve ser visto como um processo dindmico e iterativo, em que cada etapa alimenta
a seguinte, criando uma espiral de acao-reflexdo com o objetivo de melhoria continua das

praticas educativas.
1.2.1. Observacéo

A observagéo, que se traduziu num processo essencial e transversal a todas as fases do
ciclo observar, planificar, intervir, refletir e avaliar, foi fundamental, para analisar,
compreender e refletir sobre os mais diversos assuntos por forma a adequar a minha agéo

aos diferentes desafios que surgiram ao longo da prética.
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Sendo a observacédo do professor, segundo Estrela e Estrela (1978), o seu principal meio
de conhecimento do aluno, numa fase inicial da PP procurei observar e conhecer o dia-a-
dia dos alunos, tanto dentro como fora da sala de aula. Poder compreender a estrutura das
aulas lecionadas pelas professoras cooperantes, as rotinas dos alunos, as suas capacidades
e dificuldades, os seus interesses, motivacGes e a forma como estes se relacionam entre
si e com 0 meio em que estdo inseridos, revelou-se fundamental numa fase posterior de

planificacéo.

Talvez por isso existissem algumas preocupacdes iniciais logo a chegada as instituicoes,
tal como referi em reflexdes: “Esta ansiedade surgiu possivelmente por ndo saber o que
esperar desta experiéncia. No entanto, ndo quis criar expectativas, uma vez que elas
poderiam criar uma conotagdo negativa da situagdo e nao corresponder a realidade.”
(Apéndice | — Reflexdo do 1.° CEB, 1.° semestre, N.° 1, p. 1). JAna PP de 1.° CEB I, para
além das expectativas iniciais ja referidas, houve o acréscimo de preocupacdo com 0s
contetdos que senti que teriam de ser melhor preparados por mim por ser um ano escolar
mais exigente e com alunos mais velhos, comparativamente a pratica anterior. Na PP de
2.° CEB |, as preocupacles, a chegada ao contexto, surgiam de aspetos como as
dimensGes da escola, a quantidade de alunos e as diferencas ao nivel de horas em contacto
com 0s mesmos. A estas, acresceu ainda a preocupagao com a integragdo dos alunos numa
escola nova, pois tal como afirmam Correia e Pinto (2008), a transi¢do entre ciclos
caracteriza-se por um grande desafio para os alunos, constituindo-se numa experiéncia
significativa na vida de uma crianga ou de um jovem e no seu desenvolvimento, existindo,
no entanto, evidéncias de um aumento dos niveis de stress e perturbacdo emocional

associado a estas transicoes.

Nas primeiras semanas de PP, destinadas a observacdo, procuramos entdo conhecer

melhor os alunos e as institui¢des recorrendo

a observacao do contexto, ou seja, dos alunos e dos intervenientes em sala de aula,
mas também no recreio, assim como da restante comunidade escolar, tomando
notas. Recorremos também a uma pequena lista de topicos. Utilizamos estes

métodos por considerarmos os mais Uteis na recolha de dados e informacdo
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pertinente (Apéndice | — Reflexdo do 1.° CEB, 1.° semestre, reflexdo n.° 1, p. 1-

2).

Relativamente aos interesses dos alunos no 1.° CEB, eu e 0 meu par pedagdgico, optdmos
por aplicar um questionario com questdes fechadas como “Qual a tua disciplina
favorita?”, e outras questdes um pouco mais abertas, mas de resposta curta, como “O que

gostas mais de fazer na escola?” (figura 1).

Figura 1 - Disciplinas favoritas da turma do 2.2 ano

Qual a tua disciplina favorita?

19 respostas

@ Portugués
® Matematica

Estudo do Meio
@ Expressdes
@ Inglés

Esta estratégia surgiu das possiveis praticas a seguir pelo professor, como sugere
Venancio (2015), “[u]tilizar questionarios de forma a obter informagdo pertinente (pode
ser aplicado tanto aos alunos, como aos pais/encarregados de educagdo)” (p. 12). Desta
forma, foi possivel obter uma visdo clara sobre os interesses e motivacbes dos alunos.
Com esta informacao, percebi que podia adaptar as atividades propostas, indo ao encontro

das necessidades dos alunos e promover um maior envolvimento na sala de aula.

Em ambos os contextos do 1.° CEB, as professoras cooperantes incentivaram-me desde
logo a interagir com os alunos, dando-lhes apoio na realizacéo das tarefas, isto €, deram-
me a possibilidade de poder realizar uma observacdo participante que, segundo Dias
(2009), “corresponde aquela em que o observador pode participar, de algum modo, na
actividade do observado, sem contudo perder a integridade do seu papel de observador”
(p.179). A interagdo promovida pelas professoras cooperantes permitiu-me ndo apenas
observar, mas também participar ativamente no processo de aprendizagem, o que facilitou
a construcdo de um ambiente de confiancga e colaboracdo. Esta transi¢cdo de observador
passivo para observador participante foi fundamental para superar a barreira inicial do

“medo” de intervir.
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O facto de estar envolvida nas atividades dos alunos permitiu-me também entender as
suas necessidades e motivag¢fes de uma maneira mais profunda e pratica, o que reforcou
a importancia da relagéo professor-aluno para a aprendizagem significativa, tal como
referido por Aquino (1996). Através da minha disponibilidade para ajuda-los e escuta-
los, os alunos passaram a ver-me como uma figura de apoio, criando um vinculo de
confianga que se revelou essencial para o crescimento da empatia e desenvolvimento das
aprendizagens ao longo das PP. Acredito que estas relacfes, que se desenvolveram com
gestos como pedidos de ajuda na sala e até demonstracGes de afeto no recreio, resultam
do papel da observacao participante. Ao estar presente e disponivel para interagir, através
da observacéo, obtive informagdes sobre as metodologias aplicadas em sala de aulas, mas

também pude contribuir para a criacdo de um ambiente de aprendizagem positivo.

Na fase de observacédo das aulas de 2.° CEB, procurei compreender quais as estratégias
utilizadas pela professora cooperante quer na disciplina de Matematica, quer na disciplina
de Ciéncias. Este processo de observacdo permitiu-me explorar novas ideias e refletir
sobre a pratica. Mais tarde, ao planificar, apoiando-me nas observacOes realizadas,
procurei utiliza-las, utilizando também novas metodologias que considerei adequadas e

pertinentes aos contextos e a0 meu desenvolvimento enquanto futura professora.

Nesta fase inicial da PP do 2.° CEB I senti que o facto de apenas ter tido uma semana de
observacao foi insuficiente para me sentir preparada para intervir na semana seguinte. No
meu caso, que comecei por lecionar a disciplina de Ciéncias Naturais, apenas pude
observar a turma durante dois tempos letivos de 50 minutos, a carga horaria semanal para

esta disciplina. Tal como referi na minha reflexdo de observagéo:

(...) o facto de apenas termos tido uma semana de observacao influenciou, de
certo modo a nossa relagdo com os alunos, uma vez que, aguando das primeiras
intervengdes ainda ndo conheciamos bem a turma e os nomes dos alunos, o que
dificulta as chamadas de atencéo, por exemplo. Ao nivel do controlo da turma isto
traduz-se numa dificuldade, quando pretendemos agir de forma rapida e eficaz
quer ao nivel das chamadas de atencdo, quer ao nivel das questfes que solicitamos
aos alunos que, ainda nao sao estrategicamente pensadas. (Apéndice Il — Reflexéo

do 2.° CEB, 1.° semestre, reflexdo n.° 1 - observacéo, p. 1 e 2).
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Ja na turma de Matematica, uma vez que a carga horaria semanal era maior e comecei por
observar o meu par pedagdgico a intervir, na minha quinzena de intervengao senti que foi
um pouco mais facil comparativamente a intervencdo em Ciéncias Naturais, uma vez que

tive mais tempo para conhecer a turma estando no papel de observadora.

Este periodo inicial de observacéo, permitiu-me compreender de forma mais aprofundada
o0 dia-a-dia escolar, as interacdes dos alunos e as metodologias aplicadas pelas professoras
cooperantes. Nao obstante de ser uma fase transversal a toda a pratica, pois, so realizando
observacdes ao longo de todo o0 processo, é que esta nos permite uma melhoria continua
do ensino, em conjunto com a reflexdo sobre o que observamos, por forma a construir
intervencdes educativas mais adequadas e significativas. Concordando com Reis (2011)
quando afirma que a “observa¢do desempenha um papel fundamental na melhoria da
qualidade do ensino e da aprendizagem, constituindo uma fonte de inspiracao e motivagédo

e um forte catalisador de mudanca na escola” (p.11).

A observacdo foi igualmente fundamental durante as fases de planificacéo e intervengéo
e posteriormente nas fases de reflexdo e avaliagdo, uma vez que, numa perspetiva de
intervencdo pedagdgica construtiva devemos realizar uma pratica de observacdo flexivel,

constante e continua (Dias, 2009).

Nos momentos de planificacdo foi essencial relembrar alguns aspetos observados de
forma a puder planear indo ao encontro daquilo que eram nédo sé as rotinas dos alunos,
mas também o0s seus interesses e motivagdes. Na fase de intervencdo a observacao ativa
permitia-me adaptar-me no momento as circunstancias e as necessidades dos alunos. Esta
observacao era igualmente importante para que conseguisse refletir na acdo, adaptando a
minha préatica. A observacao foi igualmente importante na fase de reflexéo e avaliagéo,
uma vez que refletir sobre 0 que observava permitia-me desconstruir a minha pratica e
consequentemente melhora-la ajustando as minhas planificacdes e intervengdes seguintes
no processo ciclico de aprendizagem. Por exemplo, ao observar que os alunos, em
contexto de 2.° ano, recorriam muito ao meu auxilio e ao auxilio do meu par pedagdgico,
e refletindo sobre isso adotamos uma estratégia que consistia em utilizar um copo por
aluno com trés pedrinhas la4 dentro que correspondia a trés davidas/questdes (apds a
explicacéo inicial de uma tarefa). Sempre que tinham alguma questéo, era lhes retirado
uma dessas pedrinhas e depois de as terem usado todas o copo era virado ao contrario.

Com esta estratégia procurei desenvolver a autonomia dos alunos e a capacidade de
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reflexdo e pensamento, pois, muitas vezes acontecia 0s alunos responderem corretamente
as suas proprias duvidas. Por exemplo a aluna M perguntou: - “O que significa rapagao?”,
no contexto de um exercicio que consistia em completar uma tabela com o grau dos

nomes. Respondi-lhe: - “O que achas?” e ela respondeu: - “Um rapaz grande” (figura 2).

Figura 2 - Tarefa grau dos nomes

6. Completa a tabela conforme o exemplo

Grau diminutivo Grau narm-l I Grau aumentatvo |
casanio

portinha [ /r 9 s \
770 I
[afaiile (ool | we |
[ gatinho «Jri & ! 1_},1 ] S J
| cavtimbe | cgiiie wte |

1.2.2. Planificacéo

A planificagdo, de acordo com Zabalza (1994), significa, “por um lado, traduzir uma
relacdo com o programa e portanto, com o curriculo e, por outro lado, com as condi¢fes
e caracteristicas do contexto de aprendizagem” (p.5). O autor refere ainda que esta ndo
deve ser vista de forma rigida, mas como uma preparacdo flexivel que considera questdes
como o nivel e a motivacao dos alunos, bem como os recursos disponiveis. Esta deve ser
coerente entre 0s objetivos definidos, que devem ser claros, e as metodologias utilizadas
para os alcancar. Planificar é, entdo, uma tarefa complexa, no entanto, fundamental para

0 ensino.

Planificar era algo em que eu sabia a priori que teria algumas dificuldades, no entanto e
ao longo deste percurso, compreendi duas coisas essenciais: (i) é necessario perceber
quais 0s objetivos a atingir e s6 depois quais as tarefas/atividades que nos permitem
atingir os mesmos, e ndo o contrario (Gagne, 2013); e (ii) a planificagdo deve ter em conta
uma introdugdo, um desenvolvimento e uma conclusdo de forma a providenciar uma

estrutura de aula adequada e uma organizagéo das aprendizagens dos alunos.

M. V. de Sousa (2018) refere a importancia de pensar nestes trés momentos: introducao,
desenvolvimento e concluséo, aquando da planificacdo da aula: (i) na introducdo de uma
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aula devemos ter em conta a preparagdo dos alunos para o inicio da atividade a
desenvolver, prevendo os seus comportamentos segundo o que sera solicitado, a forma
como é apresentada a tarefa, as razGes para a realizacdo da mesma e a relacdo que esta
tem para com as aprendizagens; (ii) na fase de desenvolvimento, deve estar contemplado,
na planificacdo, o papel do professor e do aluno durante a realizacdo das tarefas, bem
como os materiais a serem utilizados e devem ser previstos, ainda, os meios de verificagéo
da compreenséo das instrucfes dadas ou com questdes previstas por forma a avaliar a
compreensdo/aprendizagem dos alunos; e (iii) na conclusdo, devemos verificar o
desenvolvimento da atividade, as dificuldades e as aprendizagens realizadas e ainda,
prever as conclusBes a serem retiradas através de sinteses. Ao longo da minha PP procurei
planificar de acordo com estes trés momentos como se pode observar no excerto (figura

3) de uma das planificacGes que elaborei (Apéndice I11).

Figura 3 - Excerto de uma planificagdo

De forma a introduzir o tema do sistema solar, 05 alunos serfio
gquestionados sobre os conhecimentos que tém sobre o mesmo
(concegbes alternativas)

® 0 que sabemos sobre o sistema solar?

* Que planetas conhecemos?

®  Os planetas sdo todos redondos? Tém tedos o mesmo

tamanho? Sdo todos da mesma cor?

s O que existe mais no sistema solar para além de planetas?

*  Aluaéumplaneta?

*  Por que motivo nio vimas a lua sempre da mesma forma?

*  Os planetas movem-se no espago? De que forma?

s Como s3o tiradas fotografias do espaco?

Apés as respostas as questdes iniciais os alunos irdo visualizar um
rente ao sistema solar e resolver uma atividade online em

apel do professer seré o orientar ¢ organizara
discussio das tarefas em grande grupo.

Apés a visualizagso dos videos, seré solicitado aos alunos que
preencham ums ficha informativa resumindo os conteddos
abordados neste tempa letivo. Por fim, serdo comparadas as
informagées obtidas com s concegdes iniciais.

Embora a planificacdo ndo fosse feita totalmente em conjunto com o meu par pedagdgico,
existia sempre uma conversa sobre as atividades a serem realizadas e uma partilha de
ideias sobre estas e sobre as possiveis estratégias a utilizar. Era, para mim, importante a
partilha de ideias ao longo da construcdo da planificagdo, pois por vezes surgiam novas
ideias e/ou formas diferentes de realizar as diferentes atividades, o que € importante uma
vez que “a colaboragdo profissional entre colegas ¢ um fator fundamental de
aprendizagem dos docentes no local de trabalho” (Lima & Fialho, 2016, p. 29). Durante
as nossas viagens de carro até a instituicdo, era frequente fazermos um resumo do que

iriamos fazer na aula, desta forma, ambas relembravamos o que a outra tinha planeado.
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No 2.° CEB, a principal mudanca, relativamente ao contexto de 1.° CEB, foi o facto de
planificar para tempos letivos mais rigidos e para uma disciplina em especifico que
trocava quinzenalmente com a minha colega, ao invés de planificar dias completos e para
todas as areas curriculares. Por isso, ao nivel da planificacdo, uma das minhas primeiras
dificuldades foi a gestdo de tempo. Se no 1.° CEB, que existia alguma flexibilidade na
gestdo de tempo e podia, de certa forma, reformular a planificacdo de modo a terminar
alguma atividade, no 2.° CEB tal ndo acontecia. Tal como afirma Ponte (2005), a gestéo
feita na sala de aula ndo é apenas a reproducdo fiel das previsdes do professor espelhadas
numa planificacdo. Compete-lhe tirar partido das situacGes que ocorrem no contexto e
tomar decisbes que vdo ao encontro dos objetivos, adaptando-se as necessidades e
competéncias dos alunos. Entdo, “[r]eformular os seus objectivos e a sua estratégia, em
funcdo dos acontecimentos na aula é ainda, portanto, um elemento fundamental do

processo de gestdo curricular” (Ponte, 2005, p. 23).

Partindo das reflexdes que fazia sobre a planificagdo, como por exemplo, a primeira
reflexdo que fiz na PP em 2.° CEB, em que referi que:

Relativamente a planificacdo esta foi sofrendo alteracdes ao longo do tempo
devido a uma das principais dificuldades que se prendeu com a gestdo de tempo.
De uma forma geral, foi sempre necessario passar atividades para a aula seguinte,
uma vez que, foram sempre planificadas demasiadas atividades para os 50
minutos disponiveis (Apéndice Il — Reflexdo do 2.° CEB, 1.° semestre, reflexdo

n.° 1 - observacédo, p. 1).

E para a superar a dificuldade de gestdo do tempo, comecei a planificar as aulas de forma
mais detalhada e consciente. No 2.° CEB foi necessario ser mais exigente comigo prépria
nesta questdo uma vez que as aulas eram realizadas em tempo letivos mais rigidos.
Durante a pratica permiti-me, ainda, ser mais flexivel na implementacéo das planificacdes
adaptando-as, no momento, conforme as necessidades dos alunos, resultando em
melhorias como referi na reflexdo seguinte: “De uma forma geral, (...) houve uma
melhoria na gestdo do tempo, (...) comparativamente a quinzena anterior senti que

planifiquei o suposto para o tempo letivo disponivel, ndo sendo necessario adiar
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conteddos para a aula seguinte” (Apéndice IV — Reflexdo do 2.° CEB, 1.° semestre,

reflexdo n.° 2 - observagéo, p. 1).

Um outro aspeto relevante prende-se com o facto de, ao longo da PP, ter tido
simultaneamente unidades curriculares de Didatica, como Didéatica do 1.° CEB I e I,
Didatica da Matematica no 2.° CEB 1 e Il e Didatica das Ciéncias no 2.° CEB I e 1l, que
me permitiam uma visdo mais alargada e global das diversas situagfes que aconteciam
nos contextos de PP e que, posteriormente, me levavam a refletir sobre a forma como
deveriam ser planeadas e postas em pratica as tarefas, atividades e materiais para o
contexto em especifico. Para além da discussdo destes aspetos com os diferentes docentes
dessas UC, a partilha de experiéncias entre nds, alunas de mestrado, revelou-se
fundamental para que crescéssemos enquanto futuras professoras, melhorando as nossas

praticas e experimentando novas ideias que surgiam através desta partilha.

Ainda relativamente a planificacdo, procurei fazé-la de forma interdisciplinar. Piaget
(1972, como citado em Pombo et al., 1993), define interdisciplinaridade como
“intercAmbio mutuo e integragdo reciproca entre varias disciplinas [tendo] como resultado
um enriquecimento reciproco” (p.10). Sendo o 1.° CEB um contexto de regime de
monodocéncia, fez sentido para mim integrar a interdisciplinaridade na aprendizagem dos
alunos. Acredito, que o facto de ter procurado implementar sequéncias integradoras das
diferentes areas, ou seja, de carater interdisciplinar, foi uma mais-valia no processo de
ensino e aprendizagem, ndo s6 como forma de atingir os objetivos planeados, mas
também por proporcionar aos alunos uma visao relacional do mundo. Exemplo disso, foi
uma atividade que realizei em contexto de 2.° ano, subordinada ao tema da época em que
ocorreu, neste caso 0s Reis Magos (Apéndice V), em que os alunos abordaram contetdos
como a leitura e a interpretagdo de poemas, na area de Portugués, que posteriormente
cantaram, na area de Mdsica. Ainda dentro do tema, na area de matematica, os alunos
realizaram uma tarefa de denominei de “Aperitivos na festa dos Reis Magos” onde
procuraram desenvolver aprendizagens relacionadas com a multiplicacdo e nocao de
dobro e metades. Na area de Estudo do Meio, abordamos o contetido dos itinerarios que,
neste caso, 0s Reis Magos teriam de fazer para comprar os ingredientes para a sua festa.
Posteriormente, na area de Expressdes, 0s alunos construiram as suas proprias coroas

como sendo também eles convidados da festa (figura 4).
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Figura 4 - Coroa elaborada por uma aluna

Dado o impacto positivo da abordagem interdisciplinar no processo de ensino e
aprendizagem, é essencial combater perspetivas de formacao que segregam as disciplinas,
particularmente a matemaética e as ciéncias, e, em vez disso, promover praticas

pedagogicas interdisciplinares relevantes (An, 2017).

Uma outra metodologia que procurei adotar sempre que possivel foi o trabalho de grupo
e a aprendizagem cooperativa (figura 5). Considero que, na sociedade atual, cada vez faz
mais sentido a cooperacdo e a colaboracdo em detrimento da competicéo e, se N0 meu
percurso enquanto futura professora, desempenhei o papel de formar os cidaddos do
futuro, considero que faz todo o sentido desenvolver, durante as minhas intervencoes,
momentos de trabalho cooperativo. Lopes e Silva (2010) referem que “a aprendizagem
cooperativa assegura um melhor rendimento escolar aos alunos, comparativamente com
métodos como a aprendizagem individualista e a aprendizagem competitiva” (p. 141).
Também Bessa e Fontaine (2002) referem que a aprendizagem cooperativa e o trabalho
de grupo apresentam vantagens ao nivel dos conhecimentos cientificos e ao nivel do

desenvolvimento de competéncias sociais dos alunos.

Figura 5 - Metodologia de trabalho em grupo em contexto de 29 CEB
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A aprendizagem cooperativa revela, assim, atitudes positivas por parte dos alunos em
relagdo as suas aprendizagens comparativamente com a aprendizagem individualista
(Amaral, 2016). Embora me tenha deparado com alguns obstaculos associados a esta
metodologia, como o aumento do ruido na sala de aula, a dispersdo ou distracdo dos
alunos, algum elemento do grupo que possa ndo desempenhar o seu papel ativamente, ou
até conflitos devido a procura de lideranca, a observacéo e posterior reflexdo permitiam-
me compreender que reestruturando os grupos, por exemplo, definindo fungdes dentro

dos elementos do grupo (figura 6), estas dificuldade podiam ser superadas.

Figura 6 - Exemplo de organizagéo do trabalho em grupo

Como reagem as plantas & variagdo da luz e da humidade?
1. Vamos organizar o nosso trabaiho de grupo durante 2 atividade experimental. Para isso, vamos

registar na tabela abaixo as fungBes dos diferentes elementos do grupo

Nome do elemento do grupo Tarefas a desempenhar

identificar as plantas com etiquetas e marcadores

Medic 25 plantas “¢/hur” & “s/luz” e registar a5 observacbes feitas

armério e a plants “¢/ luz” junto &

locar a5 plantas "¢/ Sgus” & “s/égua” numa mesa 20 fundo da

Guardar todas a3 folhas de registo (fungBes de grupo e observacdes)

Em suma, contrariamente ao modelo tradicional, que se centra no individualismo e na
competitividade na organizacdo do trabalho, as aprendizagens cooperativas revelam-se
benéficas para o desenvolvimento de conhecimentos e competéncias (Amaral, 2016).

Uma das estratégias a que recorri quando utilizei a metodologia de aprendizagem
cooperativa e de trabalho de grupo foi a criagdo de grupos heterogéneos de forma que o0s
alunos com menos dificuldades pudessem auxiliar os alunos com mais dificuldades. Tal
como afirmam Bessa e Fontaine (2002), a aprendizagem atraveés do trabalho de grupo é
uma metodologia alternativa ao ensino tradicional que permite o desenvolvimento de
aprendizagens ao nivel dos conhecimentos cientificos, mas também ao nivel das
competéncias sociais. Compreendi, através da literatura sobre o assunto, que esta
metodologia era uma mais-valia para o desenvolvimento de aprendizagens dos alunos,

por lhes permitir estar no centro da sua aprendizagem. Percebi assim que esta era uma
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metodologia que trazia beneficios, como os referidos por Bessa e Fontaine (2002), de
acordo com o0s objetivos que se pretendiam e que funcionava muito bem com os alunos.
A principal dificuldade enquanto interveniente na utilizagdo desta metodologia de
aprendizagem cooperativa, prendia-se mais uma vez com a gestdo do tempo que, por ndo
estarem familiarizadas com este metodo de trabalho, por vezes dispersavam um pouco a
atencdo, perdendo o foco na atividade. e, por vezes, com a planificacdo dos grupos e da

avaliagéo.

Ao longo das PP procurei ainda aplicar, de diferentes formas, metodologias como o

ensino exploratorio, atividades laboratoriais e atividades com recurso a tecnologia.
1.2.3. Intervencdo

A forma como escolhi intervir foi sempre de acordo com aquilo que considerei ser mais
interessante e motivador para os alunos, de modo a promover o desenvolvimento de
aprendizagens significativas para eles. Procurei utilizar estratégias e atividades
diversificadas, de forma a suscitar o interesse dos alunos. Percebi, de uma forma geral,
que o interesse era maior quando era necessario realizar trabalhos manuais, manipular
objetos, ou quando era utilizada a tecnologia, como tablets, quadro interativo, entre
outros. Esta questdo remeteu-me para a questdo do aluno como elemento central do
processo de ensino e aprendizagem, dado que a “melhor maneira de obter formagdo
adequada para 0s nossos alunos é induzir neles um papel ativo no processo de ensino-
aprendizagem através da pratica e da experimentacdo, usando recursos simples do dia-a-

dia ou recursos digitais” (Castelhano, 2014, p. 68).

Nas aulas em que optei pela abordagem exploratoria que, segundo Canavarro (2011),
“defende que os alunos aprendem a partir do trabalho sério que realizam com tarefas
valiosas que fazem emergir a necessidade ou vantagem das ideias matematicas que sdo
sistematizadas em discussdo colectiva” (p.11), compreendi que alguns alunos
rapidamente se envolviam natarefa e procuravam encontrar solucdes de forma auténoma,
enquanto os alunos com mais dificuldades mostravam maior resisténcia para se
envolverem na resolucdo da tarefa. Isto porque, o facto de criar grupos heterogéneos, em
que procurei juntar os alunos com mais dificuldades, com os alunos com menos
dificuldades, com o objetivo de promover a entreajuda entre estes, nem sempre correu

como esperado como referi na minha reflexé@o
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(...) uma outra dificuldade, ao nivel dos pequenos grupos, que consistiu em
envolver todos os elementos do grupo na discussao e realizacdo das tarefas. Em
alguns grupos, houve elementos que ndo participaram/contribuiram com ideias ou
sugestdes para a resolucdo comum das tarefas propostas (Apéndice Il — Reflexéo

do 2.° CEB, 1.° semestre, reflexdo n.° 1 - observacéo, p. 1).

Por vezes, os alunos com menos dificuldades assumiam uma posicdo de lideranca
acabando por resolver as tarefas sem grandes explicagdes ou discussfes com 0s restantes
elementos do grupo. No entanto, havia sempre alguns casos de alunos, com maior
dificuldade, que me surpreenderam ao resolver as tarefas. Acredito que isto se deva a
forma como as tarefas foram propostas a turma e ao facto de estarem em grupo e se
sentirem mais a vontade para discutirem as suas dividas. Para resolver esta questao,
procurava, sempre que utilizava como metodologia o trabalho de grupo, agrupar alunos

diferentes avaliando e refletindo sobre as minhas escolhas e outras hipoteses.

As primeiras vezes que recorri a metodologia de ensino exploratério com os alunos do 2.°
ano de escolaridade, senti que dava sempre demasiadas instrugdes aos alunos, ndo lhes
permitindo uma verdadeira descoberta, pois eu propria ndo me sentia confiante e
preparada para utilizar esta metodologia. Essa falta de confianca em mim propria e nos
alunos, fez com que explicasse demasiado as tarefas, ndo permitindo uma verdadeira
exploracdo das mesmas pelos alunos. O processo reflexivo em conjunto com a professora
cooperante e a professora supervisora foi importante para compreender e reformular a
minha pratica, tal como referi na minha reflexdo, “(...) compreendi que era urgente
permitir aos alunos a exploracdo da tarefa por eles proprios, isto é, numa vertente de
ensino exploratorio e, por isso, permitir-lhes (e permitir-me) desenvolvé-la dessa forma.”
(Apéndice VI — Reflexdo do 1.° CEB, 1.° semestre, reflexdo n.° 11, p. 2).

Ja no contexto de 4.° ano de escolaridade senti que ultrapassei esta dificuldade na
apresentacdo inicial da tarefa, no entanto, a mesma perdurou na fase de exploragéo da

tarefa — 22 fase do ensino exploratdrio — tal como referi na minha reflex&o:

O facto de ter permitido que os alunos desenvolvessem a tarefa sem grandes

indicacdes iniciais foi positivo, comparativamente ao que se tinha sucedido no
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semestre anterior, no entanto durante a circulacdo pelos grupos, deveria de ter
permitido uma maior autonomia por parte dos alunos no desenvolvimento das

tarefas (Apéndice VII — Reflexdo do 1.° CEB, 2.° semestre, reflexdo n.? 9, p. 1-2).

Nesta abordagem através do ensino exploratério, uma outra dificuldade que senti
enquanto interveniente foi o controlo de tempo, nomeadamente na fase de exploragéo
autdnoma da tarefa pelos alunos, tal como referi na mesma reflexdo: “A gestdo do tempo
também poderia ter sido melhor uma vez que a maior parte do tempo foi gasto na
realizagdo das tarefas sobrando pouco tempo para a discussdo das mesmas” (Apéndice
VIl — Reflexdo do 1.° CEB, 2.° semestre, reflexdo n.° 9, p. 2). Isto porque, os alunos
demonstravam-se empenhados, para além da simples resolucdo da tarefa, em criar
apresentacdes algo elaboradas para a fase da discussdo — 32 fase do ensino exploratério.
Enquanto interveniente deveria ter acordado e definido limites de tempo para a realizacdo
da tarefa usando timers, por exemplo, para que os alunos pudessem monitorizar o tempo
que despendiam para cada tarefa. Desta forma os tempos gastos na realizagéo das tarefas

e na discussdo das mesmas seriam mais equilibrados.

Senti que estas dificuldades que mencionei anteriormente foram superadas em contexto
de 2.° CEB e, fundamentalmente, devido ao processo de planificacdo. Quando voltei a
utilizar a abordagem exploratdria, a forma como realizei a planificagdo foi bastante
diferente daquilo que tinha feito anteriormente. Considerei que, 0 que mais auxiliou neste
processo de superacdo das minhas dificuldades, foi o facto de ter previsto as possiveis
resolucdes dos alunos (figura 7), permitindo-me, assim, prever também qual a ordem das

estratégias a apresentar na fase de discussao.

Figura 7 - Previsdo das possiveis respostas dos alunos

P S RN T 2 4

36



Para além desta antecipacdo das estratégias, o facto de ter planificado questdes a colocar
aos alunos na fase de discusséo foi também algo que me deu uma maior confianca em

mim mesma, para a utilizagio desta metodologia. Tal como referi na minha reflexéo:

considero que os aspetos fortes desta experiéncia residem naquilo que
proporcionou aos alunos. Foi notdrio que estes fizeram aprendizagens e conexdes
entre os diferentes contetdos, realizando assim aprendizagens com sentido e
contextualizadas. A nivel pessoal, os aspetos fortes foram as aprendizagens feitas,
gue me permitiram aumentar a minha confianca enquanto interveniente numa aula
de carater exploratério (Apéndice VII — Reflexdo do 2.° CEB, 2.° semestre,

reflexdo n.° 9, p. 5).

Relativamente as atividades préaticas, desenvolvi com a turma do 2.° ano a exploragdo dos
sentidos através da experimentacdo (Figura 8). Os alunos foram vendados e exploraram
o sentido da audicdo através da identificacdo de sons agradaveis e desagradaveis, 0
sentido do olfato através de cheiros agradaveis e desagradaveis, o paladar através de
sabores doces, amargos, acidos e salgados e o tato através das sensacfes térmicas de
quente e frio e das texturas macias e asperas. Apds a experimentacdo, os alunos registaram
nas suas folhas de registo o que sentiram e, apés a revelacdo, o que era. Embora sentisse
que este tipo de atividade pudesse ser motivo para maior agitacdo da turma, considerei
que os alunos corresponderam de forma bastante positiva realizando aprendizagens

significativas tal como referi na minha reflexao:

Considero que nesta atividade, apesar de ser pratica e de esperar que houvesse
uma agitagcdo maior, os alunos corresponderam muito bem, talvez por estarem
vendados e ndo Ihe ser permitido usar o sentido da visdo, pois demonstraram uma
grande colaboragdo no sentido em que aguardaram sempre serenamente as suas

vezes de experimentar e conseguiram de forma geral identificar corretamente a
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sensacdo experienciada. (Apéndice VIII — Reflexdo do 1.° CEB, 1.° semestre,

reflexdo n.° 8, p. 2).

Figura 8 - Atividade “Exploragéo dos Sentidos”

Realizei, também no contexto de 5.° ano, atividades praticas relativamente a utilizacdo do
Microscopio Otico Composto (MOC). Nesta atividade foram montadas varias estaces
(E), cada uma delas com uma questdo e um objetivo diferente: E1) Como é constituido o
microscopio?; E2) Como se monta uma preparacdo microscopica?; E3) Que
caracteristicas apresenta a imagem observada ao microscépio 6tico composto?; E4) Qual
0 aspeto de uma célula vegetal ao microscépio? Que estruturas celulares conseguimos
observar?; E5) Qual o aspeto de uma célula animal ao microscopio? Que estruturas
celulares conseguimos observar?. Para esta atividade foi também construido um guido
(Apéndice IX) para que cada grupo de alunos pudesse desenvolver as tarefas propostas
em cada estacdo de forma autonoma, sendo o meu papel, enquanto interveniente, o de
apoiar e orientar os aulos em eventuais duvidas ou na utilizacdo de materiais mais

perigosos e frageis como os bisturis, laminas e lamelas de vidro.

Com a utilizagdo do MOC consegui permitir aos alunos confrontassem as suas concecoes
alternativas com a realidade, realizando assim aprendizagens significativas. Podemos
observar isso mesmo através de uma das questées dos guibes em que era solicitado que
os alunos desenhassem o0 que consideravam que iriam observar e o que tinham realmente
observado ao MOC (Figura 9).
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Figura 9 - Concegdes iniciais dos alunos relativamente as células e registo das suas observagbes

Ainda nesta atividade com 0 MOC, uma das estacdes que mais revelou contribuir para a
aprendizagem dos alunos foi a estacdo 1 relativa a constituicdo do MOC em que 0 objetivo
era que os alunos identificassem o constituinte através das orientacfes dadas no guido, tal

como referi na minha reflexao:

Ainda nesta atividade, durante a observacdo que fiz dos alunos, foi possivel
compreender que através da estacdo da constituicdo do MOC, em que os alunos
tinham de identificar o constituinte e colar o respetivo nome no MOC, seguindo
as pistas do guido, que estes, progressivamente, comegaram a apropriar-se dos
nomes corretos das diferentes partes do MOC. Quando tinham alguma divida ou
dificuldade no manuseamento do instrumento, os alunos acabavam por utilizar os
termos corretos para identificar a questdo/problema que necessitavam de
ultrapassar no momento (Apéndice X — Reflexdo do 2.° CEB, 2.° semestre,

reflexdo n.° 4, p. 2).

Figura 10 - Estagdo 1) Como é constituido o Microscopio?
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Este tipo de atividades em que permiti aos alunos a manipulacao de instrumentos, neste
caso do MOC, sdo fundamentais porque aproximam a teoria da préatica e permitem aos
alunos observar as estruturas microscopias que antes s6 eram visiveis atraves de
fotografias e imagens no manual escolar (Henrique, 2018). Desta forma foi possivel
compreender, enquanto futura professora, os beneficios das atividades praticas quer na
aprendizagem dos alunos quer como fator motivador que despoleta a curiosidade dos
mesmos. Segundo Millar (2010), as atividades praticas ou trabalho pratico sdo
fundamentais para um ensino de Ciéncias de qualidade e é considerado como uma
estratégia essencial para o processo de ensino-aprendizagem destas pelos professores. Isto
porque, se os alunos estiverem ativamente envolvidos nas atividades, estardo mais
motivado e mais facilmente irdo desenvolver e mobilizar as competéncias adquiridas ao

longo do processo.

Quanto ao uso da tecnologia como recurso para a aprendizagem, utilizei ferramentas
digitais como Kahoot, Plickers e Google forms. Em ambas as PP do 1.° CEB existiam
quadros interativos que permitiam utilizar ferramentas como o Chrome Music Lab, o que

ndo aconteceu no 2.° CEB, em que utilizei 0 Khan academy e o Geogebra.

A utilizacdo da tecnologia foi sempre algo muito bem aceite pelos alunos, especialmente
sempre que envolvia jogos como acontecia com 0 Kahoot e o Plickers. Estas duas
ferramentas permitem, “através de uma metodologia muito proxima ao game-based
learning, introduzir um novo tdpico, treinar conceitos, rever e consolidar” as

aprendizagens dos alunos (S. D. Sousa, 2018, p. 28).

Este tipo de atividade permitia-me, enquanto interveniente, perceber e avaliar as
aprendizagens dos alunos e, aos alunos, permitia-lhes compreender quais 0s contetdos
qgue necessitavam de rever e estudar melhor, funcionando também como elemento
motivador para o desenvolvimento de aprendizagens. Os beneficios destas ferramentas
resultam das suas potencialidades, como a elaboracdo de sondagens, votacdes, quadros
de discussdo e quizzes, permitindo ao professor o acompanhamento do progresso dos
alunos em tempo real. Existe ainda uma pontuagdo associada as respostas que o professor
pode definir, contribuindo assim para a avaliacdo formativa através de feedback que os
alunos recebem em tempo real, também, e de forma menos intimidante (S. D. Sousa,
2018).
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De forma geral, com todas as turmas, deparei-me com alguns inconvenientes relacionados
com o uso da tecnologia como, por exemplo, blogueios em tablets, sobrecarga da internet
e dificuldades das proprias turmas que nao estavam habituadas a trabalhar com este tipo
de recursos e, por isso, ficavam mais agitadas e distraidas que o habitual. Esta questdo
resultava, por vezes, no incumprimento das minhas indicacdes o que, depois, levava a
respostas erradas, por exemplo, por os alunos ndo compreenderem como usar

corretamente o cartdo dos plickers. Tal como referi numa das minhas reflexdes:

A tarefa que considerei que houve mais dificuldades foi na aula de préatica de
procedimentos, através da ferramenta digital plickers, sobre o conteudo da
locomocdo no ar e revestimentos. Tendo em conta que nesta aula foi primeira vez
que os alunos utilizaram esta ferramenta digital houve uma certa agitacao geral da

turma (Apéndice 1V — Reflexdo do 2.° CEB, 1.° semestre, reflexdo n.° 2, p. 5).

No uso do Plickers consegui perceber que, embora os alunos demonstrassem ter
desenvolvido aprendizagens relativamente aos temas, os resultados da aplicacdo ndo
indicavam isso, porque os alunos ndo manuseavam corretamente o cartéo dos plickers por
falta de atencdo no momento de explicacdo das instrucdes da atividade. Na reflexéo,
mencionada anteriormente, cheguei a conclusdo de que ¢ “importante que o uso das
tecnologias seja algo implementado frequentemente de modo a que se torne algo mais
vulgar a que os alunos estejam habituados, pois a novidade € sempre um motivo de

agitagdo” (Apéndice IV — Reflexdo do 2.° CEB, 1.° semestre, reflexdo n.° 2, p. 5).

De forma a superar a dificuldade que os alunos tinham em concentrar-se e em utilizar
corretamente os cartdes, uma das estratégias que utilizei foi expor o problema aos alunos
sugerindo-lhes que eles préprios criassem as regras que a turma deveria cumprir sempre

que fosse utilizado o plickers ou outras ferramentas digitais (figura 11).

Figura 11 - Regras criadas pelos alunos
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No conjunto que engloba os comportamentos do professor relativamente a gestédo de sala
de aula, como o controlo dos espagos, dos materiais, das atividades da aula e do
comportamento dos alunos, considero que a gestdo do tempo foi aquele em que mais tive
dificuldades ao longo da pratica em contexto de 1.° CEB. Inicialmente planeava
atividades que nem sempre conseguia concluir, porque os alunos demoravam mais tempo
do que o esperado, especialmente no contexto do 2.° ano de escolaridade em que os alunos
demoravam mais tempo que 0 esperado para ler ou a escrever como referi na minha
reflexdo: “tinhamos planeado resolver 3 problemas, mas apenas conseguimos resolver 1
problema. Isto aconteceu devido ao facto de pedirmos aos alunos para copiarem o
enunciado do problema para os seus cadernos e eles terem demorado muito tempo”
(Apéndice X1 — Reflexdo do 1.° CEB, 1.° semestre, reflexdo n.° 3, p. 2). Ao refletir sobre
esta dificuldade, percebi que era necessario reajustar as planificacdes balanceando os

conteddos a desenvolver e os timings normais de alunos de 2.° ano.

Ja em contexto de 2.° CEB senti mais dificuldades na gestdo dos comportamentos das
turmas nas diferentes atividades, existindo varios momentos em que era necessario parar
as atividades de forma a chamar os alunos a atencdo. Percebi através da analise de artigos
que existiam algumas estratégias que passei a adotar de forma a controlar os alunos sem
que a restante turma perdesse o foco na atividade como movimentar-me para perto do
aluno ou ignorar o comportamento indisciplinado e reconhecer o0 bom comportamento de

outro aluno (Silva et al., 2016)

Os pontos que referi foram os que considerei essenciais desenvolver e melhorar, uma vez
que “os professores eficazes sdo, primeiro que tudo, gestores eficazes e as habilidades de
gestdo sdo pré-requisitos essenciais para um bom ensino, em qualquer sala de aula, ou em
qualquer disciplina” (Abreu, 2000, p. 24), isto porque a aprendizagem dos alunos é
fortemente influenciada pelo professor, ou seja, pelos seus conhecimentos, o

envolvimento e a forma como conduz as atividades dentro da sala de aula (Soares, 2004).
1.2.4. Reflexao e Avaliacéo

O processo de reflexdo é importante para os professores, uma vez que € através deste que
fazem uma revisdo dos acontecimentos e das suas praticas. Oliveira e Serrazina (2002)
referem que o objetivo da reflex@o passa pelo equilibrio entre as acdes e 0 pensamento

numa perspetiva de melhoria da pratica profissional, compreensédo do que é ou nao
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funcional e no desenvolvimento pessoal e profissional do professor. As autoras enfatizam
a importancia da reflexdo como sendo algo que permite uma melhoria do ensino, uma
consciencializagdo de préaticas e um assegurar de justica social, ou seja, de que todos o0s
alunos tenham oportunidades equitativas. As consequéncias da falta desta pratica
reflexiva pelo professor traduzem-se em praticas rotineiras e pouco desenvolvidas, menos
desenvolvimento pessoal e profissional e dependéncia de solugdes prontas (Oliveira &
Serrazina, 2002).

Ao longo da PP fui encorajada a refletir e, por isso, a desempenhar um papel de professora

reflexiva que, de acordo com Oliveira e Serrazina (2002),

é alguém que atribui importancia a questdes globais da educagdo, como as
finalidades e as consequéncias do ponto de vista social e pessoal, a racionalidade
dos métodos e do curriculo e a relacdo entre essas questdes e a sua pratica de sala

de aula (p. 9).

A reflexdo ao longo da PP assumia diferentes formas e era realizada em momentos
distintos. Refleti oralmente com os professores cooperantes e com a professora
supervisora e, de forma escrita e individual, sobre a minha préatica e sobre a pratica do

meu par pedagogico, ou seja, sobre a observacdo que realizava durante a sua intervencao.

Ainda que, de forma muitas vezes inconsciente, pois eram conversas que surgiam de
forma natural, refleti com o meu par pedagdgico ao longo das nossas viagens de ida e
volta dos contextos e durante as UC de Didatica como Didéatica do 1.° CEB, Didatica da
Matematica e Didatica das Ciéncias Naturais. Muitas vezes, o simples relatar das
atividades que implementavamos permitiam-nos reflexdes valiosas quer com os docentes
dessas UC, quer com os restantes colegas de turma. Reflexdes estas que contribuiam,
muitas vezes, para uma reflexdo escrita mais profunda, uma vez que me permitiam ter
diferentes pontos de vista e consequentemente diferentes estratégias para melhorar a

minha intervencéo.

Schon (1992, como citado em Oliveira & Serrazina, 2002), distingue trés tipos de
reflexdo: (1) reflexdo na acdo, uma reflexdo reativa que ocorre durante a pratica; (1)

reflexdo sobre a acao, também uma reflexdo reativa, mas que acontece apds a pratica, ou
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seja, fora do contexto. Esta tem como objetivo o tomar consciéncia sobre o conhecimento
implicito identificando crencas erradas e reformulando o pensamento; e (l11) reflexdo
sobre a reflexao na agéo, uma reflexdo retrospetiva sobre o momento da reflex&o na agéo
que tem como objetivo analisar a pratica, identificar o que observamos e determinar os
significados atribuidos. Esta reflexdo auxilia no desenvolvimento profissional e na

construcdo de uma forma pessoal de conhecimento.

Considero entdo que as minhas reflexdes escritas — reflexdo sobre a reflexo na agdo —
foram sempre mais profundas e significativas, sempre que existia a oportunidade de
refletir oralmente — reflexdo sobre a acdo — em conjunto com a professora supervisora, a
professora cooperante e 0 meu par pedagogico. Tal como no caso dos alunos, em que
refiro as vantagens do trabalho de grupo, neste processo de reflexdo em grupo, considero
que as vantagens sdo semelhantes. Com perspetivas diferentes, a reflexdo torna-se
consideravelmente mais profunda e significativa, possibilitando-me desconstruir a minha
intervencdo e, consequentemente, melhora-la. Por exemplo, apds uma das atividades que
realizei com a turma de segundo ano, “a reflex&o realizada (...) com a professora
cooperante e a professora supervisora, permitiu-me compreender a necessidade de pensar
sobre como devem ser conduzidas as resolugdes das tarefas no quadro” (Apéndice XII —
Reflexdo do 1.° CEB, 1.° semestre, reflexdo n.° 12, p. 2). Ao refletir sobre esta questéo,
posteriormente, alterei a minha forma de estar na sala, procurando envolver mais 0s
alunos nas resolucdes das tarefas no quadro, estando mais atenta a organizacdo do mesmo

e circulando pela sala.

Realizando uma analise daquilo que foi 0 meu processo reflexivo considero que existiu
uma evolucdo do mesmo ao longo das PP. Inicialmente prendia-me um pouco ao guido
disponibilizado pelos docentes supervisores, acabando por responder de forma muito
direta as perguntas sugeridas por este, ndo refletindo verdadeiramente sobre estas, nem
tomando consciéncia da funcdo das mesmas. Com o tempo, as reflexdes que eram um
simples relatar do que acontecia dentro da sala de aula foram melhorando através da
leitura e analise documental, mas também através dos contetidos abordados nas diferentes
UC que tive ao longo dos semestres, das diferentes reflexdes realizadas como mencionei
anteriormente e da propria experiéncia proporcionadas pelas PP. As reflexdes descritivas
deram lugar a reflexdes em que existia uma analise mais profunda sobre a intervencao,
mas também sobre as aprendizagens dos alunos e as minhas proprias aprendizagens,
numa perspetiva de melhoria e crescimento profissional (figura 12):
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Figura 12 - Exemplo de uma reflexdo no inicio do meu percurso e exemplo de uma reflexdo no final do meu percurso

em PP

Penso que a atividade que os alunos tiveram mais dificuldade foi na matematica,
conteudo do dinheiro, pois, deveriamos ter partido das moedas mais pequenas
(céntimos) e explorar o facto de 1€ corresponder a 100 céntimos. O facto de irmos pelos
nameros decimais que eles ainda ndo tinham explorado dificultou um pouco a tarefa,

no entanto os alunos compreenderam que a esquerda da virgula seria o valor em euros

No dia 7 de junho propusemos uma adaptagdo da atividade “Uma quinta de sonho?”
em que se pretendia que os alunos construissem uma quinta, com formas geométricas
e calculassem dreas, perimetros e, posteriormente, o custo da construgdo da quinta
Embora considere que que tenha sido uma atividade positiva, ao longo da
implementagdo senti a necessidade de ir conduzindo a tarefa, uma vez que os alunos se
demonstraram pouco auténomos na resolugdo da mesma.

P autonomia funciona como “motor interno da aprendizagem”. (Barbot, 2001, p.9)
Compreendemos deste modo que se o aluno estiver motivado e se sentir auténomo,

mais facilmente ira procurar novas questdes para resolver de deste modo alimentar o

2 - " P ‘ A
e a direita o valor em céntimos. seu interesse/cur sobreas ndo séda a, mas doseu

quotidiano. Ceia (1999, p.20) citando Confrey (1990) afirma que é necessario que “os
professores promovam a autonomia e o envolvimento dos alunos, de forma que estes
se tornem cada vez mais responsaveis e auténomos na construcdo do seu conhecimento

matematico”

A reflexdo desempenha assim um papel fundamental de melhoria continua da préatica
através da analise aprofundada das intervencfes do professor. Ao refletir sobre o que
funcionou e o que ndo funcionou, pude identificar aspetos que necessitavam de melhorias
e ajustes da minha parte ao longo de todo o meu percurso na PP desde melhorias na
planificacdo, como a gestdo de tempo, na intervencdo, como a forma em que me
posicionava na sala de aula, a propria reflexdo. Este processo foi também essencial para
que realizasse uma avaliagéo eficaz, que nédo se limita apenas a medir o desempenho dos
alunos, mas também avalia a eficacia dos métodos de ensino e das estratégias pedagogicas

utilizadas através de uma analise mais abrangente do processo educativo (Bloom, 1956).

A avaliacdo representou uma das minhas maiores dificuldades ao longo das PP. Embora
tivesse consciéncia do que os alunos sabiam e ndo sabiam e quais as suas dificuldades e
particularidades, tinha consciéncia de que era necessario um registo mais rigoroso dessas
aprendizagens, com o0 uso de técnicas e instrumentos de avaliacdo pertinentes e
adequados. Isto, porque “a avaliagdo das aprendizagens envolve um conjunto complexo
de instrumentos ¢ métodos de avaliacdo diversificados ¢ com finalidades distintas”
(Cosme et al., 2020, p. 13). Este conjunto complexo permite que a avaliagcdo contribua
para a melhoria das aprendizagens dos alunos e garante uma certa justica e equidade na

forma como os alunos sdo acompanhados durante o processo (Cosme et al., 2020).

Um dos principais receios era o de ndo conseguir realizar uma avaliacdo justa ou que esta
ocorresse apenas através da avaliacdo sumativa. De forma a combater este receio procurei
ao longo das diferentes PP, obter registos que me permitissem avaliar os alunos, como

registo dos trabalhos de casa (figura 13) ou atividades tendo como recurso as ferramentas
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digitais (Plickers e Kahoot), de modo a compreender melhor as dificuldades dos alunos e

estruturar as planificagfes de acordo com as mesmas.

Figura 13 - Grelha de observagdo

Grelha de Observagdo — Atitudes

Responsabilidade e Cidadania Autonomia Colaboragdo
N.2 | Nomes Pontualidade | Assiduidade Participacdo | Cumprimento | Colaboracio Colaboracio Observacbes
das tarefas com os com a
colegas professora

Uma das formas de avaliagdo em que recorri as ferramentas digitais foi a avaliacdo
diagndstica, em que se procura “identificar as fragilidades e/ou potencialidades de
aprendizagem do aluno com o intuito de escolher a metodologia de trabalho mais
adequada a ser utilizada pelo professor” (Amorim et al., 2012, pp. 1-2). Uma das
vantagens da utilizacao desta ferramenta é que permite visualizar as pontuac¢des por aluno,
mas também por questdo, sendo assim mais facilmente observavel qual ou quais os
conteddos em que os alunos tém mais dificuldades como aconteceu numa avaliacdo
diagnostico que fiz do contetido “Figuras no Plano”, como ¢ possivel observar na figura

14:

Figura 14 - Resultados da atividade diagndstico utilizando a ferramenta Plickers

STUDENT OVERVIEW

QUESTIONS ALL

As retas da Nesta figura as cores represen Identifica s seguintes sngulos:
imagem sao:

Quantos eixos de
simetria temum
quadrado?
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Os resultados desta avaliacdo permitiram-me perceber que as tarefas a planificar
deveriam ir ao encontro das dificuldades dos alunos, neste caso o contetido da posicao
relativa entre duas retas. No entanto o professor deve estar consciente de que estes
resultados podem nem sempre corresponder a realidade uma vez que os alunos podem
copiar respostas ou até mesmo ndo compreender verdadeiramente a forma correta de
utilizacdo dos cartdes. Existem ainda algumas desvantagens como o facto de a ferramenta
apenas permitir dois tipos de questdes (verdadeiro ou falso escolha multipla), o tempo da

distribuicdo dos cartbes e a leitura destes pelo professor (S. D. Sousa, 2018).

Um outro instrumento de avaliacdo utilizado foram as grelhas de observacéo (Figura 15),
em apresentacdes orais que eram preenchidas quer pelos alunos quer por mim e pelo meu
par pedagdgico. Os alunos tinham conhecimento prévio das grelhas de observacéao para
que pudessem preparar as apresentacdes tendo em conta os critérios pelos quais seriam
avaliados, pois, tal como afirmado por Santos (2002) “uma acg¢do que por vezes pode ser
complexa para o professor, mas contudo indispensavel, é a explicitacdo dos critérios de
avaliacdo de uma dada tarefa antes do seu inicio” (p. 3). O facto de os alunos conhecerem
os critérios de avaliacdo e eles préprios avaliarem o seu trabalho e o dos colegas,
preenchendo a mesma, resultou num trabalho mais orientado em que souberam de forma

objetiva qual o caminho que deviam seguir, justificando assim algumas das suas escolhas.

Figura 15 - Grelha de observagdo utilizada numa apresentagdo oral

Selecio dos
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) ) aspetos mais . "
Exprime conceitos Discuss&o dos . Interesse,
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oralmente as | recorrendo a um resultados/ N . envolvimento,
R L. exemplos do N Cumprimento | relacionamento )
Grupos suas ideias vocabulario e conclusdes responsabilidade

. i interessantes e tema/pesquisa do tempo e harmonia no
com precisio linguagem L
adequados, adicional grupo

sobre o & compromisso

e rigor cientificamente o trabalho com a atividade
cientificamente

correta
corretos

Grupo |

Grupo Il

Grupo il

Grupo IV

Grupo V

Promovi ainda momentos de auto e heteroavaliagdo dos alunos, que considero
importantes, uma vez que a autoavaliacdo se caracteriza por ser um “processo de
metacognicdo, entendido como um processo mental interno através do qual o proprio
toma consciéncia dos diferentes momentos e aspectos da sua actividade cognitiva”
(Santos, 2002, p. 2). Estes decorreram sempre de forma oral e considerei que foi um

aspeto menos conseguido do processo de avaliacdo pois, o facto de ndo haver, por
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exemplo, um documento escrito que auxiliasse os alunos nesse momento reflexivo

resultou numa autoavaliagdo pobre e pouco pensada e refletida.

Estas experiéncias ao nivel da avaliacdo levam-me a concluir que o processo de ensino-
aprendizagem-avaliacdo devia basear-se mais em feedbacks e autorregulacdo, e nédo
apenas em momentos de avaliagdo formais, uma vez que estes t€ém “maior relevancia na
promoc¢édo de melhores desempenhos, na elevacdo dos niveis de motivacdo dos alunos e
na sua predisposicdo para continuar a aprender, um valor da maior importancia na
consolidacdo do processo de aprendizagem ao longo da vida” (Karpicke et al., 2012, p.

63). Tal como referi numa das minhas reflexdes da PP 2.° CEB II:

é necessario planificar a avaliagdo de uma forma muito mais estruturada, iniciando
com atividade de avaliacdo diagndstica, de forma a compreender quais as decisdes
que devem ser tomadas de modo a ajustar o processo de ensino-aprendizagem aos
alunos, posteriormente, atividades que envolvam algum tipo de feedback para que
os alunos possam evoluir na sua aprendizagem e, de forma rotineira, realizar
autoavaliacGes, mais ou menos informais, com 0 objetivo de que os alunos
compreendam e superem as suas dificuldades. (Apéndice XIIl — Reflexdo do 2.°

CEB, 2.° semestre, reflexdo n.° 6, p. 4).

Esta forma de planear e implementar este processo avaliativo é importante, porque a
“actividade metacognitiva do aluno acontece quando ele toma consciéncia dos seus erros
e da sua maneira de se confrontar com os obstaculos. Cabe ao professor construir
contextos favoraveis para que tal acontega” (Santos, 2002, p. 4). Embora considere que
tenha tido alguma evolucéo neste ponto, nomeadamente através das UC de Didatica da
Matematica e de uma aula aberta a que tive a oportunidade de assistir no 2.° ano do
mestrado referente a este tema, ainda considero gque continua a ser uma das principais
lacunas do meu processo de formagcao. E por isto necessario investir e a profundar a minha
formacé&o neste sentido e procurar adotar praticas especificas que me permitam melhorar
este aspeto como por exemplo a implementacéo regular de momentos de autoavaliacao e

reflex@o por parte dos alunos e em tempo real.

48



1.3. Consideracges Finais

Durante o meu percurso de PP, foi fundamental poder experienciar cada uma das fases
do ciclo interativo de ensino e aprendizagem — observar, planificar, intervir, refletir e
avaliar. Cada uma destas etapas, interligadas entre si, contribuiram para 0 meu
desenvolvimento pessoal e profissional. Através dos diferentes contextos em que exerci
a PP, tive a oportunidade de aplicar as aprendizagens feitas ao longo das UC que
compdem o plano de estudos quer da licenciatura quer do mestrado, contribuindo para
que me tornasse uma professora mais consciente e preparada para enfrentar os desafios

que a profissao exige.

Através da observacdo, que foi transversal ao longo de todo o ciclo interativo e da PP,
pude observar os alunos em varios contextos, dentro e fora da sala de aula e, de forma
continua, recolher informagcdes que me auxiliaram na constru¢cdo das minhas
planificacGes e nas minhas intervencgdes. Esta observagdo constante permitiu-me, ainda,
adaptar as metodologias no momento de acordo com o decorrer das aulas e foi essencial

para, mais tarde, refletir sobre as minhas acdes.

Tendo por base as observacdes realizadas, a planificacdo foi realizada de forma mais
consciente e fundamentada, procurando ir ao encontro ndo s6 das aprendizagens
essenciais, mas também das necessidades dos alunos. Compreendi que a planificacdo
deve partir dos objetivos a atingir e estruturada em trés momentos que envolvem a
introducdo o desenvolvimento e a conclusdo (M. V. de Sousa, 2018). No entanto esta ndo
deve ser rigida, mas sim adaptavel e flexivel aos acontecimentos, por vezes, imprevisiveis
do dia-a-dia escolar (Zabalza, 1994).

A fase de intervencdo foi a altura de colocar em pratica as planificacdes e de enfrentar os
desafios inerentes a pratica em sala de aula. A intervencdo exigiu, por vezes, alguma
capacidade de adaptacdo, uma vez que as atividades nem sempre decorreram como
esperado. Esta necessidade de ajustar estratégias em tempo real, refor¢ou a importancia

da observacdo continua e da reflexdo na acéo.

Apos cada intervencdo, a reflexdo foi a fase que me permitiu analisar a minha pratica
avaliando a eficicia da mesma e identificando areas de melhoria. Ao analisar as minhas
competéncias e as minhas dificuldades pude desenvolver uma atitude critica e construtiva

em relacdo a minha PP, permitindo uma melhoria continua da mesma. Assim, a fase de
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reflexdo ndo foi apenas uma etapa de avaliacdo, mas um processo continuo que me
permitiu repensar e reformular a minha acdo pedagdgica (Castro, 2012; Reis, 2011)
Inerente a reflexdo, surge a avaliacdo, que complementa este ciclo interativo. A avaliacao
formativa foi essencial para acompanhar o desenvolvimento dos alunos e identificar as
suas dificuldades, mas também para avaliar 0 meu proprio desempenho enquanto

professora identificando pontos fortes e areas a desenvolver.

Concluo refletindo sobre a importancia que este ciclo interativo — observacéo,
planificacdo, intervencao, reflexdo e avaliacdo — teve na minha PP, contribuindo para o
meu crescimento enquanto futura professora. A possibilidade de passar por este ciclo
interativo de forma consciente e reflexiva permitiu-me melhorar a minha PP, e

desenvolver uma maior sensibilidade para as necessidades dos alunos,

Considero assim que a PP foi um percurso de crescimento, transformacdo e
consciencializagdo de que ser professora implica um processo continuo de aprendizagem,
em que cada acdo deve ser refletiva de forma a proporcionar aos alunos uma educacgéo
que lhes forneca as ferramentas necessarias para que possam crescer, aprender e a

desenvolverem-se como cidaddos futuros criticos, consciente e com principios.
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PARTE Il: DIMENSAO INVESTIGATIVA
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CAPITULO | — INTRODUCAO
Neste capitulo é feita uma introducéao ao estudo desenvolvido, apresentando a motivacao,
0 objetivo e as questbes de investigacdo do mesmo. Segue-se 0 contexto e a pertinéncia

e, por ultimo, a organizacédo do estudo.
1.1. Motivagao, objetivo e questOes de investigacédo

A realizacdo deste estudo foi motivada pelas aulas da unidade curricular de Didatica da
Matematica nas quais foram abordadas as dificuldades do processo de ensino e
aprendizagem dos numeros racionais e pela participacdo numa investigacdo de
doutoramento sobre o contributo do estudo de aula no desenvolvimento do conhecimento

didatico de futuros professores sobre a discussdo matematica coletiva.

O estudo de aula caracteriza-se pelo trabalho conjunto de professores que tém como
objetivo reconhecer as dificuldades dos alunos e preparar, detalhadamente, uma aula que
posteriormente observam e analisam minuciosamente (Ponte et al., 2016). Tendo a
investigadora reconhecido que 0s nmeros racionais sdo um contedo complexo e de
dificil ensino e aprendizagem e, em simultaneo, um dos temas que ocupa uma grande

parte do curriculo do ensino basico, sentiu interesse em investigar nesta area.

A literatura da especialidade salienta a relevancia dos diferentes significados das fracdes
na abordagem dos ndmeros racionais, 0s quais 0s professores devem considerar
atentamente no processo de ensino e aprendizagem deste conteudo. Além disso,
recomenda-se a introducdo dos numeros racionais por intermédio de problemas de
partilha equitativa contextualizados e proximos da realidade do aluno (Monteiro & Pinto,
2007).

Encontrando-me a realizar a PP e atendendo a que a literatura da especialidade dados da
investigacdo sugere que o aluno participe ativamente na construgéo do seu conhecimento,
bem como a importancia do desenvolvimento do sentido de nimero como aspeto central
do processo de aprendizagem, surgiu o objetivo deste estudo. Assim, procurou perceber-
se 0 contributo da resolucdo de uma sequéncia de tarefas de partilha equitativa no ensino
e aprendizagem dos nameros racionais, em contexto de ensino exploratério, numa turma
do 5.° ano de escolaridade. Deste objetivo emanaram as seguintes questdes de
investigacéo:
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— Que estratégias e dificuldades apresentam os alunos na exploracéo de tarefas de
partilha equitativa?
— Que potencialidades e limitacbes emanam da sequéncia de tarefas para o ensino e

a aprendizagem dos nameros racionais?

De forma a dar resposta a estas questdes de investigacdo e, por conseguinte, atingir o
objetivo do estudo, foi implementada uma sequéncia de tarefas de partilha equitativa

numa turma do 5.° ano de escolaridade, em contexto de ensino exploratorio.
1.2. Contexto e pertinéncia do estudo

Os nUmeros racionais sdo um tema que ocupa grande parte do curriculo ao longo do
ensino basico tendo, por isso, grande relevancia para a compreensdo de conceitos e
assuntos chave da Matematica e ainda, para as aprendizagens matematicas dos alunos.
No entanto, por ser um assunto complexo, gera interpretagdes confusas que permanecem

ao longo do percurso escolar deles (Monteiro & Pinto, 2005).

As Aprendizagens Essenciais de Matematica (DGE, 2018) referem que, no 2.° CEB,
“aprofunda-se 0 estudo dos numeros racionais ndo negativos na representacdo decimal e
na forma de fracéo, introduzindo-se a representacdo em percentagem e o numeral misto
(...)” (p.4) e que, nas préaticas pedagogicas, devem ser criadas oportunidades para que 0s
alunos tenham a oportunidade de “utilizar os niimeros racionais ndo negativos com o
significado de parte-todo, quociente, medida e operador, em contextos matematicos e ndo

matematicos” (p. 8).

De acordo com 0 NCTM (2008), entre 0 3.° e 0 5.° ano, é crucial dedicar-se um tempo
consideravel ao ensino dos ndmeros racionais. E igualmente fundamental priorizar a
compreensdo conceptual das fracbes e dos nUmeros decimais, ao invés de focar
exclusivamente na habilidade de fazer calculos com esses numeros, abordando o

significado, a representacéo e a relacdo destes com os nimeros inteiros.

Nas Aprendizagens Essenciais de Matematica (DGE, 2021), ao contrario do seu
documento antecessor, € referido que, “no 2.° Ciclo, o trabalho com as quatro operagdes
elementares é alargado aos nimeros racionais ndo negativos e introduz-se a potenciacao,
mantendo o foco no desenvolvimento do sentido de nimero e a valorizacdo do calculo

mental” (p. 9), o que procura ir a0 encontro das ideias referidas pelo NCTM (2008),
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indicadas no paragrafo anterior. No entanto, no contexto de ensino portugués, é comum
que a introducdo inicial as fracdes se baseie na relacdo parte/todo sendo, muitas vezes,
esta a Unica abordagem adotada (Monteiro et al., 2005). Para além desse aspeto, 0 que
por si s ja dificulta a aprendizagem dos numeros racionais, o tema, em especifico no que
respeita as fracdes, € considerado de dificil ensino e aprendizagem (Cardoso & Mamede,
2023).

De acordo com Sowder et al. (1994) o sentido de nimero caracteriza-se por ser uma rede
bem organizada de conceitos numéricos que permite relacionar os nimeros e as operacoes
possibilitando a resolucdo de problemas de forma flexivel e criativa. Procurando entao
abordar os nimeros racionais com especial atencdo ao desenvolvimento do sentido de
namero, torna-se pertinente compreender que implicacGes tém as tarefas de partilha

equitativa na aprendizagem dos nimeros racionais, em contexto de ensino exploratério.

Uma vez que a literatura de especialidade (e.g. Guerreiro et al., 2015; Macieira, 2020;
Mamede, 2020; Monteiro & Pinto, 2005; Ponte, 2005) refere que, através da partilha
equitativa e do ensino exploratdrio se pode estabelecer um percurso de aprendizagem
significativo para os alunos (i) recorrendo a tarefas proximas do seu quotidiano, partindo
da divisdo; (ii) ndo lhes fornecendo instrucdes de resolucéo, permitindo-lhes, deste modo,
criarem as suas proprias estratégias informais de forma a desempenharem um papel ativo
nas suas aprendizagens; e (iii) partilhando as suas ideias, promovendo discussoes
matematicas, partindo do erro, desconstruindo e construindo conceitos por forma a

consolidar aprendizagens (Monteiro et al., 2005).
1.3. Organizacao do estudo

A dimensdo investigativa do presente relatério encontra-se organizada em cinco

capitulos, sendo este primeiro correspondente a introdugao

O segundo capitulo compreende o enquadramento tedrico que sustenta a investigacgéo,
fundamentado em diversos autores e perspetivas teoricas pertinentes para compreender o
processo de ensino e aprendizagem dos nimeros racionais e a metodologia de ensino

exploratdrio.

No terceiro capitulo é apresentada a metodologia de investigacdo adotada neste estudo.

Sdo detalhadas as op¢des metodoldgicas, incluindo o paradigma adotado, a abordagem e
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0 design do estudo, bem como os procedimentos metodologicos que incluem a
caracterizagdo dos participantes, a sequéncia de tarefas e a sua implementac&o, as técnicas
e 0s instrumentos de recolha e anélise de dados.

O quarto capitulo corresponde a apresentacdo, analise e discussdo dos dados recolhidos
ao longo da investigacdo, analisando cada uma das tarefas da sequéncia didatica

implementada, relativamente as dificuldades e as estratégias apresentadas pelos alunos.

Por ultimo, o quinto capitulo foca-se nas conclusBes do estudo, onde é apresentada a
sintese do estudo, as principais conclusdes, as limitagdes do estudo e recomendacdes para

investigacOes futuras.
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CAPITULO || — ENQUADRAMENTO TEORICO

No presente capitulo é apresentada a revisdo da literatura que fundamenta este estudo no
ambito do ensino e aprendizagem dos numeros racionais. O capitulo apresenta-se
organizado em dois subpontos. O primeiro subponto diz respeito ao ensino e
aprendizagem dos numeros racionais, evidenciando os significados das fracBes, as
dificuldades inerentes ao conjunto dos numeros racionais e ao ensino dos numeros
racionais e, ainda, dos alunos e dos professores a abordagem atraves da partilha equitativa
e, por fim, as representagdes de ideias matematicas. O segundo subponto diz respeito a
abordagem exploratoria, quanto ao conceito, as suas fases, as dificuldades para o

professor e as suas potencialidades no processo de ensino e aprendizagem.
2.1. Oensino e a aprendizagem dos numeros racionais

A literatura da especialidade (e.g. Lopes, 2008; Macieira, 2020; Mamede, 2011, 2020;
Monteiro & Pinto, 2005, 2007; Moss & Case, 1999; Ponte & Quaresma, 2014) considera
0S ndmeros racionais como um conjunto complexo e de dificil ensino e aprendizagem.
Monteiro e Pinto (2007) referem que “os nimeros fraccionarios constituem um dos
assuntos do ensino basico que mais repercussao ira ter no entendimento de assuntos chave
da matematica escolar” (p. 15), estando Cardoso e Mamede (2015) de acordo, ao
referirem que “o conceito de fragdo ¢ um conceito reconhecidamente complexo, por um
lado, e considerado essencial para a aprendizagem matematica futura da crianga, por
outro” (p. 229).

Diversos autores (Kieren, 1983; Marshall, 1993; Monteiro & Pinto, 2007; Nunes et al.,
2004) propuseram diferentes classificacbes para as fracoes que dominam de

29 ¢¢

“subconstructo”, “situacdo” ou “significado” e que sao fundamentais para que exista uma
compreensdo holistica dos numeros racionais: (I) parte-todo — consiste na divisdo da
unidade em partes em que o0 numerador representa o nimero de partes tomadas e 0
denominador o numero de partes em que a unidade foi dividida; (Il) quociente —
representa situacOes de partilha equitativa, isto é divisdo em partes iguais; (111) medida —
medicdo com retas ou instrumentos e comparagdo de grandezas com a unidade; (IV)
operador — 0 denominador indica uma diviséo e o numerador uma multiplicagéo; (V)

razdo — relacdo entre quantidade ou duas partes do mesmo todo.
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Para além dos diferentes significados das fracGes acresce ainda a complexidade dos
diferentes tipos de unidade pois, tal como afirmam Monteiro e Pinto (2007), “uma das
maiores dificuldades inerentes ao estudo das fragdes prende-se com a questdo da unidade
tomada como o todo a ser fracionado” (p. 14). As mesmas autoras referem que se podem
considerar varios tipos de unidade, “simples ou unidades compostas, discretas ou
continuas” (Monteiro & Pinto, 2007, p. 15). Sendo que uma unidade continua podera ser
um retdngulo e uma unidade discreta varios circulos, as autoras ddo ainda o exemplo de
que “uma duzia de magas pode ser considerada uma unidade composta pois resulta de se
agrupar um conjunto discreto de objectos, uma mac¢a serd uma unidade simples”
(Monteiro & Pinto, 2007, p. 15).

Um outra caracteristica ¢ o facto de um nUmero racional poder assumir diversas
representacdes, tal como afirmam Ponte e Quaresma (2014), quando referem que esta
“diversidade de representagdes de um mesmo numero racional, faz com que a sua
aprendizagem e 0 seu ensino se tornem um dos mais sérios problemas da Matematica
escolar” (p. 1466). Os mesmos autores referem que diferentes representagdes do nimero
racional sdo necessarias ao desenvolvimento de aprendizagens pelo aluno, nomeadamente
sobre o numeral decimal, a fracdo, a percentagem, a reta numérica e as linguagens natural
e pictorica. O sentido de nimero racional e a sua compreensdo estdo relacionados com a
independéncia progressiva em relacdo aos materiais manipulaveis e as representaces
pictoricas que dao lugar a flexibilidade nas transformacges e conversdes dentro de cada

representacdo (Post et al., 1993, como citado em Ponte & Quaresma, 2014).

Dada a importdncia do conjunto dos numeros racionais para aquilo que serdo as
aprendizagens futuras e o percurso desejavel no processo de aprendizagem dos alunos em
matematica torna-se, entdo, importante que o ensino deste conjunto numérico seja feito
com compreensdo. E entdo fundamental compreender quais as dificuldades inerentes ao

conjunto dos nimeros racionais, inerentes ao ensino, dos alunos e dos professores.

As dificuldades inerentes ao conjunto dos numeros racionais prendem-se essencialmente
com a sua complexidade, uma vez que é um conjunto denso, em que entre quaisquer dois
nameros existe uma infinidade de outros nimeros, e que muitas vezes € visto como uma
extensdo dos numeros inteiros (Mamede, 2011), e que possui maltiplas representacoes,

quer seja em forma de fracéo, decimal ou numeral misto (Monteiro & Pinto, 2007).
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Ao contrario dos numeros naturais, que surgem da necessidade de contagem, 0s nimeros
racionais exigem uma compreensdo mais abstrata, pois constituem o primeiro conjunto
numerico que os alunos aprendem e que ndo se baseia exclusivamente no processo de

contagem (Godino et al., 2004).

No que diz respeito as dificuldades relacionadas com o ensino, a literatura da
especialidade aponta com maior frequéncia para uma abordagem excessivamente
centrada em procedimentos em detrimento da compreensédo de conceitos (Moss & Case,
1999), onde se transmitem e se aplicam regras desprovidas de contexto (Monteiro &
Pinto, 2007) e de forma mecanicista (Lopes, 2008)(A. J. Lopes, 2008). O ensino dos
ndmeros racionais continua, desta forma, a enfatizar a repeticao de regras pelos alunos,

sem garantir que estas sejam devidamente compreendidas.

Moss e Case (1999) referem ainda, como dificuldades relacionadas com o ensino, o facto
de este ndo se basear nas estratégias informais que os alunos ja utilizam, dificultando
desta forma o desenvolvimento das suas aprendizagens significativas, uma vez que nédo
existe conexdo com o conhecimento prévio dos alunos. Os autores referem, também, que
0 ensino nao diferencia entre nimeros inteiros e nimeros racionais originando conflitos
e dificuldades na compreensédo dos conceitos pelos alunos. Por fim, os autores destacam
a forma, demasiado rigida, de como as representacdes dos nimeros racionais Sao
apresentadas aos alunos, sem desenvolvimento conceptual, originando dificuldades na

compreensdo das representacdes e do seu significado.

Geralmente, fracdes e numeros decimais sdo apresentados como uma unidade dividida
em partes, seguindo-se a aplicacdo do célculo sem estimulo ao célculo mental ou
estimativa (Monteiro & Pinto, 2007). Macieira (2020) e Monteiro e Pinto (2007)
identificam também, como uma dificuldade do ensino dos nimeros racionais, o facto de

nédo serem explorados os diversos significados das fragcdes nem a diversidade de unidades.

Debrucando-me agora sobre as dificuldades apresentadas pelos alunos, Mamede (2011)
refere que estas “incluem tanto aspetos da compreensao conceptual como de destrezas de
calculo” (p. 1). Em relagdo a aprendizagem dos niumeros racionais, os alunos demonstram
dificuldade em compreender as diferentes representa¢fes, ndo reconhecendo que um

mesmo numero pode ser representado de diversas formas (numeral decimal, a fragdo, a
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percentagem, ...) (Post et al., 1993, como citado em Ponte & Quaresma, 2014; Monteiro
& Pinto, 2007).

Os alunos apresentam ainda dificuldades em compreender que uma fragéo representa um
namero considerando, muitas vezes, o numerador e o denominador como numeros
distintos (Mamede, 2011). Esta dificuldade, por parte dos alunos, gera problemas quando
se pretende abordar, por exemplo, a adicdo de fragOes, ocorrendo frequentemente
situacGes em que os alunos adicionam numeradores e denominadores. Intrinsecamente
relacionada esta a dificuldade em compreender o conceito de unidade, isto €, a unidade
de referéncia que sera dividida. Isto acontece porque, muitas vezes, ndo existe uma
referéncia clara a unidade ou ao contexto, 0 que preconiza concegdes incorretas por parte

dos alunos (Lamon, 2006).

Uma outra dificuldade dos alunos, mencionada por Mamede (2011) e por Monteiro e
Pinto (2007) e relacionada com a comparacéo de fracdes, € o facto de existir a necessidade

de recorrer a relagbes multiplicativas, demonstrando assim a falta de sentido de nimero.

Centrando-me agora nas dificuldades dos professores e futuros professores, varios sdo 0s
autores (e.g. Cardoso & Mamede, 2015; Lopes, 2008; Mamede et al., 2020) que referem
que, muitas vezes, as dificuldades e equivocos dos alunos sdo também as dificuldades dos
professores e/ou futuros professores. Lopes (2008) considera, ainda, que grande parte dos
professores, e até mesmo autores de materiais pedagdgicos e didaticos, ndo tém
conhecimentos da histéria do conceito de fracdo, nem das suas dimensdes

epistemoldgicas e cognitivas, retratando assim uma das dificuldades dos professores.

Num estudo realizado por Cardoso e Mamede (2015), com o objetivo de analisar o
conhecimento dos professores sobre o conceito de fracdo, as autoras chegaram a
conclusdes semelhantes as de Lopes (2008). No estudo de Cardoso e Mamede (2015) em
que participaram 30 professores, as autoras referem, entre outras conclusdes, que “[0]s
professores participantes deste estudo ndo dominam o conceito de fracdo, nem algumas
das suas propriedades” (p. 231) e que “[a]lguns professores tendem a associar o conceito

de fragdo ao significado parte-todo, excluindo outros significados (p. 232).

Num outro estudo, realizado por Mamede et al. (2020), com o objetivo de compreender

que conhecimentos tém os futuros professores sobre fragOes, foram aplicadas tarefas, com
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um grau de dificuldade correspondente ao do 4.° ano de escolaridade. Neste estudo, as

autoras identificaram como dificuldades dos futuros professores:

[0] conceito e propriedades de fragdes, a propriedade da densidade do conjunto de
ndmeros racionais ndo é reconhecida pelos futuros professores, muitos acreditam
que podem contar o numero de fracdes entre 0 e 1; a ordenacéo de fragdes, pois
limitagdes do conceito impedem a comparacdo de fragcGes sem recurso a reducao
ao mesmo denominador ou a reducdo a dizima; a representacao de fracdes, sendo
demasiado frequente o ndo reconhecimento da necessidade de dividir o todo em
partes iguais para representar fracdes; ao conceito de unidade, que se revelou
dificil quando é necessério relacionar partes da unidade com 2 ou mais unidades;
e ainda no que respeita aos significados de fracdo, que constituiram uma
dificuldade para muitos futuros professores, apesar de terem que ensina-las em
um futuro préximo (p. 216)

Tendo em conta todas as dificuldades, que mencionei até aqui, varios autores da
especialidade (Macieira, 2020; Mamede, 2020; Monteiro & Pinto, 2005) defendem a
abordagem dos nimeros racionais atraves da partilha equitativa. No entanto, a partilha
equitativa € pouco frequentemente apresentada nos manuais escolares portugueses e,
tendo em conta que os professores geralmente se baseiam nos manuais para planearem as
suas aulas, é provavel que a abordagem através da partilha equitativa ndo seja utilizada
nas salas de aula (Monteiro & Pinto, 2005). Por conseguinte, nas praticas de sala de aula,
é comum restringir o conceito de fracdo apenas as interpretacdes de parte-todo e operador,
0 que restringe a compreensdo dos alunos sobre o conceito de fragdo (Cardoso &

Mamede, 2015), uma vez que ndo é natural para os alunos.

Streefland (1986, 1991, 1993, 1997, como citado em Monteiro & Pinto, 2005) também
defende a abordagem as fracdes através de contextos de partilha equitativa, considerando
esta abordagem como um ponto de partida para o ensino das fracdes. O autor refere que
0s contextos de partilha equitativa devem surgir de situacdes inspiradas na realidade dos
alunos, isto é, proximas do seu quotidiano, num processo construtivo de matematizacao.

Segundo Monteiro e Pinto (2005), esta metodologia estabelece a ligacéo entre as fragoes
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e a divisdo de numeros inteiros, sendo por isso, mais natural para os alunos, salientando
tanto o carater de quantidade extensiva das fragdes, como a relagéo entre duas grandezas

da mesma natureza.

Algo que surge muito naturalmente quando se abordam as fracdes em contexto de partilha
equitativa é o conceito de fracdo equivalente j& que, “partindo da razdo entre duas
quantidades numa situacdo de partilha equitativa, as fracgdes equivalentes aparecem a
designar a mesma quantidade, relacionando-a com a quantidade inicial antes de ser
fraccionada” (Monteiro & Pinto, 2005, p. 93), contrariamente ao que acontece na
abordagem através da interpretacdo “parte-todo” em que os alunos frequentemente
confundem ““a relacdo da parte com o todo, com a relagdo da parte com a outra parte”

(Monteiro & Pinto, 2005, p. 92).

A partilha equitativa permite, ainda, que os alunos utilizem linguagem informal, desenhos
ou esquemas por forma a resolverem as questdes de forma bastante intuitiva, tal como

afirmam Monteiro e Pinto (2005):

O caminho entre a compreensao intuitiva, a capacidade de resolver situagdes
informalmente mobilizando conhecimentos, e as representacGes simbdlicas € um
percurso ndo linear e que implica a vivéncia de experiéncias variadas, de modo a
permitir um conjunto complexo de relagdes entre diferentes aspectos dos nimeros
racionais.

O desenvolvimento de um conceito (ou de uma teia de conceitos) tem de
estar enraizado em situagdes concretas e provavelmente a énfase ndo pode ser
desde logo dada a notagédo simbolica e aos algoritmos. (p. 96).

Mais tarde, compete ao professor traduzir esses desenhos/esquemas em linguagem formal

e simbdlica, prdpria da matematica.

Porém, segundo Kieren (1988, citado por Monteiro & Pinto, 2005), é importante
diversificar os contextos nos quais as fracfes sdo apresentadas aos alunos, ou seja, com
diferentes significados, uma vez que € na integracdo desses significados que a
compreensdo dos numeros racionais se desenvolve. Tal como demonstrado em alguns

estudos que se revelam significativos para a melhoria do ensino e da aprendizagem de
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fracdes, destacando a necessidade de considerar os significados de fracdo ao planificar

tarefas e atividades educacionais.

Exemplo disso € o estudo realizado por Macieira (2020), que tinha como objetivo
“Investigar o desenvolvimento conceptual do conceito de nimero racional em alunos do
3.°e 4.° anos do 1.° ciclo do ensino basico”. A investigadora concluiu que as sequéncias
de tarefas cujos contextos eram de partilha equitativa permitiram aos alunos mobilizarem
diversas formas de representacdo dos numeros racionais, como as percentagens e 0S
numeros decimais. A partilha equitativa permitiu a exploracdo natural de fracbes
equivalentes e da adicdo de fracGes que foi facilitada comparativamente a abordagens que
privilegiam a dimensdo parte-todo. Os resultados do estudo também indicam que os
alunos utilizaram varias estratégias de resolucéo das tarefas incluindo a linguagem oral,
modelos de éarea (circulos e retangulos em cartolina) para representar fracoes,
representacdo pictérica, linguagem escrita e linguagem simbdlica (Macieira, 2020). A
investigadora concluiu, assim, que a diversificagdo de significados em diferentes

contextos facilitou a compreensdo dos numeros racionais pelos alunos.

Um outro estudo, em que participaram criangas de 6 e 7 anos e que corrobora poras
conclusbes de Macieira (2020), foi realizado por Mamede (2020), em que a autora
procurou compreender “o efeito dos significados quociente, parte-todo e operador no
conhecimento informal das criancas sobre quantidades representadas por fragdes”. O
estudo foi dividido em duas partes: (1) cada aluno trabalhou com apenas um significado
de fracdo (inter-participantes); e (2) cada aluno foi exposto a todos os significados de

fragdo em estudo (intra-participantes).

Neste estudo, os alunos inter-participantes, recorrendo apenas ao seu conhecimento
prévio e sem qualquer ensino formal sobre fracdes, demonstraram algumas ideias
informais sobre equivaléncia de fragdes e, ainda, conseguiram estabelecer equivaléncia
entre partes de um todo, quando o significado quociente (ou partilha-equitativa) foi usado.
Os alunos intra-participantes revelaram dificuldades em entender os significados parte-
todo e operador, tratando as quantidades como numeros naturais em vez de fracGes.
Assim, Mamede (2020) concluiu que o significado quociente foi Gtil para estabelecer
conexdes entre as ideias informais dos alunos sobre fracdes e as representacdes formais
e que o ensino completo de fracbes requer compreensdo em diferentes

situacOes/significados e modos de representacéo.
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Para alem da importancia de se explorarem os diferentes significados das fracGes é
importante permitir aos alunos desenvolverem as suas aprendizagens partindo dos seus
conhecimentos prévios, construindo teias de conceitos entre os conhecimentos que
possuem e 0s novos conhecimentos, ao invés de procurar que mecanizem processos e
calculos rotineiros. Assim, é importante permitir aos alunos o uso de respostas informais
e a explicacdo das mesmas através de estratégias que vao para além da linguagem e dos
simbolos matematicos. Tal como referem Monteiro e Pinto (2005) “Esta ligagdo entre as
respostas informais das criancas na resolucéo de problemas e os simbolos convencionais
vai permitir dar significado as diferentes representa¢es dos nimeros e pode ser feita com

recurso a linguagem oral” (p. 96).

Importa salientar as possiveis representacdes de ideias matematicas a que os alunos
podem recorrer, que de acordo com Bruner (1962, citado por Boavida et al., 2008) sao:
(1) representacdes ativas — baseiam-se no prossuposto de que o conhecimento surge
através da acdo e € associado a manipulacdo direta de objetos, materiais didaticos e
simulacdes para criar modelos ilustrativos e construir conceitos; (2) representagdes
iconicas — baseiam-se na organizacdo visual e utilizam figuras, imagens, esquemas,
diagramas ou desenhos que ilustrem conceitos, procedimentos ou relagdes (distanciam-
se do concreto e do fisico); e (3) representacdes simbdlicas — traduzem a experiéncia em
linguagem simbolica e envolvem simbolos que representam ideias matematicas e as
regras fundamentais para trabalhar e compreender a matematica. Relativamente as estas
representacdes, Boavida et al. (2008) referem que “[e]stas diferentes possibilidades de
representacdo nao devem ser entendidas como auténomas, independentes ou alternativas
umas as outras. Na verdade, podem ser usadas simultaneamente ou segundo varias

combinagdes que estdo presentes ao longo de toda a vida” (p. 71).

Keijzer (2003) refere o processo de matematizacdo pelo qual os alunos transformam
situagdes concretas em estruturas matematicas formais e que envolve cinco etapas inter-
relacionadas: (1) a modelagem que consiste na criagdo de modelos que representam 0s
contextos especificos; (I1) a simbolizacdo que envolve a construcdo de simbolos que
organizam e descrevem aspetos da realidade; (I11) a generalizagdo que ocorre quando 0s
alunos identificam padrdes e ampliam a aplicabilidade de regras a diferentes contextos;
(V) a formalizagdo que corresponde a sistematizacdo dessas mesmas regras, permitindo

0 seu uso em diversas situagcdes matematicas; e finalmente (V) a abstragdo que representa
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0 estagio em que o aluno reconhece a invariancia de objetos matematicos e consegue

estabelecer conexdes entre diferentes niveis de pensamento.

Tendo em conta as dificuldades dos alunos e professores inerentes ao estudo dos nimeros
racionais, nomeadamente dos diferentes significados das fracdes, das diferentes
representacdes do numero racional, dos tipos de unidade e das diferentes representacfes
das ideias matematicas, é importante que o professor procure utilizar metodologias de

ensino construtivistas e centradas no aluno como o ensino exploratorio.
2.2. O ensino exploratorio

As Aprendizagens Essenciais de Matematica (DGE, 2021) elencam um conjunto de
orientagcdes metodoldgicas relativamente: ao (1) papel do aluno, salientando que este deve
ser implicado no seu proprio processo de aprendizagem, “numa perspetiva de abordagem
dialdgica na construgdo de conhecimento” (p.6); (2) a dindmica da aula, enfatizando que
“¢ essencial proporcionar oportunidade e tempo para que os alunos pensem, partilhem e
discutam entre si as producGes matematicas que realizam durante a exploracdo de uma
tarefa, e para que sistematizem coletivamente as aprendizagens matematicas que
emergem” (p. 6); e ainda, (3) aos modos de trabalho, referindo que se deve priorizar o
trabalho que permita a interacdo entre alunos e de forma independente do professor, sendo
0 papel deste o0 de monitorizagdo, “seguido de uma discussao coletiva, o que potencia o

desenvolvimento da autonomia dos alunos” (p. 6).

Partindo das Aprendizagens Essenciais de Matematica (DGE, 2021) e das suas
orientacGes metodoldgicas propostas e, concordando com Ponte (2005) ao afirmar que “o
que os alunos aprendem resulta de dois factores principais: a actividade que realizam e a
reflexdo que sobre ela efectuam” (p.1), fica evidente a importancia da utilizacdo de
metodologias ativas para 0 ensino. Adotando a designagdo de “ensino-aprendizagem
exploratorio”, um tipo de metodologia ativa, 0 mesmo autor refere que, o que distingue
esta abordagem de outras abordagens mais tradicionais é o facto de o professor nédo
explicar tudo, permitindo assim ao aluno uma parte importante do trabalho, que consiste
na descoberta e construgdo do conhecimento, desenvolvendo, simultaneamente,

habilidades de pensamento critico e resolucéo de problemas (Ponte, 2005)

Guerreiro et al. (2015) e Ponte (2005) referem gue as aprendizagens dos alunos emergem

das discussdes e reflexdes que surgem da resolucdo de tarefas. Canavarro (2011)
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complementa esta ideia quando refere que “os alunos aprendem a partir do trabalho sério
que realizam com tarefas valiosas que fazem emergir a necessidade ou vantagem das
ideias matematicas que sdo sistematizadas em discussdo colectiva” (p.11). E assim
possivel referir que o ensino exploratério consiste numa abordagem pedagdgica que visa
promover uma aprendizagem ativa e reflexiva por parte dos alunos. Nesta abordagem, o
ensino deixa de estar centrado no professor e este passa a desempenhar um papel de

orientador que promove a investigacao e o raciocinio critico dos alunos.

Em suma, estes autores (Canavarro, 2011; Guerreiro et al., 2015; Ponte, 2005) defendem
um caminho de aprendizagem que parte da exploracdo para a sistematizacdo de
aprendizagens, realizada através de reflexdes/discussdes em torno do trabalho realizado,
que serviré de base para a construcdo do conhecimento dos alunos. Trata-se, portanto, do
contrario do que se espera do método tradicional em que existe uma explicacdo ou
exposicdo dos contetdos por parte do professor, seguida da resolucdo, pelos alunos, de
exercicios de aplicacdo através de passos rotineiros apenas memorizados €, poucas vezes,
realmente, compreendidos por estes. Tal como afirma Ponte (2005), “é muitas vezes mais
eficaz, em termos de aprendizagem, que eles descubram um método préprio para resolver
uma questdo do que esperar que eles aprendam o método do professor e sejam capazes de

reconhecer, (...) como o aplicar” (p. 9).

O ensino exploratorio € uma metodologia de trabalho, que de acordo com varios autores
(Baxter & Williams, 2010; Canavarro et al., 2012; Ponte et al., 1998), pode ser estruturada
em trés ou quatro fases. Neste estudo foi adotada a nomenclatura utilizada por Canavarro

et al. (2012) e a estrutura em trés fases.

Na primeira fase, “langamento da tarefa”, compete ao professor a apresentacao da tarefa,
por exemplo através da leitura do enunciado, e 0 esclarecimento de eventuais duvidas de
compreensdo por parte dos alunos. Corresponde, de certo modo, a um convite ao aluno

para participar na tarefa.

Na segunda fase, “exploragdo pelos alunos”, geralmente em pequenos grupos, resolvem
a tarefa e discutem as suas estratégias. Nesta fase, o papel do professor € o de monitorizar
o trabalho dos alunos e, ainda, o de selecionar as estratégias a serem apresentadas na
terceira fase (discusséo), e a respetiva ordem, normalmente da mais simples para a mais

complexa.
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Na terceira fase, “discussao e sintetizacdo”, sdo apresentadas as estratégias de resolucao
selecionadas pelo professor que devera envolver toda a turma na discussdo atraves do
questionamento. Compete ao professor gerir as intervengdes dos alunos, garantindo a
qualidade matematica das argumentacdes destes (Ruthven et al., 2011 como citado em

Canavarro et al., 2012).

Alguns autores, como Baxter e Williams (2010), apresentam uma quarta fase que
denominam de “‘sistematizagdo”, que referem como sendo a fase em que devera ser
realizada uma sintese das ideias principais e dos novos conhecimentos desenvolvidos,

indo ao encontro dos objetivos da aula.

Na abordagem exploratéria é esperado que o aluno se envolva ativamente na formulacao
de hipoteses, que teste conjeturas e que reflita sobre o seu trabalho, ou seja, que
desempenhe um papel ativo na sua aprendizagem (Canavarro et al., 2013; H. Oliveira et
al., 2012; Ponte, 2005). Espera-se ainda que os alunos desenvolvam a sua autonomia,
sejam independentes no trabalho que realizam, quer este seja individual ou em grupo, e
que colaborem entre si partilhando ideias e solucdes e, deste modo, explorem vérias
abordagens (Canavarro et al., 2013; Oliveira et al., 2012).

Do professor € esperado, na abordagem exploratéria, que facilite a participacdo ativa dos
alunos, incentivando a exploracgéo e a investigacao, que oriente a aula fazendo perguntas
para auxiliar os alunos sem Ihes dar solugdes concretas e que facilite a discussao coletiva
e sintese contribuindo assim para consolidar os conhecimentos trabalhados pelos alunos
(Canavarro et al., 2013; Oliveira et al., 2012; Ponte, 2005).

Embora se identifiguem facilmente as potencialidades desta metodologia, 0 ensino
exploratorio apresenta alguns desafios, especialmente, na fase de “discusséo e
sintetizagdo”, em que o professor enfrenta o desafio de preparacdo e organizacdo das
varias estratégias elaboradas, pelos alunos, durante a fase de “exploragdo pelos alunos”.
(Canavarro, 2011; Mestre & Oliveira, 2014).

Perante 0 desafio complexo que é orquestrar uma discussdo coletiva que fomente
aprendizagens matematicas significativas dos alunos, Stein et al. (2015) apresentam cinco
praticas que o professor deve ter em conta: (1) antecipar as possiveis repostas dos alunos
as tarefas matematicas propostas, (2) monitorizar o trabalho auténomo dos alunos, (3)

selecionar as resolucdes dos alunos a serem apresentadas durante a fase de discussédo
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coletiva, (4) sequenciar adequadamente as resolugdes dos alunos a serem apresentadas, e
(5) auxiliar a turma a estabelecer conexfes matematicas entre as diferentes resolu¢es dos

alunos e entre ideias chave da aula.

O professor tem ainda o desafio de ndo utilizar a metodologia do ensino exploratorio de
forma esporadica, uma vez que esta ndo dever ser encarada como uma atividade ocasional
ou apenas reservada para situacdes especiais. E necessario dedicar tempo e consisténcia
ao ensino exploratério da Matematica, tanto para que os professores possam aprimorar as
suas praticas, como para que os alunos possam absorver e desenvolver, quer
aprendizagens relativas aos contedos matematicos, quer formas de pensar e aprender
proprias do contexto educativo em que estdo inseridos. Este desafio deve ser uma anélise
continua para todos os envolvidos (Canavarro, 2011).
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CAPITULO Il — METODOLOGIA DE INVESTIGACAO

Neste capitulo sdo apresentadas e justificadas as op¢des metodoldgicas adotadas neste
estudo, nomeadamente o paradigma, a abordagem e o design. Segue-se a apresentacdo
dos procedimentos metodoldgicos, no que concerne aos participantes no estudo, a
sequéncia de tarefas e a sua implementacgdo, as técnicas e instrumentos de recolha e de

anélise de dados.
3.1. Opcdes metodologicas

Por forma a atingir o objetivo deste estudo — perceber o contributo da resolucdo de tarefas
de partilha equitativa no ensino e aprendizagem dos nimeros racionais, em contexto de
ensino exploratorio, numa turma do 5.° ano de escolaridade —, adotou-se o paradigma
interpretativo com abordagem qualitativa, uma vez que este se centra na compreensao
dos problemas através da anélise dos comportamentos, atitudes e valores (M. J. Sousa et
al., 2011).

Uma investigacdo do tipo interpretativo, como a realizada neste estudo, caracteriza-se
pela compreensdo profunda do universo pessoal dos envolvidos, procurando compreender
a forma como estes interpretam diferentes situacGes e o significado que Ihes atribuem,
isto é, procurando compreender as experiéncias vividas pela Gtica daqueles que a
vivenciaram (Coutinho, 2011). Assim, procurou-se compreender as estratégias que 0S
alunos utilizaram e as dificuldades que encontraram na resolucéo de tarefas de partilha
equitativa. No contexto do estudo, a metodologia adotada permitiu investigar a forma
como os alunos constroem o seu conhecimento relativamente as fracdes e aos himeros
racionais em ensino exploratorio. O foco do estudo prendeu-se com as interpretacdes e
experiéncias dos alunos de forma a compreender 0s processos cognitivos e as estratégias

informais que utilizam para resolver a sequéncia de tarefas.

Conforme referido por Bogdan e Biklen (2013), as investigacbes de paradigma
interpretativo com abordagem qualitativa sdo caracterizados: (i) pelo uso do ambiente
natural como principal fonte de dados, possibilitando ao investigador uma melhor
compreensdo do contexto observado, neste caso a sala de aula; (ii) pela énfase dada a
descricdo, exigindo do investigador a andlise fiel dos dados recolhidos, no contexto do
estudo as producdes dos alunos e os registos audio-visuais; (iii) pela prioridade dada ao
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processo em detrimento dos resultados, especialmente no processo de aprendizagem dos
alunos ao resolverem e superarem problemas, valorizando o processo de aprendizagem
dos alunos e as suas estratégias em detrimento do foco apenas nos resultados finais de
cada tarefa; (iv) pela realizacdo de uma anélise dos dados de forma indutiva, em que o
investigador recolhe os mesmo e agrupa-os durante o0 processo, ou seja, as estratégias e
dificuldades dos alunos assim como as potencialidades e as limitacdes da sequéncia de
tarefas; e (v) pela valorizacéo significativa da interpretacdo dos dados, uma vez que 0s

investigadores pretendem compreender as varias perspetivas que estdo a ser aprendidas.

Como design do estudo optou-se pelo estudo de caso. Segundo Coutinho (2011), “a
caracteristica que melhor identifica e distingue esta abordagem metodoldgica, é o facto
de se tratar de um plano de investigacdo que envolve o estudo intensivo e detalhado de
uma entidade bem definida: “o caso” (p. 293). Nesta investigagdo procurou perceber-se
o contributo da resolucédo de uma sequéncia de tarefas de partilha equitativa no ensino e
aprendizagem dos nimeros racionais, sendo “o caso” a sequéncia de tarefas (Apéndice

1).
3.2.  Procedimentos metodoldgicos

A presente investigagdo realizou-se em contexto de 2.° CEB, com uma turma de 5.° ano
de escolaridade, numa escola de ensino publico em Leiria. De forma a atingir o objetivo
desta investigacao foi implementada uma sequéncia de tarefas com contexto de partilha

equitativa composta por 6 tarefas de contexto proximo aos alunos.

Neste subcapitulo apresenta-se a caracterizacdo dos participantes no estudo, a sequéncia
de tarefas implementada, as técnicas e instrumentos de recolha de dados e, por fim, as

técnicas de analise de dados.
3.2.1. Participantes

O estudo foi realizado numa turma de 5.° ano do 2.° CEB de uma escola basica e
secundaria localizada no distrito de Leiria, durante o desenvolvimento da unidade
curricular de Préatica Pedagogica do 2.° CEB I, o0 que correspondeu ao primeiro semestre
do 2.° ano do curso de mestrado em ensino do 1.° CEB e Matematica e Ciéncias Naturais
no 2.° CEB no ano letivo de 2021/2022.
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Participaram neste estudo os dezasseis alunos da referida turma, composta por seis alunos
do sexo feminino e dez do sexo masculino. A maioria dos alunos tinha 10 anos, trés alunos
tinham 11 anos, um aluno tinha 12 anos e outro 9 anos. Havia na turma um aluno de
nacionalidade ucraniana, outro de nacionalidade brasileira, sendo 0s restantes de

nacionalidade portuguesa.

Uma vez que o estudo emana de uma investigacdo de doutoramento, também participou
uma investigadora doutoranda. Participaram ainda a professora de matematica da turma,

0 par pedagdgico da investigadora e a professora supervisora.
3.2.2. Sequéncia de tarefas

Para perceber o contributo da resolucdo de tarefas de partilha equitativa no ensino e
aprendizagem dos numeros racionais, numa turma do 5.° ano de escolaridade, foi
implementada uma sequéncia composta por 6 tarefas (Apéndice XIV) cujos enunciados

apresentam contextos reais e proximos dos alunos.

As tarefas foram implementadas em contexto de ensino exploratorio ao longo de 4 tempos
letivos de 50 minutos cada um, entre 30 de novembro e 2 de dezembro de 2021. As
tarefas foram discutidas e resolvidas em grupos, cada grupo composto por 4 alunos, num
total de 4 grupos. Tendo em conta as fases do ensino exploratdrio optou-se por passar por

todas as fases tarefa a tarefa.

Figura 16 - Enunciado das tarefas 1 e 2

2. Namesma visita outros 10 alunos levaram 6 sandes que também distribuiram igualmente

I | g i
1. Osalunos da turma da Carolina fizeram uma visita de estudo. Ela e pordles

quatro das suas colegas levaram para o lanche 3 sandes para
A~

ti i I a
partilharem igualmente. M Que porgdo de sandes coube a cada um? Explica como pensaste, através de palavras,

) desenhos, material, esquemas ou calculos.
1.1. Que porgdo de sandes coube a cada uma das cinco alunas?

Explica como pensaste, através de palavras, desenhos, material, esquemas ou
calculos.

Cada aluno comeu mais que uma sandes ou menos que uma sandes? Explica o teu
raciocinio.

1.2. Cada aluna comeu mais que uma sandes ou menos que uma sandes?
Explica o teu raciocinio

Nas tarefas 1 e 2 (figura 16) pretendia-se que os alunos identificassem que parte da
sandes comeria cada criangca e, posteriormente, que a comparassem com a unidade.
Ambas as tarefas tinham como objetivo resolver problemas de partilha equitativa,
explorar a linguagem das fracOes, representar nimeros fracionarios na forma de fracao e

numeral decimal e comparar fragcbes com a unidade.
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Figura 17 - Enunciado da tarefa 3

3. Quem comeu mais sandes? Os alunos da tarefa 1 ou os alunos da tarefa 27 Explica o teu
raciocinio.

Na tarefa 3 (figura 17) os alunos eram questionados sobre que grupo teria comido uma
maior quantidade de sandes, pretendendo-se que chegassem a conclusdo de que teriam

. . . ~ . 3 6
comido a mesma quantidade, encontrando assim fragdes equivalentes (E e 1—0). Esta tarefa

tinha como objetivo comparar fracGes, reconhecer fragcbes equivalentes e identificar a

equivaléncia de fracdes.

Figura 18 - Enunciado da tarefa 4

4. Ma mesma visita de estudo participaram & professores que distribuiram sandes iguais por

dois grupos.
Grupo A — 5 sandes para 4 professores; p Carolina afirmou:
Grupo B — 3 sandes para 4 professores; uada professer do Grupo A

camek mais doque tad-f
professar do Grupo B.

Concordas com a Carolina?
Explica como pensaste, através de palavras, desenhos, material, esqguema ou
calculos.

i

A

Na tarefa 4 (figura 18) pretendia-se que os alunos identificassem que parte de sandes
comeria cada professor, se cada professor comeria mais ou menos que uma sandes e que
grupo de professores comeria uma maior quantidade de sandes. Assim, esta tarefa tinha
como objetivo representar numeros fracionarios na forma de fracdo decimal ou numeral

misto e comparar fragdes superiores com fragGes inferiores & unidade.
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Figura 19 - Enunciado da tarefa 5

W

A Maria fez anos e para a sua festa convidou 4 amigos. A mae da Maria
comprou 6 chocolates iguais para distribuir de forma equitativa pela
Maria e pelos amigos.

5.1 Descobre que parte do chocolate dara a ma3e da Maria a cada crianga. Explica como
pensaste, através de palavras, desenhos, material, esquemas ou calculos.

5.2 Cada crianga recebeu mais que um chocolate ou menos que um chocolate? Explica o teu

raciocinio.

Na tarefa 5 (figura 19) pretendia-se que os alunos identificassem que parte do chocolate
comeria cada crianca e, posteriormente, que comparassem com a unidade, identificando
que comeriam mais do que a unidade. Esta tarefa tinha como objetivo representar
numeros fracionarios na forma de fragdo e numeral decimal, comparar fracbes com a

unidade e reconhecer fragdes que representam niimeros maiores que a unidade.

Figura 20 - Enunciado da tarefa 6

6. Na festa da Maria para além de chocolates, H__ k/?__e\ S~ lé:>|-“ I( -
Y A
¢/ \ AW

havia uma fruteira com 5 magis e meia /

6.1 Escreve uma fragio que represente o nomero de magds que havia na fruteira. Explica

como pensaste, através de palavras, desenhos, material, esquemnas ou calculos.

6.2 Quando as criangas terminaram de lanchar ficaram na ﬁ'utei.fa; de magd. Quantas magds

inteiras sobraram? Explica o teu raciocinio.

Na tarefa 6 (figura 20) pretendia-se, primeiro, que 0s alunos escrevessem uma fragdo que
representasse 0 numero de macgds existentes na fruteira (5 macds e meia) e,

posteriormente, identificassem quantas macas inteiras sobraram sabendo que ficaram na

. 9 ~ . f ~ . .
fruteira " de maca. Previa-se, no momento da discussdo em grande grupo, identificar
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fracbes equivalentes e numerais mistos. Assim, esta tarefa tinha como objetivo
reconhecer fracbes equivalentes e fracdes que representam nimeros maiores que a
unidade, reconhecer e utilizar diferentes representaces de nimeros racionais com o foco

no numeral misto e comparar nimeros racionais.
3.2.3. Técnicas e instrumentos de recolha de dados

Nesta investigacao recorreu-se a observacao direta e participante como técnica de recolha
de dados, uma vez que esta é a abordagem utilizada quando o estudo requer informacdes
que dificilmente podem ser obtidas por outros meios, especialmente em pesquisas
realizadas com criangas (Fortin, 1999, p. 242).

A observacdo envolve a selecdo, provocacao, registo e codificacdo de comportamentos
relacionados com o0s objetivos da investigacdo em curso (Weick 1968, como citado em
Fortin, 1999), sendo um processo essencial, ndo com um fim em si mesmo, mas como
uma ferramenta disponivel aos investigadores e aos seus complexos processos de
compreensdo da realidade, providenciado dados empiricos que sdo analisados

posteriormente de forma empirica (Dias, 2009).

Neste estudo, a observacao caracterizou-se por ser participante, uma vez que houve um
envolvimento comportamental e emocional da investigadora com as situagdes
observadas, sem, no entanto, comprometer a integridade do seu papel como observadora

tal como é caracterizado por Dias (2009).

Como instrumentos de recolha de dados foram utilizados nesta investigacdo o registo
audiovisual da aula e respetivas transcrices, registos fotograficos do quadro e as
produgdes escritas dos alunos na resolucdo das diferentes tarefas que, segundo M. Sousa

e Baptista, (2011), sao “as unicas fontes que registam principios, objetivos ¢ metas”.
3.2.4. Analise de dados

Apos a implementacdo da sequéncia de tarefas realizou-se a anélise e o tratamento de
dados que envolvem, segundo Bogdan e Biklen (1994), trabalhar os dados, organiza-los
em unidades manipulaveis, sintetiza-los, procurar padrdes e descobrir aspetos
importantes e 0 que deve ser aprendido. Dado a natureza desta investigacdo ser

qualitativa, ou naturalista, em que estive presente no local onde ocorreram os fenémenos
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do seu interesse e os dados recolhidos focaram-se nos comportamentos naturais dos
alunos, (Bogdan & Biklen, 1994) optou-se pela anélise de conteido como técnica de
tratamento dos dados.

A analise de contetdo é definida por Fortin (1999) como uma estratégia destinada a
identificar caracteristicas essenciais para a definicdo de um conceito. Bardin (2004),
complementa esta ideia referindo que ndo se trata de um instrumento, mas sim de um
conjunto diversificado de ferramentas que podem ser adaptadas a varias aplicacdes no
campo das comunicacdes. Assim, realizou-se a analise de conteddo das resolugdes dos
alunos das diferentes tarefas que compunham a sequéncia didatica, das notas de campo e

dos registos audios e video-audios gravados.

Um dos procedimentos da analise de contetdo consiste na categorizagdo, “uma operagao
de classificacdo de elementos constitutivos de um conjunto, por diferenciacdo, e
seguidamente por reagrupamento segundo o genero (analogia), com os critérios
previamente definidos” (Bardin, 2004, p. 111). Neste estudo, as categorias de analise
selecionadas estdo relacionadas com as questdes de investigacdo, isto &, com as
estratégias e dificuldades dos alunos na resolucdo das diversas tarefas que constituem a

sequéncia didatica (Tabela 1).

Tabela 1 - Categorias de andlise: estratégias e dificuldades

Estratégias Dificuldades
Representacao ativa Complexidade do conjunto dos nimeros racionais
Representacao icdnica/Modelacéo Compreender diferentes representaces
Representacao simbolica/Simbolizacdo Conceito de fragdo
Linguagem informal Conceito de unidade
Operagdes algébricas Comparacéo de fracbes
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CAPITULO IV — APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Neste capitulo sdo apresentados e discutidos os resultados do estudo que permitem
perceber o contributo da resolucdo de uma sequéncia de tarefas de partilha equitativa no
ensino e aprendizagem dos nimeros racionais, em contexto de ensino exploratdrio, numa
turma do 5.° ano de escolaridade. Para isso, apresentam-se e discutem-se evidéncias de
estratégias e dificuldades dos alunos na resolucdo das diferentes tarefas da sequéncia

implementada, bem como potencialidades e limitacfes da referida sequéncia didatica.
4.1. Tarefal

Relativamente a questdo 1.1 da tarefa 1, pretendia-se que os alunos identificassem que
quantidade de sandes comeria cada crianga. Ao iniciar a fase de exploracédo da tarefa
pelos alunos, surgiram algumas questfes no que concerne a interpretacdo do enunciado
da tarefa como “Dividimos as 3 sandes por 4 alunos?” (Aluno 6) ou, “Mas aqui esta a
dizer que cada uma levou 3 sandes?” (Aluno 16). O facto dos alunos colocarem estas
questdes parece indicar que os mesmo ndo estdo habituados a trabalhar com tarefas
abertas e que permitam a discussdo matematica (Ponte, 2005). Assim este enunciado pode
ser considerado como uma das limita¢fes da sequéncia de tarefas, pois este entrave inicial
levou a que os alunos demorassem mais tempo do que o esperado na exploracdo da tarefa.
No entanto, e apds as minhas orientacdes, todos os alunos superaram esta limitacao.
Para responderem a tarefas, todos 0s grupos recorreram a representacao iconica (Bruner,
1962, como citado em Boavida et al., 2008; Monteiro & Pinto, 2005) como principal
estratégia de resolucdo ou, por outras palavras, a modelacdo da tarefa, etapa do processo
de matematizacdo (Keijzer, 2003), nas suas produgdes. No entanto, todos os grupos
apresentam particularidades distintas nas suas producdes.

Os grupos 2, 3 e 4 utilizaram o desenho de 3 sandes dividas em metades que distribuiram
pelas cinco criangas sobrando uma metade que dividiram novamente em 5 partes. De
seguida, os grupos utilizaram representagdes diferentes. O grupo 2 recorreu aos nUmeros

decimais enquanto os grupos 3 e 4 recorreram a representacdo em forma de fracdo. O
. . . A s ~ 1 5 .-

grupo 3 (figura 21) apresentou ainda a equivaléncia de fracOes ST 8 utilizando a

. . T .. 5 1 . 6

linguagem simbdlica, adicionou ot o referiu que cada aluno comeu " da sandes. O

grupo 4 apresentou ainda como estratégia o algoritmo da divisdo, identificando,

corretamente, que cada crianga come 0,6 da sandes.
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Figura 21 - Estratégia de resolugdo da tarefa 1.1
apresentada pelo grupo 3

O grupo 1 (figura 22), dividiu cada uma das sandes em dez partes e embora tenha
identificado que cada crianca comeu 1% afirmaram que cada aluno comeu 2 fatias,

evidenciando desta forma dificuldades em compreender o conceito de unidade (Kieren,
1983; Mamede, 2011; Monteiro & Pinto, 2007).

Figura 22 - Estratégia de resolugdo da tarefa 1.1 apresentada pelo
grupo 1

Assim, a adi¢do de numero racionais, quer na forma de fracdo quer na forma de numeral
decimal, e a equivaléncia de fragcdes parecem ter surgido, de forma natural, do contexto
real das tarefas e do significado de partilha-equitativa como refere a literatura da
especialidade (e.g. Macieira, 2020; Mamede, 2020; Monteiro & Pinto, 2005) e podem ser
consideradas como potencialidades da sequéncia de tarefas.

Na questdo 1.2, todos os grupos referiram que cada crianga comeu menos do que uma
sandes e utilizaram a linguagem informal para explicarem 0s seus raciocinios. O grupo 2
(figura 23) comega por referir que “cada aluna comeu menos que uma sandes”, mas
justifica utilizando o numero decimal de forma errada uma vez que refere que “uma
sandes = 0,10 mas elas s6 comeram 0,6 ”, demonstrando assim dificuldades inerentes ao
conjunto dos numeros racionais nomeadamente relativo a sua densidade e complexidade
(Mamede, 2011; Monteiro & Pinto, 2007; Quaresma, 2010).
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Figura 23 - Estratégia de resolugdo da tarefa 1.2
apresentada pelo grupo 2

O grupo 3 (figura 24), foi um dos grupos que, utilizando a linguagem informal e as

fragdes, justificou a sua resposta com o facto de serem 3 sandes para 5 criangas, logo seria
. . . ~ 10
sempre menos do que uma sandes. Este grupo consegue ainda identificar a fracéo —, como

sendo uma unidade.

Figura 24 - Estratégia de resolugdo da tarefa 1.2 apresentada pelo grupo 3

4.2. Tarefa?2

Tal como na tarefa 1.1., também na tarefa 2.1., todos 0s grupos recorreram a
representacdo iconica para modelarem a situacdo, mais uma vez promovida pelo contexto
realista (Bruner, 1962, como citado em Boavida et al., 2008; Monteiro & Pinto, 2007).
Uma vez que ja tinha sido realizada a discussao e sintetizacdo da tarefa 1, como era
expectavel, os alunos recorram a alguns exemplos e estratégias da discussao e aplicaram
nesta nova tarefa. Todos 0s grupos comecaram por dividir cinco das seis sandes ao meio,
dividindo esta ultima em 10 partes iguais, existindo, assim, uma uniformizacdo das

estratégias utilizadas pelos alunos.

De forma a dar uma resposta a tarefa, os alunos recorrem posteriormente a adigédo formal
de fracOes, denotando-se que estes parecem ter conhecimento de que para adicionarem
fragOes, estas tém de ter denominadores iguais, recorrendo assim as frac6es equivalentes,
algo que Monteiro e Pinto (2005) referem surgir naturalmente quando se abordam as

fragOes em contexto de partilha equitativa e que aqui se verificou. Tanto o grupo 2 como

0 grupo o grupo 3 (figura 25) evidenciam ter compreendido que %z% e ambos

. 6
apresentam como resposta final que cada aluno come o
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Figura 25 - Estratégias de resolugdo da tarefa 2.1 apresentadas pelo grupo 3

Um dos grupos, que evidenciou recorrer a estratégias apresentadas na discussao da tarefa
1, foi o grupo 1 (figura 26), que para além de utilizar a linguagem simbdlica na forma de
fracdo utiliza, simultaneamente, a percentagem. A discussdo da tarefa 1.1 parece ter sido
entdo favoravel ao aparecimento desta relacdo, entre fracdo e percentagem, de forma
bastante natural, contribuindo para que os alunos superassem outra das dificuldades
mencionadas por alguns autores (e.g. Mamede, 2011; Monteiro & Pinto, 2007; Ponte &
Quaresma, 2014) referente as diferentes representacdes de um mesmo numero (fracéo,
numeral decimal, percentagem...) surgindo, assim, uma outra potencialidade da

sequéncia de tarefas aplicada em contexto de ensino exploratorio

Figura 26 - Estratégia de resolugdo apresentada pelo grupo 1 a tarefa 2.1

O grupo 4 apresenta varias estratégias o que € comumente apoiado pela professora titular
da turma. Na resolucdo da tarefa o grupo apresenta para além da representacdo iconica, a
operacdo da divisdo e a utilizacdo de fracdes e de numeros decimais (figura 27) Atraves

da resolucdo apresentada, é possivel compreender que o grupo estabelece uma relacéo
~ r : [13 1 29
entre as fragdes e o nimero racional ao representar “0,1 ou To -0 que aparenta demonstrar

que as diferentes representaces ndo sao uma dificuldade para este grupo como previsto
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por Ponte e Quaresma (2014) e ainda entre fracGes, ao representar, também, as fracoes

equivalentes% e 15—0 (fig. 5).

Figura 27 - Estratégia de resolugdo da tarefa 2.1 apresentada pelo grupo 4

Na tarefa 2.2, novamente a semelhanca da tarefa anterior, 1.2, todos 0s grupos apresentam
como estratégia a linguagem informal para explicarem 0s seus raciocinios. O grupo 4

evidencia uma comparacdo, ainda que intuitiva com a unidade, justificando,

n 6 4 < 99 H
corretamente, que " —— ¢ menos de uma unidade” (figura 28).

Figura 28 - Estratégia de resolugdo da tarefa 2.2 apresentada pelo grupo 4

Jé& a resolucédo do grupo 1 evidencia, mais uma vez, que o grupo compreende a relacao
entre a representacdo em fracdo e representacdo atraves de percentagem utilizando ainda

. " ~ ~ 6 10 /-
0s simbolos matematicos para comparacgéo das fracoes T (figura 29).

Figura 29 - Estratégia de resolugdo da tarefa 2.2 apresentada pelo grupo 1

Mediante a analise feita das produgdes dos alunos da tarefa 2 estes revelaram
aprendizagens feitas através da discussdo da tarefa 1 ao identificarem fracoes
equivalentes, demonstrando assim que a tarefa 1 da sequéncia e abordagem através da
partilha equitativa revelou potencialidades no que concerne ao desenvolvimento do

conceito de fracbes equivalentes como defende a literatura (e.g. Macieira, 2020; Mamede,
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2020; Monteiro & Pinto, 2005). A sequéncia de tarefas aplicada em contexto de ensino
exploratorio parece, também, demonstrar como potencialidade o facto de fazer emergir
diferentes representacGes de nimero racionais como € visivel na andlise da tarefa 2
(Macieira, 2020; Mamede, 2020; Monteiro & Pinto, 2005, 2007).

4.3. Tarefa3

Esta tarefa consistia na comparacao das fracGes resultantes das duas tarefas anteriores e
tinha como objetivo a comparacédo de fracdes, o reconhecimento de fracGes equivalentes
e a identificagdo da equivaléncia de fracdes. Nesta tarefa todos 0s grupos usaram como
estratégia a linguagem informal afirmando, corretamente, que os grupos de criangas (da
tarefa 1 e da tarefa 2) comeram a mesma quantidade. No entanto, apenas 0s grupos 3 e 4

evidenciaram nas suas respostas a equivaléncia de fra¢oes (figura 30).

Figura 30 - Estratégia de resolugdo da tarefa 3 apresentada pelo grupo 3

E percetivel, desta forma, que quando se trata de comparacio de fragdes quer seja com
outras fracdes, quer seja com a unidade, os alunos recorrem a linguagem informal para
explicarem o seu raciocinio o que parece ir ao encontro do referido por autores como
Monteiro e Pinto (2005), Canavarro et al. (2013) e Silva et al. (2012) relativamente ao
desenvolvimento de um conceito e da importancia deste ser baseado em situacoes
concretas sem grande énfase dada a linguagem simbolica, que apenas devera surgir mais

tarde atraves das orientacdes do professor.

No sentido do mencionado anteriormente, e apos a fase de exploracéo da tarefa deu-se a
fase de discussdo e sintetizacdo onde a professora procurou entdo auxiliar os alunos
representando as ideias informais dos mesmos através de simbolos matematicos como é
visivel na figura 31, tendo sido assim identificada a equivaléncia de fracfes e a relagéo

entre estas.
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Figura 31 - Registos no quadro relativos a discussdo da tarefa 3

4.4. Tarefa4d

Nas producdes escritas pelos alunos relativamente a tarefa 4, e contrariamente ao que se
sucedeu nas tarefas anteriores, surgiu uma maior variedade estratégias e respostas. O
grupo 2 optou por utilizar o algoritmo da divisao e justificar atravées linguagem informal
a sua resposta, utilizando argumentos semelhantes aos que ja tinham sido usados em
tarefas anteriores. Por fim, o grupo apresenta ainda o resultado em linguagem matematica
da quantidade de sandes que cada professor come em numerais decimais, fracdes e
numeral misto, ndo realizando nenhuma comparacgéo entre estes resultados, como se pode

observar na figura 32.

Figura 32 - Estratégia de resolugdo da tarefa 4 apresentada pelo grupo 2

O grupo 1, grupo que mais se envolveu na discusséo coletiva da tarefa 3 relativamente as
percentagens, optou pelo uso das mesmas utilizando também a representacdo iconica. No
entanto a justificacdo ficou aquém do pretendido uma vez que apenas apresentam 0s
valores e referem que concordam com o enunciado, ndo evidenciado, de forma escrita, as

relacGes de comparacéo de nimeros que realizaram, inevitavelmente (figura 33).
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Figura 33 - Estratégia de resolugdo da tarefa 4 apresentada pelo grupo 1

Relativamente aos grupos 3 e 4 ambos recorrem a representacao iconica para modelar a
tarefa e ainda a linguagem formal para justificarem os seus raciocinios. Tal como refere
Boavida et al. (2008) as representacdes podem e devem ser usadas simultaneamente. A

principal diferenca neste dois grupos esta relacionada com a linguagem matematica que
cada grupo utiliza. O grupo 4 identifica a unidade como sendo %, enquanto o grupo 3

utiliza o namero inteiro (1). No seguimento das diferentes representacGes da unidade

utilizadas por cada grupo surgem diferentes respostas finais. O grupo 4 acaba por realizar

~ T 4 1 5
a soma das fragdes indicando que L T3 =7 enquanto o grupo 3 apresenta o numeral

misto 1% (figura 34).

Figura 34 - Estratégias de resolugdo da tarefa 4 apresentada pelo grupo 4

Ainda relativamente as estas resolugdes os alunos parecem ter compreendido que para

adicionar fragcdes ambas tém de ter o mesmo denominador, ao dividirem a sandes em dois
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~ 2 . . 1 . . ~ .
e representarem logo a fragéo S Invés de > ou evidenciado a fracdo equivalente como

1 2
apresenta o grupo 3 que refere que - = -.

Embora os alunos ndo tenham comparado de forma explicita as quantidades comidas por
cada professor, pelas suas produgdes, mesmo utilizando diferentes representagdes dessa
mesma quantidade (fragdes, nimeros decimais e percentagens) os alunos conseguem
identificar facilmente que grupo comeu uma maior quantidade de sandes, sendo-lhes

inclusive natural o facto de existir uma fracdo improépria, isto €, maior que a unidade
(1,25 ou 125% ou Z). Algo que referem Monteiro e Pinto (2005) e Ponte e Quaresma,

(2014) ser natural na abordagem através da partilha equitativa e que se verificou.
4,5. Tarefab

Nas produgOes escritas dos alunos, da tarefa 5.1, todos os grupos utilizaram a
representacdo iconica para modelarem a situacdo. Tal como nas tarefas anteriores o grupo

1 continuou a recorrer a utilizacdo das percentagens de forma a obter a quantidade de
chocolate comida por cada crianca. O grupo identifica ainda que % corresponde a 20%

(figura 35).

Figura 35 - Estratégia de resolugdo da tarefa 5.1 apresentada pelo grupo 1

> 1m choealate? Exnlica o tev

O grupo 2, a semelhanca das restantes tarefas volta a apresentar a resposta recorrendo a
varias estrategias. Comecam por apresentar o algoritmo da divisdo, o numeral misto e

ainda a fracdo impropria (figura 36).
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Figura 36 - Estratégia de resolugdo da tarefa 5.1 apresentada pelo grupo 2

Tanto o grupo 3 como o grupo 4 apresentam o numeral misto tendo a particularidade de
que o grupo 3 representa a igualdade 1 + % = 1% e 0 grupo 4 a igualdade 1% = g Tal

como referido anteriormente 0s grupos apoiam-se na representacdo iconica para modelar
a situacdo promovida pelo contexto real da mesma (Canavarro et al., 2012; Monteiro &
Pinto, 2005).

Nesta tarefa, todos os grupos demonstraram responder corretamente a questéo utilizando
diferentes representacdes da quantidade, mas todas elas corretas, tal como no estudo de
Macieira (2020), o que parece ter sido promovido pelo contexto realista de partilha
equitativa, sendo por isso, mais uma vez, uma potencialidade da sequéncia de tarefas.
Esta ideia é igualmente defendida por Canavarro et al. (2012), Mamede (2020), Monteiro
e Pinto (2005) e Ponte e Quaresma (2014), que referem que partilha equitativa facilita a
exploracdo das varias representacGes e promove a compreensdao mais profundas das

mesmas.

Nas producdes escritas pelos diferentes grupos todos responderam corretamente a tarefa
5.2 referindo, entdo, que cada crian¢a comia mais que um chocolate. Mais uma vez, e a
semelhanca das tarefas anteriores em que era solicitado que os alunos comparassem a
fragdo com a unidade, todos os grupos utilizaram a linguagem informal para justificarem
as suas respostas, ndo havendo dificuldades relacionadas com o facto de a fragédo
representar um numero maior que a unidade. Esta dificuldade parece também ndo ter
existido devido ao contexto de partilha equitativa conforme sugerem Mamede (2020) e
Monteiro e Pinto (2005).
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Tendo em conta as intervencdes dos alunos na discussdo das diferentes alineas e as
diferentes representagdes utilizadas nas suas producdes escritas € percetivel que os alunos
atingem os objetivos da tarefa que consistiam em reconhecer fragcdes que representam
numeros maiores do que a unidade. Pretendia-se ainda com esta tarefa que os alunos
reconhecessem e utilizassem as diferentes representacdes dos ndmeros racionais e
comparassem ndmeros racionais, algo que parece ter acontecido de forma bastante
natural, aspetos referidos por autores como Monteiro e Pinto (2005, 2007), Macieira
(2020) e Mamede (2020).

4.6. Tarefa6

Nesta tarefa, e através das produces escritas pelos alunos, foi possivel verificar alguns
avancgos, em particular nos grupos 2, 3 e 4 que recorrem a representacdo simbolica em
detrimento da representacgdo iconica. Estes grupos parecem assim ter evoluido nos seus
processos de matematizacdo (Keijzer, 2003) passando da fase de modelagem para as fases
de simbolizacdo e generalizacdo. O grupo 2, por exemplo, recorre apenas a adi¢ao formal

de fracOes para identificar a fracdo que representa a quantidade de 5 macas e meia,

~ 2 .
reconhecendo que uma magcé, neste contexto pode ser representada por > € mela maca por

%(figura 37).

Figura 37 - Estratégia de resolugdo apresentada pelo grupo 2 a tarefa 6

O Unico grupo que recorreu a representacao iconica foi o grupo 1 que demonstra adicionar
as fracbes embora ndo o evidencie. Mais uma vez, este grupo recorre as percentagens
como estratégia de resolucédo fazendo o paralelismo entre a percentagem e a representacédo

em forma de fracdo (figura 38).

Figura 38 - Estratégia de resolugdo da tarefa 6.1 apresentada pelo grupo 1
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Relativamente as producdes escritas dos alunos para a tarefa 6.2 apenas o grupo 4 recorreu
a linguagem informal. Os grupos 1 e 2 recorreram a representacdo iconica para

modelarem a situagdo. Ambos 0s grupos comegaram por colorir nas suas representacoes
~ 9 - .
de macas, a parte correspondente a " O grupo 1 (figura 39), apresenta posteriormente a

igualdade entre o numeral misto e a fragéo.

Figura 39 - Estratégias de resolugdo da tarefa 6.2 apresentada pelo grupo 1

2 oMokan ¢ '\'I\K. i
Ja o grupo 3, evidenciando mais uma vez estar numa fase de simbolizacao/generalizacédo

recorreu apenas a representacéo simboélica e decompds a fracdo imprépria evidenciando
. . ~ 4 ~ ;
compreender que uma unidade é representada pela fracdo " Esta resolucdo podera

evidenciar que a sequéncia de tarefas promoveu aprendizagens significativas e contribui
para o desenvolvimento do processo de matematizacao deste grupo de alunos, uma vez
que, de acordo com Keijzer (2003) e Bruner (1962 citado em Boavida et al., 2008), 0 uso

da linguagem simbolica demonstra um avango no processo de simbolizacédo (figura 40).

Figura 40 - Estratégias de resolug¢do da tarefa 6.2 apresentada pelo grupo 3

Com esta tarefa pretendia-se que os alunos dessem especial atencdo as diferentes
representacfes de nameros racionais com especial foco no numeral misto. Através da
discussdo coletiva e das produgdes dos alunos compreendesse que os alunos ndo so
utilizam diferentes representacbes como estabelecem relagdes entre elas, algo
fundamental para desenvolverem o sentido de nimero racional (Macieira, 2020; Monteiro
& Pinto, 2007; Ponte & Quaresma, 2014).
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Sistematizando, apés a exploracao da sequéncia de tarefas, e de acordo com o objetivo de
perceber o contributo da resolucdo de uma sequéncia de tarefas de partilha equitativa no
ensino e aprendizagem dos nimeros racionais, em contexto de ensino exploratdrio, numa
turma do 5.° ano de escolaridade, emana deste percurso potencialidades e limitacGes,
como se pode verificar. Através da analise das estratégias e das dificuldades dos alunos é
possivel verificar, ainda, um percurso com alguns avangos e recuos entre o informal e o

formal o que, de acordo com autores como Monteiro e Pinto (2005), € expectavel.
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CAPITULO V — CONCLUSOES

Neste quinto capitulo, sdo apresentadas as principais conclusfes que emergiram ao longo
deste estudo. O capitulo inicia-se com uma sintese do estudo, seguida pelas principais
conclusdes. Posteriormente sdo abordadas as limitagdes do estudo, bem como algumas
recomendacdes para investigacdes futuras. Por ultimo séo apresentadas as consideragdes

finais sobre a investigacéo.
5.1. Sintese do estudo

Neste estudo procurou-se perceber o contributo da resolucdo de uma sequéncia de tarefas
de partilha equitativa no ensino e aprendizagem dos nimeros racionais, em contexto de
ensino exploratério, numa turma do 5.° ano de escolaridade. Partindo deste objetivo

emanaram as seguintes questdes de investigacao:

— Que estratégias e dificuldades apresentam os alunos na exploracdo de tarefas de
partilha equitativa?
— Que potencialidades e limitacbes emanam da sequéncia de tarefas para o ensino e

a aprendizagem dos nimeros racionais?

Por forma a dar resposta a esta questdes e a atingir o objetivo foi implementada uma
sequéncia de tarefas de partilha equitativa numa turma do 5.° ano de escolaridade, em
contexto de ensino exploratério. Neste sentido foi adotado o paradigma interpretativo
com abordagem essencialmente qualitativa e optou-se pelo estudo de caso como design
do estudo.

Para a recolha de dados recorreu-se a observacdo participante, as gravagdes audio e
audiovisuais, aos registos fotograficos do quadro e a analise das producdes escritas dos
alunos na resolugéo das diferentes tarefas. Os dados recolhidos foram analisados

qualitativamente e confrontados com a teoria subjacente e que fundamenta este estudo.
5.2. Principais conclusdes do estudo

Atraveés da andlise dos resultados do estudo, foi possivel retirar conclusdes significativas
sobre as estratégias e dificuldades apresentadas pelos alunos na resolucéo da sequéncia
de tarefas implementada. De uma forma geral, foi possivel verificar que todos os alunos

recorreram de forma predominante a representacao iconica e que esta foi utilizada como
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a principal estratégia para resolver as situacGes apresentadas. Esta conclusdo vai ao
encontro do referido por Monteiro e Pinto (2007), que destacam a importancia dos
contextos realistas no desenvolvimento de representagdes concretas. O facto de os alunos
utilizarem esta forma de representacdo sugere que o contexto de partilha equitativa, por
ser proximo da sua realidade, facilita a sua compreensdo e possibilita uma transicdo mais
intuitiva as para representaces matematicas abstratas como defendido por Bruner (1962,
citado em Boavida et al., 2008) e Keijzer (2003).

Através das producdes dos alunos foi também possivel observar uma progressiva

compreensdo do conceito de fracdes equivalentes. Por diversas vezes, os alunos
~ . 1 f . . .
encontraram fragdes equivalentes a > por forma a conseguirem, posteriormente, adicionar

fracBes. E percetivel ainda que este conceito ¢ inicialmente tratado de forma intuitiva, no
entanto, e através das discussdes em grande grupo, o mesmo foi-se tornando mais
explicito e consolidado. Esta progressao esta de acordo com Monteiro e Pinto (2005), que
referem que a equivaléncia de fracfes surge de forma natural quando é trabalhada em
contexto familiares ao aluno, de partilha equitativa e com as conclusdes retiradas do
estudo de Macieira (2020)

As producbes dos alunos revelam também que existiram algumas dificuldades
significativas no que concerne & compreensdo do conceito de unidade, dificuldade
prevista por Lamon (2006) e Monteiro e Pinto (2007), e a densidade do conjunto dos
nameros racionais, dificuldade prevista por Mamede (2011). Neste caso, as discussdes
em turma e as orientacdes dadas pela professora tornaram-se fundamentais na superagédo
destas dificuldades pelos alunos. E percetivel assim que a adogdo da metodologia do
ensino exploratorio se revelou pertinente para que o0s alunos superassem as suas
dificuldades e desenvolvessem aprendizagens significativas, como sugerem Canavarro et
al. (2013) e Guerreiro et al. (2015).

A analise dos resultados permite ainda identificar como potencialidade da sequéncia de
tarefas, o facto de esta fazer emergir os conceitos de fracdo e fracdo equivalente que, tal
como sugerem Monteiro e Pinto (2005) é natural quando se abordam fragGes em contexto
de partilha equitativa. Uma outra potencialidade foi o facto de a sequéncia de tarefas fazer
emergir diferentes formas de representacdo dos numeros racionais e ainda estabelecer
relaces entre estas representacOes (fracBes, nUmeros decimais, percentagens, numeral

misto). Tal como referido por diversos autores (e.g. Mamede, 2020; Ponte & Quaresma,

89



2014) estas relacbes entre as diferentes representacbes sdo fundamentais para o
desenvolvimento do sentido de ndmero racional. A sequéncia de tarefas aplicada em
contexto de ensino exploratério promoveu ainda a discusséo e reflexdo por parte dos
alunos contribuindo assim para o processo de matematizacdo (Guerreiro et al., 2015;
Ponte, 2005).

Relativamente as limitacGes da sequéncia de tarefas, estas surgiram essencialmente da
interpretacdo do enunciado da tarefa 1. Esta limitag&o sugere que os alunos necessitam
de explorar, de forma mais frequente, tarefas mais abertas que promovam a reflexdo e a
discussdo em grupo pois as interacdes e as reflexdes sobre o trabalho realizado sédo

fundamentais para o processo de aprendizagem (Guerreiro et al., 2015; Ponte, 2005).

De uma forma geral, a andlise dos resultados permitiu perceber que, apesar das
dificuldades iniciais, os alunos demonstraram realizar aprendizagens significativas,
observando-se uma evolucdo positiva de tarefa para tarefa, sendo inclusive notoério, em
alguns casos, o abandono de estratégias informais em detrimento de estratégias mais
formais e com recurso a linguagem matematica. Esta evolucdo demonstra a importancia,
ndo sO, da abordagem aos numeros racionais atraves de contextos de partilha equitativa,
realistas e proximos do guotidiano dos alunos, tal como era o foco da investigacdo, mas
também do desenvolvimento de praticas que permitam a exploracao por parte dos alunos
e a discussdo matematica, como promotora de aprendizagens, como € o0 caso do ensino

exploratdrio.
5.3. Limitacdes e recomendacdes

Durante a realizacdo deste estudo foram identificadas algumas limitacdes que podem ter
influenciado os resultados obtidos. Uma das principais limitagdes surge do facto de, quer
os alunos, quer a investigadora terem pouca experiéncia com a metodologia de ensino
exploratério. Esta dificuldade traduziu-se por vezes numa parca gestdo de tempo o que

levou a necessidade de reformulacéo do planeamento da aula feito inicialmente.

Esta gestdo de tempo traduziu-se em limitacOes quer na fase de exploragéo pelos alunos,
quer na fase de discussao e sintetizacao o que pode ter contribuido para alguma frustracéo
e desmotivacdo por parte dos alunos ou até mesmo para a ndo apresentacdo de qualquer

resposta como foi o caso do grupo 2 relativamente a tarefa 1.2.
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Para futuras investigacOes nesta area sugere-se a implementacao de sequéncias de tarefas
semelhantes a implementada neste estudo em turmas de diferentes niveis de escolaridade
e atraves de metodologias ativas. Desta forma, seria possivel compreender se este tipo de
tarefas e abordagens seriam significativas em anos anteriores, por exemplo, no 1.° CEB.
Para além disso, estudos como este possibilitam e promovem diferentes abordagens ao
ensino dos numeros racionais que se revelam muito mais eficazes que as abordagens

tradicionais.
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CONCLUSAO DO RELATORIO

Concluir este relatorio significa também concluir todo o meu processo de formagéo
enquanto futura professora. E o terminar de um percurso de altos e baixos, com muitas
frustracbes, mas também muitas alegrias, com bastantes dificuldades, mas muitas

aprendizagens desenvolvidas.

Através do desenvolvimento da dimenséao reflexiva deste relatorio compreendi o quéo
importante foi o ciclo interativo de observacdo, planificacdo, intervencdo, reflexdo e
avaliacdo para a minha formacdo enquanto futura professora. As intervencdes nos
diferentes contextos deram-me a possibilidade de conhecer e agir sobre as diversidades e
a realidade do ensino, permitindo-me contactar com alunos, que em primeiro lugar séo
criancas, seres humanos, com necessidades e ritmos distintos. Refletir sobre todo este
processo de crescimento e transformacdo quer profissional, quer pessoa permitiu-me

tomar consciéncia da professora que quero ser.

O desenvolvimento da dimensdo investigativa relativa ao processo de ensino e
aprendizagem dos nimeros racionais, através de uma sequéncia de tarefas de partilha
equitativa, em contexto exploratdrio, proporcionou-se uma visdo mais aprofundada sobre
o0 papel das metodologias ativas no desenvolvimento de aprendizagens matematicas. Foi
igualmente fundamental compreender as estratégias e as dificuldades dos alunos na
exploracdo da sequéncia de tarefas e observar os seus percursos de aprendizagem. As
aulas dedicadas a esta investigacdo, o planeamento da mesma e o relatério foram

fundamentais para o meu desenvolvimento profissional.

Em concluséo, este foi, sem davida, um percurso de crescimento e aprendizagem que me
preparou para os desafios e a complexidade do que é ser-se professor. Atraves da
articulacdo entre a reflexdo critica sobre a minha pratica e a investigagdo educativa,
compreendi que o ser-se professora vai muito além da transmissdo de conhecimentos.
Trata-se de um processo continuo de reflexdo, melhoria e aprendizagem. Este relatério
marca, assim, o fim de uma etapa desafiante e igualmente gratificante por todas as
dificuldades, aprendizagens, momentos e pessoas, adultos e criangas, com que me cruzei.
E também um novo comeco que anseio, que seja de igual modo, feito de desafios

superados e aprendizagens para a vida.
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Apéndice | — Reflexdo 1.° CEB, 1.° Semestre, N.° 1

Reflexdo individual relativa a semana de observacao
A presente reflexdo foi concebida no &mbito da unidade curricular de Pratica Pedagdgica
do 1.° Ciclo do Ensino Basico I, tendo como objetivo refletir/problematizar sobre as
expectativas e receios inerentes a Pratica Pedagogica, as observacdes realizadas no
contexto, nomeadamente relativo as metodologias e estratégias de observacdo e de
recolha de dados empregues e a sua adequacdo e, ainda, sobre as mudancas e
aprendizagens efetuadas.
O contexto no qual se realiza a préatica pedagdgica consiste numa turma de 2.° ano
constituida por criangas com idades compreendidas entre 0s 6 e 0s 7 anos. Relativamente
as expectativas inerentes a Pratica Pedag6gica considero que, sendo esta a primeira
experiéncia em contexto de 1° ciclo do meu percurso, estava ansiosa. Esta ansiedade
surgiu possivelmente por ndo saber o que esperar desta experiéncia. No entanto, nao quis
criar expectativas, uma vez que elas poderiam criar uma conotacdo negativa da situacao
e ndo corresponder a realidade.
Pelo facto de ndo querer especular como seria o primeiro contacto com o 1° ciclo, também
ndo me surgiram grandes receios. No entanto, e através da observacdo da entrada das
criancas na escola, cresceu em mim a preocupacdo de lidar com a diferenga como
elemento integrador, uma vez que me apercebi desde logo da forte presenca da variedade
de nacionalidades e etnias.
Quanto a recolha de dados, o grupo recorreu a observacao do contexto, ou seja, dos alunos
e dos intervenientes em sala de aula, mas também no recreio, assim como da restante
comunidade escolar, tomando notas. Recorremos também a uma pequena lista de topicos.
De forma a responder aos topicos foi pedido o auxilio da Professora Coordenadora da
Instituicdo e, ainda, o da Professora Cooperante, para a obtencdo de informagéo sobre a
turma em especifico. Utilizamos estes metodos por considerarmos 0s mais Uteis na
recolha de dados e informacéo pertinente, para a caracterizacao do contexto e da turma.
No primeiro dia verificAmos que a turma é peguena, sossegada e bastante participativa.
Embora seja uma turma de 2.° ano, praticamente todos os alunos leem de forma fluente
e, pelo que pudemos observar, sdo alunos atentos e bastante curiosos, que desempenham
as tarefas solicitadas com facilidade e rapidez.
Desde o inicio que a professora cooperante nos incentivou a auxiliar os alunos nas tarefas,

para que cridssemos uma ligacdo com eles, o que foi bastante positivo. Poder auxilid-los
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desta forma permite-nos conhecé-los, assim como as suas dificuldades, criar uma ligacéo
de empatia e uma relagéo de ensino-aprendizagem entre nos, estagiarias, e os alunos
Nos dias seguintes, as criangas ja nos abordavam e solicitavam a nossa ajuda por iniciativa
prépria. Acredito que estas a¢fes tenham sido incentivadas pela relacdo que a professora
cooperante nos permitiu criar com os alunos desde o primeiro dia. O facto de os alunos
“chamarem por nds” parece ser um 6timo indicador da importante ligagdo empatica e
relagdo ensino-aprendizagem, acima referidas.

Embora se tenha criado uma ligacdo entre nos e os alunos, considero que ha outras
questdes, também, importantes no trabalho que devemos desenvolver. Como exemplo,
penso que os alunos devem ser mais ouvidos, para poderem expressar aquilo que pensam
e partilhar opinides sobre determinadas situacdes. Para além de lhe atribuir liberdade de
expressao, contribui para o sentido critico e argumentativo. Em jeito de conclusao,
considero que estamos num bom caminho para a realizacdo desta pratica pedagdgica com

sucesso e, para além disso, que iremos aprender como aprimorar a nossa pratica futura.
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Apéndice Il — Reflexdo 2.° CEB, 1.° Semestre, N.° 1 — Observacéo

Reflexdo/Observacédo (1.2 quinzena - Matematica)
A presente reflexdo foi concebida no &mbito da unidade curricular de Pratica Pedagdgica
de Matematica e das Ciéncias Naturais no 2.° Ciclo do Ensino Basico I, tendo como
objetivo refletir/problematizar sobre as observacGes realizadas ao longo da
implementacdo da planificacdo do meu par pedagdgico, nomeadamente sobre duas
atividades, uma em que os alunos sentiram mais dificuldades e outra onde os alunos
realizaram aprendizagens significativas.
Relativamente a planificacdo, o meu par pedagogico, também necessitou de ir fazendo
pequenos ajustes devido a principal dificuldade que se prende com a gestdo do tempo em
sala de aula. No entanto, considerei que 0s contelidos que eram expectaveis de serem
abordados, foram conseguidos. De uma forma geral, 0 meu par pedagdgico procurou
utilizar metodologias que pudessem motivar e desafiar os alunos, como por exemplo o
uso da ferramenta digital plickers.
Considerei entdo que os recursos utilizados foram pertinentes para os objetivos que se
pretendiam atingir, relativamente aos contetdos matematicos. A introducédo da tecnologia
é sempre algo que desperta o interesse dos alunos e permitem, de certo modo, tornar as
aulas mais interativas e interessantes. Segundo Lima (2016), citado por S. Sousa (2018,
p. 28)
As vantagens deste tipo de ferramenta, vdo desde a possibilidade de elaboracdo de
sondagens, votagdes, discussions boards e quizzes, permitindo que o professor possa
acompanhar o progresso dos alunos. Ha uma pontuacéo calculada em funcéo da resposta.
E uma ferramenta interessante para obter feedback e permite uma avaliacdo diagndstica
e/ou formativa instantanea de uma forma diferente e mais motivadora.
Relativamente as estratégias, o facto de apenas termos tido uma semana de observacgao
influenciou, de certo modo a nossa relagdo com os alunos, uma vez que, aguando das
primeiras intervencdes ainda ndo conheciamos bem a turma e os nomes dos alunos, o que
dificulta as chamadas de atencéo, por exemplo. Ao nivel do controlo da turma isto traduz-
se numa dificuldade, quando pretendemos agir de forma rapida e eficaz quer ao nivel das
chamadas de atencédo, quer ao nivel das questdes que solicitamos aos alunos que, ainda
ndo sdo estrategicamente pensadas.
Isto leva-nos ao nivel da atuacédo onde, por vezes, existiram alguns tempos mortos fazendo

com que a turma dispersasse sendo depois mais dificil voltar a “trazer” os alunos para o
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conteddo a ser abordado. Nesse sentido, € necessario que, enquanto intervenientes
consigamos chegar a todos os alunos, motivando a sua participacdo em aula, assumindo
o0 controlo da turma variando os alunos a quem solicitamos a participagéo e fazendo
chamadas de atencdo rapidas, se necessario. De forma a prevenir e evitar os tempos
mortos ¢ importante que tenhamos sempre uma atividade ou desafio “na manga” uma vez
que, ainda ndo temos experiéncia suficiente para conseguir inventar algo no momento.
Relativamente ao rigor cientifico e a linguagem utilizada, 0 meu par pedagogico teve em
atencdo todos esses cuidados, no entanto, acredito que por pressdo do momento, houve
alguns pormenores menos conseguidos que devemos de trabalhar antes da intervencao,
de modo a estarmos mais seguras na altura da intervencdo, nomeadamente no célculo
mental.

Considerei que uma das tarefas mais eficaz quer para os alunos quer para 0 meu par
pedagdgico foi precisamente a tarefa onde foi aplicada a ferramenta digital Plickers. Pelas
razbes referidas anteriormente foi percetivel que os alunos se encontravam muito mias
interessados e ligados aos contetdos, discutindo as respostas dadas. Foi também a tarefa
que houve menos dificuldade por parte do meu par pedag6gico gque controlou mais
eficazmente a aula e obteve em simultaneo as informacGes necessarias para compreender
e conhecer 0s conhecimentos que os alunos possuiam sobre o contetdo.

A tarefa que senti que houve mais dificuldades foi na “tarefa dos lapis de cor” em que
considerei que a exploracdo poderia ter sido mais dindmica sem recorrer ao manual. A
tarefa foi resolvida no quadro e aquando da resolucdo discutida em grande grupo/turma,
teria sido relevante aplicar os contetdos que se pretendia que os alunos adquirissem. No
entanto o meu par pedagogico partiu para a leitura do contedo no manual, apés a tarefa,
perdendo esta, a meu ver, o sentido que tinha no inicio da aula. Considero que poderia ter
sido mais vantajoso aproveitar o exercicio para escrever a definicdo, os exemplos e a
formula, para além de ser mais rapido, uma vez que a tarefa ja estava feita, ficando a faltar
a sua concluséo.

Concluo esta reflexdo consciente da importancia destas semanas em que observei a minha
colega, para conhecer melhor a turma em que vou intervir posteriormente. Os alunos com
mais ou menos dificuldades, compreender quais as estratégias que podem ser mais
vantajosas para o grupo, de modo a promover aprendizagens significativas, e a gestdo do
tempo em sala de aula uma vez que, as aulas de matematica sdo maioritariamente de 100
minutos ao contrario das aulas de ciéncias, que sdo apenas 50 minutos.
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Apéndice Il — Exemplo de planificagdo

Data: 27 de abril
Ano: 4.2 ano

Interveniente: Neuza Carlos
MN.2 de alunos: 21

| Observador: Ana ﬁ.raﬂjo
Professora Cooperante: [sabel Cerejo

Area/Conteddo

Descritores de
desempenho/0bjetivos

Tarefas/Metodologia de trabalho

Recursos

Avaliacdo

Estudo do
Meio
(15h00 —
15h30)

{00:30h)

- Constatar a forma da Terra
através de fotografias,
ilustracdes. ;

- Observar num modelo o sistema
solar;

- Localizar o planeta Terra no
Sistema Solar, representando o de
diversas formas;

- Observar e representar os
aspetos da Lua nas diversas fases.

De forma a introduzir o tema do sistema solar, os alunos serdo
questionados sobre os conhecimentos gue tém sobre o mesmo
(concecdes alternativas):
¢ (D quesabemos sobre o sistema solar?
¢ (Que planetas conhecemaos?
¢ (s planstas s3o todos redondos? Tém todos o mesmo
tamanho? 530 todos da mesma cor?
¢ 0 gue existe mais no sistema =olar para além dEI
planetas?
* A Luaéumplaneta?
¢ Por gue motivo ndo vimos a lua sempre da mesma
forma?
¢ [Dsplanstas movem-se no espaco? De que forma?
¢ Como sao tiradas fotografias do espaco?

Apods a5 respostas s guestdes iniciais os alunos irdo visualizar um
video referente ao sistema solar & rezolver uma atividade online
ermn grande grupo.

https:/fauladigital leya.com/share/ce17f38e-0082-48c7-besa-
f2d11ce5857F

Posteriormente, irdo visualizar um outro video sobre as fases da
Lua & rezolver a respetiva atividade online.

https:/fauladigital leya.com/share/dad88b04-3a0a-42db-b4el-
805824285702

Mesta fase, o papel do professor sera o orientar e arganizar a
discussao das tarefas em grande grupo.

- Quadro
Branco;
-Computador;

- Projetor;

- Ficha resumo
“Sistemna solar”.

Avaliacdo
formativa
interativa
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Apéndice IV — Reflexdo 2.° CEB, 1.° Semestre, N.°2 — Observacéo

Reflexao/Observacéo (2.2 quinzena — Ciéncias Naturais)
A presente reflexdo foi concebida no &mbito da unidade curricular de Pratica Pedagdgica
de Matematica e das Ciéncias Naturais no 2.° Ciclo do Ensino Basico I, tendo como
objetivo refletir/problematizar sobre as observacGes realizadas ao longo da
implementacdo da planificacdo do meu par pedagdgico, relativa as semanas de 26 de
outubro a 5 de novembro, nomeadamente sobre duas atividades, uma em que os alunos
sentiram mais dificuldades e outra onde os alunos realizaram aprendizagens
significativas.
Relativamente a planificacdo, o meu par pedagdgico, conseguiu cumprir com o0
planificado, superando assim a dificuldade da gestdo do tempo em sala de aula,
comparativamente com a quinzena anterior. De uma forma geral, o meu par pedagdgico,
conseguiu ser dinamico procurando introduzir, desenvolver e sistematizar o contetdo da
locomocdo dos animais, atraves de videos e da escuta ativa dos mesmos.
Os videos sdo uma mais-valia como ferramenta educativa com varias vantagens. “O uso
do video atrelado a uma boa proposta pedagdgica € de grande valia, pois, pode facilitar a
aprendizagem proporcionando ao aluno a constru¢do do conhecimento” (Bottentuit
Junior et al., 2013, p. 884).
Ao nivel do controlo da turma, comparativamente com a turma de matematica, esta ainda
se torna uma tarefa desafiante uma vez que ainda ndo sabemos o nome de todos os alunos,
pois temos menos horas de contacto. Isto torna-se num desafio uma vez que nos
impossibilita, por vezes, de chamar algum aluno que esteja distraido. Na perspetiva da
atuacdo este é um desafio que quando ndo superado pode dificultar o papel do professor
e até mesmo o processo de ensino e aprendizagem.
Refletindo agora em relacdo & atuacdo em concreto, considerei que uma das maiores
dificuldades do meu par pedagdgico foi a de conseguir concluir/sintetizar a aula.
Considero que ao nivel da atuacéo, os alunos compreenderam os contetidos abordados e
gue a metodologia aplicada foi eficiente, no entanto, ficou a faltar a conclusao da aula,
dando a sensag@o de que os contetidos ficaram um pouco “no ar”.
Relativamente ao rigor cientifico e a linguagem utilizada, o meu par pedagdgico teve em
atencdo todos esses cuidados, no entanto, acredito que por pressdo do momento, houve

alguns pormenores menos conseguidos que devemos de trabalhar antes da intervencao,
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de modo a estarmos mais seguras na altura da intervencdo, nomeadamente no calculo
mental.

Uma das aulas mais eficaz quer para os alunos quer para o meu par pedagadgico foi a aula
em que foi abordado o contedido da locomocéo na agua. Nesta aula houve a visualizagdo
e exploracdo de um video bastante elucidativo relativamente ao conteudo a ser abordado,
apelando a curiosidade dos alunos, sendo um bom indutor para o desenvolvimento da
aula. De seguida os alunos referiram aspetos que tinham visualizado no video e
partilharam algumas opinides e curiosidades envolvendo-se em grande grupo na
atividade. Foram registadas as conclusdes através de um outro video e por fim, foram
visualizados alguns animais em que os alunos tinham de identificar a locomocéo e as
respetivas adaptacdes dos animais. Esta também foi uma tarefa positiva, em que os alunos
demonstraram grande interesse, participando ativa e corretamente.

A tarefa que considerei que houve mais dificuldades foi na aula de préatica de
procedimentos, através da ferramenta digital plickers, sobre o conteiido da locomocgéao no
ar e revestimentos. Tendo em conta que nesta aula foi primeira vez que os alunos
utilizaram esta ferramenta digital houve uma certa agitacéo geral da turma. E importante
que o uso das tecnologias seja algo implementado frequentemente de modo que se torne
algo mais vulgar a que os alunos estejam habituados, pois a novidade é sempre um motivo
de agitacéo.

Concluo esta reflexdo certa da necessidade do uso de metodologias mais dindmicas com
recurso a tecnologia de modo a promover a curiosidade dos alunos. Um dos aspetos a
melhorar a par com os ja referidos anteriormente serd o das diferentes fases da
planificagdo, especialmente no que toca a conclusdo/sintese. Esta quinzena de observagdo
foi relevante no sentido em que me permitiu observar diferentes estratégias e
compreender as que se adequam mais, no sentido de melhorar, juntamente com o meu par
pedagdgico, as nossas praticas pedagogicas.
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Apéndice V — Planificagdo Interdisciplinar “Os Reis Magos”

Data: 06 de janeiro

Interveniente: Neuza Carlos

Observador:

Ano: 2.2 ano

N.2 de alunos: 19

Professora Cooperante:

Descritores de

lugar, encadeamentos de causa e
efeito;

- Identificar o tema ou referir o
assunto do texto;

- Indicar os aspetos nucleares do
texto de maneira rigorosa,
respeitando a articulagdo dos factos
ou das ideias assim como o sentido
do texto e as intengdes do autor.

Area/Contetdo . Tarefas/Metodologia de trabalho Recursos Avaliagao
desempenho/Objetivos
Portugués - Ouvir ler e ler poemas; Inicialmente os alunos irdo ouvir um poema “A Histéria dos - Poema “A

(9h00 — 10h00) | - Recontar e contar; Reis Magos” lido pela interveniente. De seguida sera Historia dos
- Praticar a leitura silenciosa; solicitado aos alunos que fagam o reconto da histéria Reis Magos”
- Ler pequenos poemas; oralmente. - Cartas
- Ler um texto com articulacdo e Posteriormente serd entregue aos alunos o poema para que Plickers
entoacdo razoavelmente corretas e | estes possam fazer a sua leitura silenciosamente e depois em | - Computador
uma velocidade de leitura de, no voz alta quando solicitados pela interveniente. - Projetor
minimo, 90 palavras por minuto;
- Relacionar diferentes informagdes | Apds a leitura os alunos irdo responder a algumas questdes
contidas no texto, de maneira a por | de interpretagao relativas ao poema através da aplicagao Avaliagao
em evidéncia a sequéncia temporal | plickers. formativa
de acontecimentos, mudangas de interativa
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- Dizer, de modo dramatizado,
poemas memorizados, de modo a
incluir treino da voz, dos gestos, das
pausas, da entoacdo e expressao
facial.

Por fim, serd solicitado aos alunos que em grupos de 3
decorem uma quadra do poema para que posteriormente a
possam declamar, fazendo a declamacgdo do poema em
turma.

Muisica No seguimento da atividade realizada anteriormente os - Computador;
(10h00 - 10h30) alunos irdo ouvir o poema “A Histdria dos Reis Magos”- - Projetor;
N https://www.youtube.com/watch?v=MAuQ6xWGmlo&ab ch Avaliacdo
- Cantar cangdes; , - . .
annel=AldaCasqueiraFernandes numa versao musicada. formativa
Posteriormente, os alunos irdo cantar a musica em grande interativa
grupo/turma, seguindo pelo poema disponibilizado
anteriormente.
Matematica “Aperitivos na festa dos Reis Magos”! - Ficha
(11h00 - 12h00) “Aperitivos na
Durante esta atividade, os alunos irdo ajudar os Reis Magos a | festa dos Reis
- Dominar o calculo aditivo; organizar a festa dos Reis Magos. A interveniente ird Magos”;
- Compreender o principio da distribuir uma bolha com os critérios dos aperitivos e das - Quadro Avaliagdo
duplicagao por repeticao; mesas. Apds esta apresentacdo ira ser feito o levantamento branco; formativa
- Compreender as nogdes de dobro das questdes, em grande grupo, que serdo necessarias interativa
€ metade_; , | responder para organizar a festa como:
- Construir a tabuada do 2 e do 3 até . L.
24; e Quantos pedagos de queijo sdao necessarios?

- Explorar relagBes entre tabuadas;

! Adaptado de: Brocardo, J., Delgado, C., Mendes, F., Rocha, I., Castro, J., Serrazina, L., & Rodrigues, M. (2005). Desenvolvendo o sentido do nimero:

e (Quantas salsichas sdo necessarias?

e (Quantas fatias de tomate sdo necessarias?

e Se cada lata tem 20 salsichas, quantas latas sao
necessarias?

Perspectivas e exigéncias curriculares. Lisboa: Associacdo de Professores de Matematica
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https://www.youtube.com/watch?v=MAuQ6xWGmlo&ab_channel=AldaCasqueiraFernandes
https://www.youtube.com/watch?v=MAuQ6xWGmlo&ab_channel=AldaCasqueiraFernandes

- Desenvolver a nogao de
multiplicacado;

e Se cada tomate dd 6 fatias, quantos tomates sdo
necessarios?

e Quantas mesas sdo necessarias para sentar as 24
pessoas, sabendo que em cada mesa se sentam 4
pessoas?

A pares os alunos irdo dar resposta as questdes podendo
apresentar todo o tipo de estratégias de resolu¢cdao como
desenhos, esquemas, etc.

Ap0s a resolucdo, em grande grupo sera solicitado que os
alunos partilhem as suas resolucdes e resultados sendo o
papel da interveniente incentivar e conduzir ao uso da
multiplicacado.

Coavaliacao
entre pares

Estudo do Meio
(13h30 - 14h30)

- Tracar o itinerario na planta do
bairro ou da localidade;

- Identificar pontos de referéncia de
um itinerario;

Durante este tempo letivo, e no seguimento da atividade
anterior, os alunos irdo resolver uma ficha sobre os
itinerarios que tem como tema a festa dos Reis Magos.

A interveniente ira solicitar a um dos alunos que leia a
descrigao do itinerdrio feito pelos Reis Magos para
comprarem o que é necessario para festa. Em grande grupo
os alunos irdo desenhar nas suas folhas o itinerdrio realizado
pelos Reis Magos.

Posteriormente irdo identificar os principais pontos por estes
passaram e ler uma breve defini¢cdo de itinerario, ponto de
partida e ponto de chegada que a interveniente explicara de
seguida, em caso de duvidas.

- Ficha
“Itinerarios”;
- Projetor;

- Quadro
interativo”

Avaliacdo
formativa
interativa
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- Localizar os pontos de partida e
chegada;

- Descrever itinerarios através de
pontos de referéncia;

Por fim os alunos irdo descrever, com o auxilio do mapa da
cidade o itinerario feito pela Anita para chegar a casa dos
Reis Magos, identificar os pontos principais, o ponto de
partida e o ponto de chegada.

AE Nesta atividade os alunos irdo construir a sua coroa dos Reis | - Cartolina;
(14h30 - 15h20) Magos da seguinte forma: - Tesoura;
Construir: ad e Recortar as formas (Corpo, cara e coroa), desenhadas | - Cola;
- Construir: aderegos; .
i §0s; pelos alunos, dos 3 reis magos; - Agrafador;
- Ligar/colar elementos para uma .
N e Dispor as formas e colar com cola (Cara no corpo e
construgdo; I
coroa na cara) Avaliacdo
- Agrafar elementos para uma . . . . i
N e De seguida serdo recortadas tiras de cartolina com o formativa
construgdo; : . . : :
- comprimento igual ao perimetro da cabeca das interativa
- Fazer composi¢des colando: i
. . criangas;
diferentes materiais cortados; . ) L ) .
e Ainterveniente ird distribuir as tiras de cartolina e os
alunos terdo de agrafar;
e Por fimirdo colar os seus Reis Magos na coroa e
decora-la a gosto.
Rotina . . , . Nesta atividade de rotina os alunos irdo preencher uma - Grelha de
. - Refletir e avaliar as suas proprias Ca . - N
(10 mins) titud grelha de autoavaliagdo do comportamento, refletindo sobre | autoavaliagdo | Autoavaliagdo
atitudes;
! 0 mesmo. semanal;
Observagoes:
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Apéndice VI — Reflexdo 1.° CEB, 1.° Semestre, N.°11

Reflexdo/Atuacdo (14.2 semana)
A presente reflexdo foi concebida no &mbito da unidade curricular de Pratica Pedagdgica
do 1.° Ciclo do Ensino Basico I, tendo como objetivo refletir/problematizar sobre a
intervencao realizada ao longo da implementacdo da planificacéo, relativa a semana de 4
a 6 de janeiro, nomeadamente, sobre as atividades desenvolvidas, em que tenham existido
mais ou menos dificuldades, quer por parte dos alunos quer pela minha intervencgao.
Ao longo da semana, desenvolvi com os alunos, na area da matematica, duas tarefas
relacionadas com a multiplicacdo adaptadas do livro Desenvolvendo o Sentido de
NUmero: Perspetivas e Exigéncias Curriculares (Vol II). Estas tarefas tinham como
principais objetivos: - Reconhecer situagfes de multiplicacdo a partir da adicdo de
parcelas iguais; - Reconhecer situacbes de multiplicacdo partindo da disposicao
retangular de objetos. - Dominar o calculo aditivo; - Desenvolver a nocdo de
multiplicacéo.
Na primeira tarefa, “As cortinas”, pretendia-se que 0s alunos através de somas sucessivas
chegassem ao contexto da multiplica¢do, no entanto, a metodologia aplicada ndo foi a
mais correta. A minha falta de confianca nos alunos, mas também em mim prépria. levou-
me a exemplificar a tarefa para que estes entendessem o pretendido, invés de lhes permitir
explorar a tarefa e descobrir por si mesmos que estratégias poderiam usar para a resolver.
Por outras palavras, teria sido muito mais significativo, tanto para mim, mas
principalmente para os alunos, se a estratégia adotada fosse a de ensino exploratério da
matematica que “defende que os alunos aprendem a partir do trabalho sério que realizam
com tarefas valiosas que fazem emergir a necessidade ou vantagem das ideias
matematicas que sdo sistematizadas em discussao colectiva.”’(Canavarro, 2011, p. 11).
A principal caracteristica desta metodologia de ensino é que o professor permite aos
alunos que descubram e construam o seu préprio conhecimento, em detrimento de uma
explicacdo meramente expositiva e transmissiva (Ponte, 2005).
Na segunda tarefa, das duas que referi anteriormente, correspondia & adaptacdo da tarefa
dos “Aperitivos na festa de anos do Miguel”. Apos a reunido/reflexdo com professora
orientadora compreendi que era urgente permitir aos alunos a exploragdo da tarefa por
eles proprios, isto é, numa vertente de ensino exploratorio e, por isso, permiti-lhes (e

permiti-me) desenvolvé-la dessa forma.

116



Iniciamos a tarefa em grande grupo/turma com a questao “O que temos que descobrir
para ajudar a planear a festa?”’, a qual os alunos responderam tal como previsto,
cumprindo assim o primeiro passo objetivado na resolucdo da tarefa. De seguida,
formamaos pares para que os alunos pudessem resolver a atividade, discutindo a pares as
suas estratégias. Apesar de considerar que utilizei a metodologia correta, senti que 0s
alunos néo atingiram os objetivos pretendidos, pois, na maioria dos cassos 0s alunos

recorreram a desenhos, ndo procurando a multiplicacdo como estratégia de resolugéo.

Questdes colocadasparaa  Resolugdo de um par de Resolucdo de um par de
resoluczo da tarefa alunos alunos

Concluo por isso, que na area da matematica, nomeadamente na multiplicacdo, muitos
dos alunos ainda se encontram num 1.° nivel, que corresponde ao calculo por contagem,
onde € usada como estratégia de resolugdo, as somas sucessivas/a repeticdo formal de
adicdes. Embora a tarefa tenha por base um contexto de multiplicacdo, os alunos ndo
realizam através do uso explicito da mesma (Brocardo et al., 2007).

Contrariamente a estas duas atividades, onde é percetivel as dificuldades sentidas quer
por mim, enquanto interveniente, quer pelos alunos, realizamos uma outra que considero
ter corrido como esperado, na area de portugués.

Os principais objetivos a atingir foram o desenvolvimento da capacidade de identificacdo
dos sons que constituem a palavra e o desenvolvimento da consciéncia fonoldgica. Para
isso, adaptamos uma atividade sugerida numa das brochuras elaboradas no ambito do
PNEP: O Conhecimento da Lingua: Desenvolver a Consciéncia Fonoldgica.

A atividade consistia entdo num jogo do bingo, mas com sons. A turma foi organizada
em duplas e cada dupla escolheu o seu cartdo. Eu, enquanto interveniente, retirava do
saco palavras e dizia em voz alta, caso o cartdo dos alunos tivesse alguma imagem/palavra
com o0 mesmo som inicial, que a palavra que tinha dito desenhavam uma cruz nos seus

cartdes por cima da imagem, com caneta de acetato.
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Jogo: Bingo dos sons Cartdes dos alunos Cartdes a retirar do saco
com 0s sons

Nesta atividade senti que os alunos tinham uma motivacdo diferente, que estavam
realmente empenhados. Quando era retirado um dos sons, que eles teriam de encontrar
nos seus cartdes e caso ndo existisses, eles proprios davam exemplos de palavra que
iniciavam com 0 mesmo som e que, por isso, podia ser uma hip6tese. Tornou-se por isso
uma atividade bastante interessante, em que foi possivel perceber que os alunos realmente
identificaram o0s sons e tomaram consciéncia da existéncia dos mesmos.

Embora nédo estivesse referido na planificacdo, ainda no tempo letivo desta atividade,
acabamos por desenvolver uma outra atividade para atingir os mesmos objetivos. A
atividade, “O que cabe na caixa de musica?”, consistia em os alunos descobrirem qual o
segredo da caixa de musica. Este segredo é que apenas cabem na caixa de musica palavra
gue comecem com 0 som das notas musicais (D6 — doming; Ré — régua; Mi — microfone;
...). Os alunos levaram algum tempo a descobrir o segredo, mas ap6s descobrirem
facilmente diziam palavras acertadas que “coubessem” na caixa de musica.

Ambas as atividades correram muito bem, tendo os alunos tomado consciéncia dos sons
que constituem as palavras, procurando por outras palavas que iniciassem com 0 mesmo
som, dando diferentes exemplos. Foi notdria a envolvéncia dos alunos para com a
atividade, através do interesse demonstrado e das respostas que surgiram.

Ao longo desta semana, e da planificacdo implementada, compreendi a importancia de
permitir aos alunos explorarem as diferentes atividades de forma mais autonoma. E
necessario que caminhemos néo a frente dos alunos, realizando as tarefas por eles, ndo ao
lado dos alunos, ajudando a toda a hora, mas sim atras deles apenas para amparar alguma
queda que possa surgir. Porque o caminho é dos alunos e ndo nosso. E necessério que ndo
Ihes seja dado o peixe, mas sim que sejam ensinados a pescar.
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Apéndice VII — Reflexdo 1.° CEB, 2.° Semestre, N.° 9

Reflexdo/Atuacgéo (10.2 semana) e Atuacdo e Observacdo (11.2 semana)
A presente reflexdo foi concebida no &mbito da unidade curricular de Pratica Pedagdgica
do 1.° Ciclo do Ensino Basico Il, tendo como objetivo refletir/problematizar sobre a
intervencdo realizada ao longo da implementacdo da planificacdo, relativa a semana de 7
a 9 de junho, nomeadamente, sobre as atividades desenvolvidas, em que tenham existido
mais ou menos dificuldades, quer por parte dos alunos quer pela minha intervengéo. E,
ainda, sobre a intervencdo e as observacgoes realizadas referente ao dia 14 de junho, tltimo
dia da prética pedagogica, com intervencao partilhada.
Para esta semana decidimos realizar uma aula de matematica tendo por base o ensino
exploratorio e o trabalho em grupo. Tendo em conta que pretendo investigar sobre este
tema e 0 meu par pedagogico ird também realizar uma investigacdo tendo por base o
ensino exploratorio considerdmos pertinente realizar esta primeira experiéncia com esta
metodologia de ensino.
Embora ndo tenha corrido tudo de forma perfeita, porque nunca iré correr, considerei que,
para uma primeira experiéncia, foi uma aula bastante positiva. Sou a favor do trabalho de
grupo — colaborativo — uma vez que acredito que possui beneficios quer ao nivel dos
conhecimentos cientificos, quer ao nivel de competéncias sociais. Tal como afirmam
Johnson e Holubec (1999), citado por Amaral (2016),
Primeiramente, ajuda a elevar o rendimento escolar de todos os alunos, tanto 0os mais
dotados de conhecimento como os que tém maiores dificuldades na aprendizagem. Em
segundo, ajuda a estabelecer relagdes positivas entre os alunos, valorizando a diversidade
e, por ultimo, proporciona aos alunos as experiéncias que necessitam para adquirir o
desenvolvimento social, psicoldgico e cognitivo (p. 22).
O facto de ter permitido que os alunos desenvolvessem a tarefa sem grandes indicagoes
iniciais foi positivo, comparativamente ao que se tinha sucedido no semestre anterior, no
entanto durante a circulacao pelos grupos, deveria de ter permitido uma maior autonomia
por parte dos alunos no desenvolvimento das tarefas. A gestdo do tempo também poderia
ter sido melhor uma vez que a maior parte do tempo foi gasto na realizacdo das tarefas
sobrando pouco tempo para a discussdo das mesmas. Na fase de discussédo, 0 meu
posicionamento na sala também ndo me permitiu captar a atencdo de todos os alunos
estando esta mais focado no grupo que estava a falar/apresentar, ndo havendo a discussédo

devida entre grupos.
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Apesar de todas estas falhas considerei que foi uma experiéncia positiva, que o trabalho
em grupo, na maioria dos grupos, foi potencializador de aprendizagens, que a discusséo
entre os membros dos grupos foi positiva e que este método de ensino é muito mais
proveitoso do que o tradicional em que cada aluno resolve o seu exercicio. A fase de
discussao € importante no sentido em que permite discutir diferentes ideias e sistematizar
conteddos.

E importante que a discussdo tenha como objetivo mais do que a comparagio e 0
confronto das resolucGes dos alunos, e contribua para que estes realizem novas
aprendizagens relevantes, ndo s6 sobre os conceitos, procedimentos ou processos em
presenca, mas também sobre os modos legitimos de producdo do conhecimento
matematico (Boavida, 2005, citado por Canavarro et al., 2012, p. 257).

Concluo esta parte da minha reflexdo com a consciéncia de que ainda ha muito a
melhorar, mas satisfeita desta intervencao, para a qual ndo tinha grandes expetativas e
que se revelou, na minha opinido, muito positiva quer para mim, quer para os alunos.
Durante este periodo de pratica pedagdgica realizamos um miniprojecto o qual
denominamos “A Manifestacao dos Peixes” no ambito da comemorac¢ao do Dia Mundial
dos Oceanos. Este foi mote para uma revisdo do texto informativo: a noticia, para a
consciencializacdo dos alunos relativamente a polui¢do dos oceanos e do ambiente, para
a construcdo, a partir de garrafas de plastico, peixes que se iriam juntar numa

manifestacdo e os respetivos cartazes dessa manifestacdo (figura 1).

R - S E A Pl Ny M E S A TSRS
Considerei que estas atividades interdisciplinares, foram bastante positivas no despertar
da consciéncia dos alunos para as questdes da poluicdo, mas também sociais, uma vez
que ao construirem o peixe e ao terem de pensar numa mensagem para o seu peixe “levar
para a manifestagdo” permitiu que os alunos se colocassem na pele do outro, neste caso

do peixe, mas que servira de exemplo em situacdo de conflito. Estarmos na pele do outro,

sentir o que o outro sente e pensar o que fariamos naquela posicao.
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Concluo esta reflexdo satisfeita com as aprendizagens realizada pelos alunos, mas
também pelas aprendizagens que fiz e que levarei para o futuro. Considero que
desenvolvemos atividades diversificadas e bastante positivas para o desenvolvimento de
conteddos e de competéncias sociais.
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Apéndice VIII — Reflexdo 1.° CEB, 1.° Semestre, N.° 8

Reflexdo/Atuacdo (10.2 semana)

A presente reflexdo foi concebida no &mbito da unidade curricular de Préatica Pedagogica
do 1.° Ciclo do Ensino Basico I, tendo como objetivo refletir/problematizar sobre a
intervencdo realizada ao longo da implementacéo da planificacdo, relativa a semana de
23 a 25 de novembro, nomeadamente, sobre duas atividades, uma em que os alunos
sentiram mais dificuldades e outra onde os alunos realizaram aprendizagens
significativas.

A atividade em que os alunos revelaram mais dificuldades foi na area de portugués, que
consistia na realizacdo de uma ficha sobre conteldos previamente abordados. Nesta
atividade pretendia-se essencialmente que 0s alunos demonstrassem 0S Seus
conhecimentos sobre os determinantes artigos definido e indefinidos e sobre a
classificacdo morfoldgica de palavras.

Tendo em conta as reflexdes feitas anteriormente em que por varias vezes constatamos,
eu e 0 meu par pedagdgico, que os alunos esperavam pelo nosso auxilio para a resolugédo
das questdes, decidimos implementar uma estratégia a fim de combater esta questao que
consiste em dar um copo a cada aluno com pedrinhas |4 dentro, neste caso 3, que
correspondem a davidas. Depois de colocarem 3 duvidas o copo € virado ao contrario e
ndo pode haver mais perguntas.

Apbs a explicacdo inicial de toda a ficha, a explicacdo da estratégia do copo das duvidas
e de os alunos comecarem, percebi que alguns alunos respondiam sem grande cuidado
apenas porque nao queriam perder as suas pedras ou, por outro lado, realizavam perguntas
que eles proprios sabiam a respostas e perdiam uma pedras desnecessariamente. Por
exemplo a aluna M perguntou: - “O que significa rapagdo?”, no contexto de um exercicio
que consistia em completar uma tabela com o grau dos nomes. Respondi-lhe: - “O que
achas?” e ela respondeu: - “Um rapaz grande”.

Embora a estratégia ndo tenha corrido como esperado, e tendo em conta que foi a
primeira vez que a utilizamos, penso que nao temos de a excluir, mas sim de permitir os
alunos se habituem a ela para que possa ser significativa, isto €, permitir que exista o
tempo necessario para que possa resultar.

Por outro lado, a atividade em que os alunos revelaram realizar aprendizagens
significativas, foi realizada na area de Estudo do Meio e consistia na exploracdo dos

sentidos através da experimentacdo. Os alunos foram vendados e exploraram o sentido da
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audicdo atraves da identificacdo de sons agradaveis e desagradaveis, o sentido do olfato
através de cheiros agradaveis e desagradaveis, o paladar através de sabores doces,
amargos, acidos e salgados e o tato através das sensacGes térmicas de quente e frio e das
texturas macias e asperas. Apos a experimentacao os alunos registavam nas suas folhas
de registo o que sentiram e, apos a revelacéo, o que era.

Se enquanto futuros professores, e apoiados pelo sistema de ensino, pretendemos o
sucesso dos alunos, isto é, que estes percebam o ensino das ciéncias, entdo, é essencial
possibilitar aos alunos a experimentacdo, manipulacéo e observacéo através de diferentes
atividades, pois sé assim estes podem compreender 0 mundo que os rodeia de forma
verdadeira. Ensinar e transmitir ciéncias com base em livros e de forma tedrica impede a
criatividade e a imaginacédo dos alunos. (Assis & Guimaraes, 2018)

Considero que nesta atividade, apesar de ser experimental e de esperar que houvesse uma
agitacdo maior, os alunos corresponderam muito bem, talvez por estarem vendados e ndo

Ihe ser permitido usar o sentido da viséo, pois demonstraram uma grande colaboragdo no
sentido em que aguardaram sempre serenamente as suas vezes de experimentar e
conseguiram de forma geral identificar corretamente a sensacdo experienciada.

Embora a semana ndo tenha corrido completamente como esperado, considero que esta
foi bastante positiva na medida em que me permitiu compreender que ndo podemos
sempre esperar que 0s alunos correspondam como esperado pois existem sempre dias em
que estes irdo estar mais agitados ou menos motivados. E por isso importante desenvolver
em mim, enquanto futura professora, a sensibilidade para compreender quando é
necessario fazer uma pausa e “dar um passo atras para depois poder dar 2 (ou mais) para

a frente”.
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Apéndice IX — Guido de atividades do MOC

1.

Estacio 1: Come & constituide e Microscépio?

W&,

Compieta 35 Tag8s & desCobrs 0 NoMmE 03 cada pega do Microscapo Otico Composto. No fim cola,
utliizande 3 cola Massa adeshva (bostk), 0 NOME Na respativa parts do MICTOSCOpO & tra uma foto-
grafta com o feu telemdwel.

1.1. Sou WM elemento mecanico & represents 3 Mesa onde & colocada a preparagio.
Soua .

1.2. Sou wm elamento mecanico, em forma de clindm & SUpoio 35 lentes da ccular.
Sou o .

1.3. Sou um elements Mecanico & um parafuso ge foCagem COM PequUENcs deskicamentos da plati-
na. Sou o .

1.4. Sou wm elements ¢tico fMasto por B conjunts de lentes Que amplam a Imagem dada pela
objetiva. Sou a .

1.5. Sou wm elemenio &iico e reguic a guaniidade da luz que alravessa o objeto a observar.
Souo .

1.6. Sou um elemento mecanico & 50U A estrutura de Apoio 0 MICTOSCOPID qUE 3556Nta sobre a ban-
cada. Soua .

1.7. Sou wm slamento mecanico & Vo para fear 35 praparagdes colocadas na platina.
Soua -

1.6. Sou wm elemento ofico e a fonte de luminaglo do otjeto 3 observar.
Soua .

1.9. Sou WM slamento mecanico @ Mo 3 base & SUPOMD 0 restantes elemantos.
Sou o

1.10.50u um elemento ¢lico formado por um conjunto de lentes que produzem uma Imagem ampla-
a do objeto. Soua

1.11.50u um glementa Mecanico & WM parafuse de focagam com grandes deslocamentos da plat-
na. Souo .

1.12.50u um glemento mecanico @ funcone como um disco rotative que suporta 35 objetivas. Sou o

Estagio 2: Como se monta uma prepara¢io microscSpica?

1. Monts uma preparagio microsclpica SEEUINGO este pRSSO-0-pAsID:
4.1, Ratira, com s ajucs ds pinga, Lms porgEo ca peliculs qua revests a face interna de ums 2scema carnuds
do bolbo da cebals;
1.2. Coloca uma gota de Agua iodada no Widro de reldpio e merpuiha ness a pelicula durante 3 minwtas.
1.3. Transporta & pelicula pare o cantro éz uma lamine e estende-a com a agulha. Codre com uma lmels.

2. Desanhao passc-a-passo e legenda os materiais que utilizasts no espago sbeixe:

Estagiio 3: Que caracteristicas apresenta a imagem observada ao microscdpio
Stico composto?

4 Desanhadolado esquerdo a letra “F" tal coma estd em cima da pleting = no lado direito a imagem que abzar-
vas atrawés ca acular.

Fosigho 1 [plating) Dbservagia 1 [ocular]

Posigio 2 jpiatina) ‘Dbservaca 2 [acular]

Posigio 3 [olatina] Dbservacio 3 [ocular]

Observagia 4 [acular|

Posigia 4 [alatina)

2. Comparando o tamanhc = 2 posicic da letra na plstine com a imagem dada pelo micrascopia, © que podemas
conciuir? O que podemas respencer & questh “Que cmtersticas apresents & imMagem obiervads 2o micros-
capia Stica composta?
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Estag@o 4: Qual o aspeto de uma célula vegetal 2o microscdpia?
Clue estruturas celulares conseguimos observar? Estagio 5- Qual o aspeto de uma célula animal ao microscdpio?
Cue estruturas celulares conseguimos identificar

e/

1 Qual serd o aspeto de uma celul vegetal a0 micoscopin?
Desanba no aspago indicedo a5 tuas pravisies & a5 tuas obseraaghes. 4. Qualserd o aspeto de uma cEluis animal a0 micresclpic?
Desenha no espago indicado as tuas previsdes e 25 tuas observaches.
Eu penso que uma cilul vegetal ao Eu ohservei quz ums céhula vegetal
microschpic tem este aspeto: 20 microscpio tem este aspeta: Eu penso que uma céluls snimal 20 Eu observei qus uma cEuls snimal
microscopio tem este aspeto: 20 microscpio tem este aspeto:

O O O O

2. Como cescreverias s forma cas Ofkias vegeiais chsaradasT

3. Como destreverias a forma das oelulas animais observadns?

3. Consegues identificer algumas das estruturas celulsres observades?
& Canseguesidentificer algumas das estruturas celulanes onzervacas?
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Apéndice X — Reflexdo 2.° CEB, 2.° Semestre, N.° 4

Reflexdo/Atuacdo (42 quinzena — Ciéncias)
A presente reflexdo foi concebida no &mbito da unidade curricular de Pratica Pedagdgica
de Matematica e das Ciéncias Naturais no 2° Ciclo do Ensino Basico Il, tendo como
objetivo refletir/problematizar sobre a intervencao realizada ao longo da implementacao
da planificacdo, relativa a semana de 10 a 20 de maio, nomeadamente, sobre as atividades
desenvolvidas, onde tenha havido mais ou menos dificuldades, quer por parte dos alunos
quer pela minha intervencao/planificacéo.
Nesta primeira semana, 0s alunos tiveram oportunidade de realizar algumas atividades
praticas envolvendo o microscépio 6tico composto. Como introducdo do contetido, 0s
alunos visualizaram um PowerPoint ilustrativo da historia e evolucdo do microscépio.
Posteriormente, decorreram as atividades praticas. Estas foram organizadas por estacoes:
(i) constituicdo do MOC; (ii) preparaces microscopicas; (iii) caracteristicas da imagem
apresentada pelo MOC; (iv) célula animal; e (v) célula vegetal.
Este tipo de atividades, em que foi permitido aos alunos o uso do microscépio é
importante no sentido em que permite a “dinamizagdo das aulas, aproximando teoria e
pratica, o que torna visivel aos discentes a percecdo das estruturas microscépicas, visiveis
até entdo somente através de fotos e imagens dos livros didaticos” (Silva et al., 2009,
citado por Henrique, 2018, p. 50). Neste sentido penso ter sido importante esta
experiéncia para que os alunos pudessem confrontar as suas concecdes com a realidade.
Podemos observar isso mesmo através de uma das questbes dos guibes em que era
solicitado que os alunos desenhassem o que consideravam que iriam observar e 0 que
tinham observado (fig.1).

1. Qual serd o aspeto de uma célula vegetal a0 microscopio?

Desenha e3pago indicado previsbes observagbes 1 Qual serd 0 aspeto de uma célula vegetal 20 microscoplo?

s i Shie Desenha 1o e5pago MAKado 35 tuas previsdes e as tuss observagbes.
Eu penso que uma célula vegetal a0 Eu observel que uma célula vegetal £u penso que uma céluls vegetal 30 £u observei que uma célula vegetal
INCTY tem este 2 0: a0 miaouﬁ tem este aspeto: MICrOSCOPIO tem este JSpeto: 20 Microscopio tem este apeto:

(e

A-15%4-
’éO//

2. Como descreverias a forma das células vegetals observadas?

Figura 41 - Concegdio dos alunos relativamente as células e registo da observagdo
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Relativamente aos guides utilizados pelos alunos, uma das falhas foi ndo incluir um
espaco assinalado para que os alunos calculassem a ampliagdo do MOC. Embora esta
tenha sido abordada com os alunos e este tenham registado nos guides, considerei que 0
facto de ndo aparecer explicitamente retirou alguma importancia a este aspeto
fundamental da utilizacdo do MOC.

Ainda nesta atividade, durante a observacdo dos alunos, foi possivel compreender que
através da estacdo da constituicdo do MOC, em que os alunos tinham de identificar o
constituinte e colar o respetivo nome no MOC (figura 2), seguindo as pistas do guido, que
estes, progressivamente, comecaram a apropriar-se dos nomes corretos das diferentes
partes do MOC. Quando tinham alguma duvida ou dificuldade no manuseamento do
instrumento, os alunos acabavam por utilizar os termos corretos para identificar a

questdo/problema que necessitavam de ultrapassar no momento.

Figura 42 - Alunos na estagdo da constituicdo do MOC

Relativamente as dificuldades dos alunos os mesmos apenas demonstravam algumas
dificuldades iniciais de compreensdo dos guides, que penso ser devido ao facto de os
alunos nédo lerem o que era solicitado em cada estacdo. Nas estacdes em que era necessario
os alunos manusearem o microscopio e realizar focagens, estes demonstraram mais
dificuldades. Estas foram superadas através de pequenos ajustes feitos pela interveniente
enquanto o aluno observava em conjunto com explicacdo do uso dos parafusos
macrometricos e micrométrico.

Podemos concluir que este tipo de atividades foi uma mais-valia no processo de
aprendizagem dos alunos, uma vez que lhes permitiu apropriarem-se do material e

realizarem as suas proprias descobertas, movidos pelas suas curiosidades. Silva et al.
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(2009), citado por Henrique (2018, p. 50), referem que “o uso do microscopio proporciona

a dinamizacdo das aulas, aproximando teoria e pratica, o que torna visivel aos discentes

a percecdo das estruturas microscopicas, visiveis até entdo somente através de fotos e

imagens dos livros didaticos.” Assim, é possivel compreender os beneficios das

atividades préaticas quer como fator de aprendizagem, quer como fator motivador, que

despoleta a curiosidade dos alunos.
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Apéndice XI — Reflexdo 1.° CEB, 2.° Semestre, N.° 3

Reflexdo/Atuacdo (4.2 semana)
A presente reflexdo foi concebida no &mbito da unidade curricular de Pratica Pedagdgica
do 1.° Ciclo do Ensino Basico Il, tendo como objetivo refletir/problematizar sobre a
intervencdo realizada ao longo da implementacdo da planificacdo, relativa a semana de
26 a 28 de abril, nomeadamente, sobre as atividades desenvolvidas, em que tenham
existido mais ou menos dificuldades, quer por parte dos alunos quer pela minha
intervencao.
De uma forma geral os alunos demonstraram-se empenhados ao longo de toda a semana
tecendo comentarios, aquando da escrita do plano de aula como “Hoje o plano de aula vai
ser bom”, ao verem atividades ou temas com os quais se identificam. Antes de partir para
as tarefas em que houve mais ou menos dificuldades considero pertinente uma pequena
reflexdo sobre uma das atividades em que recorri a ferramenta digital plickers.
Numa das atividades realizadas na area do portugués, foi realizada uma pequena tarefa
de compreenséo oral de poema lido através da ferramenta digital plickers. “Plickers ¢ uma
ferramenta que permite, através de uma metodologia muito préxima do game-based
learning, introduzir um novo tdpico, treinar conceitos, rever e consolidar a matéria”
(Sousa, 2018, p. 28). Embora seja uma ferramenta com inimeras vantagens em sala de
aula, penso que os alunos ndo a aproveitam da melhor forma. Os alunos demonstram
imensa vontade de participar e responder as questdes colocadas de forma correta, no
entanto acaba por haver maior agitacdo quando recorremos ao uso das novas tecnologias,
sendo por vezes dificil conseguir controlar a turma nestes momentos.
No entanto, mesmo com essa dificuldade, acredito que este tipo de ferramentas e
atividades sejam uma mais-valia na aprendizagem dos alunos. Boud (2007), citado por
Sousa (2018) refere que
Estudos realizados sobre a integragdo das TIC em mdltiplos contextos educativos tém
vindo a demonstrar que 0s processos de ensino e de aprendizagem frequentemente
extrapolam os espacos formais de ensino. Na verdade, trazem para os contextos formais
a possibilidade de desenvolver competéncias e construir novo conhecimento de forma
mais auténtica, significativa e até sustentavel (p. 26).
Uma das vantagens da utilizacdo desta ferramenta é a analise de resultados em tempo que
real, 0 que permite ao aluno saber instantaneamente onde errou e ao professor a discusséo,

em grande grupo/turma, dos resultados logo ap6s a resolugéo de cada set de perguntas.
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Figura 43 - Resultados da atividade de Compreenséo Oral
Embora ndo considere que tenha sido a melhor atividade da semana devido ao
comportamento dos alunos aquando da realizagdo da mesma, considero que os bons
resultados sdo a prova de que este tipo de atividades é necessario de modo a estimular a
aprendizagem dos alunos, envolvendo-os de forma mais ativa na mesma.

Relativamente as atividades, considero que uma das atividades que deveria ter realizado
de outra forma foi, também, uma atividade de portugués relativa as relagdes entre palavras
— grafia e fonia. Nesta atividade, os alunos fizeram uso do manual e visualizaram um
video disponivel na versao digital do mesmo.

No primeiro exercicio (figura 2), pretendia-se que os alunos identificassem a imagem que
correspondia a cada frase, tomando consciéncia das semelhancas que havia entre os pares
de palavras apresentados. Durante a correcdo, cometi o erro de pedir aos alunos que me
indicassem que numero deveria de colocar debaixo de cada imagem invés de fazer a
leitura da frase e pedir que estes justificassem a sua escolha. Apds ter-me apercebido
desse erro, de que deveria ter feito a correcdo de outra forma, analisei as frases apos a
correcdo perdendo algum tempo com isso e fazendo com que a discussao nao fosse tdo

significativa por ndo ter partido dos alunos.

Figura 44 - Exercicio do manual do aluno
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Ainda relativamente a esta atividade, embora considere que os alunos sejam bastante
autdbnomos e este conteudo seja algo relativamente acessivel para os mesmos, deveria ter
circulado mais pela sala, ndo so para controlar a turma, mas também para me aperceber
melhor de alguma dificuldade que pudesse existir por parte de algum aluno.

Uma atividade em que considero que ndo tenham existido dificuldades, foi realizada na
area de matematica, organizacdo e tratamento de dados, relativa ao grafico circular. Nesta
atividade pretendia-se que os alunos explorassem este tipo de gréfico em grande

grupo/turma, sendo apenas orientados por algumas indicacfes e questbes feitas pela

interveniente.

Figura 47 - Grdfico circular incompleto Figura 47 - Anotagdes feitas nos cadernos Figura 47 - Grdfico circular da turma
(devido a auséncia de uma aluna) dos alunos completo

Comecei por informar a turma de que iriamos construir um gréafico circular referente as
estacOes do ano preferidas da turma e questionei os alunos sobre qual o primeiro passo
para o fazer. Os alunos referiram que era necessario questionar e votar na estacdo
preferida. Foi, entdo construido uma tabela de frequéncias e os alunos foram incentivados
a anotar, também, a frequéncia relativa.

De seguida, e uma vez que a turma é composta por 21 alunos, foram distribuidos os
gréficos circulares ja divididos para que os alunos pudessem colar no caderno e um
pedaco do grafico da turma para que os alunos pudessem pintar de acordo com as cores
que tinham sido atribuidas pela turma a cada estacdo do ano. Apos a colagem, feita
individualmente no quadro, foram solicitados alguns alunos para a escrita do titulo,
definido pela turma, e da legenda, bem como das cores da mesma. Posteriormente 0s
alunos responderam a algumas questfes de analise do grafico e, uma vez que naquele dia
sO estavam 20 alunos, foi possivel, de forma mais facilitada, definir as percentagens de
cada estacéo.

Com esta atividade conseguimos abordar varios contetdos, fazendo a revisdo daqueles

que ja tinham sido abordados, de uma forma dindmica e, considero eu, mais motivadora.
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O facto de todos os alunos participarem na constru¢do do grafico e construirem algo
comum, da turma, penso ter sido uma boa estratégia de motivagdo para com os alunos.
Para além de tudo isto, acredito que o trabalho cooperativo beneficia em muito os alunos,
quer a niveis académicos e de avaliacdo, quer a niveis sociais e psicolégicos. (Amaral,
2016). Embora compreenda que nesta fase de pandemia que todos vivemos seja
complicado a realizacdo de trabalhos em grupo, tendo em conta as normas de seguranca
que todos devemos de cumprir, ndo posso deixar de referir as vantagens da aprendizagem
cooperativa.

Primeiramente, ajuda a elevar o rendimento escolar de todos os alunos, tanto 0os mais
dotados de conhecimento como os que tém maiores dificuldades na aprendizagem. Em
segundo, ajuda a estabelecer relagdes positivas entre os alunos, valorizando a diversidade
e, por ultimo, proporciona aos alunos as experiéncias que necessitam para adquirir o
desenvolvimento social, psicologico e cognitivo (Amaral, 2016, p. 22).

Concluo esta reflexdo com um pensamento positivo que me motiva para a proxima
intervengdo. Devo ter em mente que uma das minhas principais dificuldades continua a
ser avaliacdo e que por isso devo trabalha-la melhor, bem como a circulagdo dentro da
sala de aula. Ao nivel da gestdo do tempo, posso melhorar e ndo perder o mesmo com

coisas desnecessarias a aula ou assunto a ser abordado no momento.
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Apéndice XII — Reflexdo 1.° CEB, 2.° Semestre, N.° 12
Reflexao/Atuacgéo e Observacdo (15.2 semana)

A presente reflexdo foi concebida no &mbito da unidade curricular de Pratica Pedagdgica
do 1.° Ciclo do Ensino Basico I, tendo como objetivo refletir/problematizar sobre a
intervencdo e a observacao realizada ao longo da implementacéo da planificacao, relativa
a semana de 11 a 13 de janeiro. Nomeadamente, sobre as atividades desenvolvidas, em
que tenham existido mais ou menos dificuldades, por parte dos alunos, pela minha
intervencdo enquanto interveniente e pela intervencdo do meu par pedagogico.
Relativamente a minha intervencdo, esta ocorreu essencialmente no dia 12 de janeiro.
Nesse dia, 0s principais objetivos para a area de matematica seriam o de construir as
tabuadas do 2 e do 4 e relacioné-las através dos conceitos de dobro e de metade. Para isso,
apresentei aos alunos uma tarefa que consistia em compreender quantos pneus seriam
necessarios para 1, 2, 4, 8 e 12 motas e para 1, 2, 4, 8 e 12 carros. Permiti que os alunos
resolvessem e explorassem a tarefa de forma autdnoma e de uma forma geral todos os
alunos chegaram rapidamente as respostas.
Ao circular pela sala para auxiliar e verificar o trabalho dos alunos percebi que apesar de
terem rapidamente chegado a resposta que a maioria dos alunos ndo demonstrava o seu
raciocinio de forma escrita e, quando questionados sobre como pensaram, alguns ndo
sabiam responder, dizendo coisas como “Contei de 2 em 2” ou “Eu contei e vi que era
assim”. Embora a atividade se tenha estendido, porque decidi no contexto que era
necessario que os alunos investissem mais tempo na resolucdo e explicacdo dos seus
raciocinios, considerei que os objetivos foram atingidos tendo os alunos descoberto novas
formas de contruir a tabuada do 2 e do 4.
Este tempo despendido na resolucgdo e explicacdo do raciocinio é importante na medida
em que expor e desenvolver as proprias ideias € fundamental no desenvolvimento de
argumentacdes matematicas. Tendo isto em mente, permitimos aos alunos através do
questionamento das suas resolugdes, novos olhares sobre os problemas questionando as
suas estratégias, conduzindo-os a que expliqguem e justifiquem o0s seus pensamentos
(Whitenack, J., & Yackel, 2008).
Ainda sobre esta atividade, a reflexdo realizada ap6s a mesma com a professora
cooperante e a professora supervisora, permitiu-me compreender a necessidade de pensar
sobre como devem ser conduzidas as resolucdes das tarefas no quadro. Enquanto futura
professora € importante ter em mente que, aquando das corre¢des, ndo devo assumir uma
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postura estatica no quadro e auxiliar o aluno que estd no quadro, mas sim circular e
permitir que todos os alunos auxiliem o colega que estiver no quadro. Para além desta
questdo, é tambeém importante ter um cuidado especial no aluno escolhido para a
resolucdo no quadro, que pode e deve ser quem tem mais dificuldades para que possa ser
auxiliado na resolucdo e, desta forma, ultrapassar as mesmas.

Na area das expressdes, o grande objetivo foi proporcionar aos alunos uma atividade
diferente, em que pudessem explorar a sua imaginacdo fora dos contextos a que estéo
habituados. Para isso foram articulados trés objetivos distintos: - Desenhar no chdo do
recreio; - Contornar pessoa; e - Explorar as possibilidades técnicas do giz. Assim surgiu
como atividade a condugdo dos alunos para o exterior para que pudessem contornar, a
pares, os colegas e decorar/transformar esse contorno conforme 0s seus gostos.

Embora tenha existido alguma agitacdo, considerei que a turma foi facilmente controlada
através de pontos de referéncia, a estratégia utilizada consistiu em realizar a atividade por
partes, isto é, primeiro contornaram um colega do par, depois 0 outro e de seguida a
decoracdo. Sempre que uma etapa era concluida, para evitar a confusdo, os alunos tinham
de se sentar no local indicado inicialmente.

O espaco exterior ndo deve ser entendido apenas como espaco de recreio, de frequéncia
apenas em intervalos de aulas, onde os alunos apenas correm, caem, gritam e se sujam.
Este deve ser considerado como uma extensao do espaco interior, sala de aula, e promotor
de aprendizagens (Hanvey, 2010, citado por Rosa, 2013). Considerei, por isto, que 0s
objetivos propostos para esta atividade foram, também eles, atingidos com muita
animacao e motivacédo por parte dos alunos.
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Apéndice XIIl — Reflexdo 2.° CEB, 2.° Semestre, N.° 6
Reflexdo/Observacao (62 e 72 quinzena — Matemaética)

A presente reflexdo foi concebida no &mbito da unidade curricular de Pratica Pedagdgica
de Matematica e das Ciéncias Naturais no 2° Ciclo do Ensino Basico Il, tendo como
objetivo refletir/problematizar sobre as observacGes realizadas ao longo da
implementacdo da planificacdo do meu par pedagdgico, relativa a semana de 31 de maio
a 15 de junho, nomeadamente sobre duas atividades, uma em que os alunos sentiram mais
dificuldades e outra onde os alunos realizaram aprendizagens significativas.
Ao longo destas semanas o meu par pedagdgico iniciou a exploragdo do tema “dreas”.
Antes de iniciar o mesmo optou por realizar uma atividade diagndstico através da
ferramenta digital plickers. A avaliacdo diagnostica procura “identificar as fragilidades
e/ou potencialidades de aprendizagem do aluno com o intuito de escolher a metodologia
de trabalho mais adequada a ser utilizada pelo professor” (Amorim et al., 2012, p. 1 - 2).
Embora considere que a aplicacdo da avaliagdo diagndstica seja uma mais-valia por
permitir ao professor construir um processo de ensino-aprendizagem adequado as
dificuldades dos alunos, o facto de ter sido aplicado e logo de seguida se ter iniciado o
conteddo podera ter perdido um pouco o objetivo inicial. No entanto e tendo em conta o
tempo disponivel, e o facto de os alunos terem provas de aferi¢do, no lugar do meu par
pedagogico teria tomado a mesma decisao.
Foi ainda interessante o uso da ferramenta digital plickers uma vez que é, tal como
mencionado noutras reflexdes uma ferramenta bastante pratica para o professor e que
permite um certo nivel de motivacdo e interesse por parte dos alunos. Segundo Lima
(2016), citado por S. Sousa (2018, p. 28)
As vantagens deste tipo de ferramenta, vdo desde a possibilidade de elaboragdo de
sondagens, votagdes, discussions boards e quizzes, permitindo que o professor possa
acompanhar o progresso dos alunos. Ha4 uma pontuacao calculada em funcéo da resposta.
E uma ferramenta interessante para obter feedback e permite uma avaliacdo diagndstica
e/ou formativa instantanea de uma forma diferente e mais motivadora.
Ainda durante esta semana, 0 meu par pedagogico realizou, no ultimo dia de aulas a
autoavaliagdo e heteroavaliagdo com os alunos. “A auto-avaliacdo é um processo de
metacognicao, entendido como um processo mental interno através do qual o proprio
toma consciéncia dos diferentes momentos e aspectos da sua actividade cognitiva”
(Santos, 2002, p. 2).
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Estas duas atividades permitiram-me compreender que € necessario, num futuro
profissional, planificar a avaliagdo de uma forma muito mais estruturada iniciado entdo
com atividades de avaliagdo diagndstico, de forma a compreender quais as decisGes que
devem ser tomadas de modo a ajustar o processo de ensino-aprendizagem aos alunos.
Posteriormente atividades que envolvam algum tipo de feedback para que os alunos
possam evoluir na sua aprendizagem e, de forma rotineira, realizar autoavaliagdes, mais
ou menos informais, com o objetivo de que os alunos compreendam e superem as suas
dificuldades. “A actividade metacognitiva do aluno acontece quando ele toma
consciéncia dos seus erros e da sua maneira de se confrontar com os obstaculos. Cabe ao
professor construir contextos favoraveis para que tal acontega” (Santos, 2002, p. 4).

A co-avaliacdo, embora seja muitas vezes dispensada é também relevante uma vez que,
“E um processo simultaneamente externo e interno ao sujeito. Implica outros, mas
envolve igualmente o proprio” (Santos, 2002, p. 2). Deste modo, permite proporcionar
um trabalho mais colaborativo entre alunos, de forma que os seus desempenhos sejam
melhorados comumente através da interacao entre os pares.

Concluo esta reflexdo certa da necessidade do uso e planificacdo de atividades de
diagnostico, avaliacdo formativa e autoavaliacdo. Um dos aspetos a melhorar na minha
intervencdo sera exatamente a planificacdo da avaliacdo dos alunos. Estas semanas de
observacdo foram relevantes no sentido em que me permitiram observar diferentes
atividades de avaliacdo, quer diagndstica quer de autoavaliacdo e compreender que forma
estas devem ser estruturadas e aplicadas em contexto de pratica.

Bibliografia:

Amorim, G. de S., Damasceno, E. L., Nunes, K., & Lima, A. (2012). Avaliagéo
diagnostica: uma préatica necessaria a acdo docente. Educacdo como (re)Existéncia:
mudancgas, conscientizagao e conhecimentos.
https://propi.ifto.edu.br/ocs/index.php/connepi/vii/paper/view/4408

Santos, L. (2002). Auto-avaliacdo regulada: porqué, o qué e como? Em Avaliacdo das
aprendizagens (pp. 75-84). http://area.fc.ul.pt/en/artigos publicados nacionais/F.pdf
Sousa, S. (2018). Plickers Como Ferramenta De Avaliagdo [Instituto Politécnico de
Leiria].
https://www.iconline.ipleiria.pt/bitstream/10400.8/3276/1/PLICKERS%2BCOMO%2B
FERRAMENTA%2BDE%2BAVALIACAO%2BDE%2BAPRENDIZAGEM.pdf

138



Apéndice X1V — Sequéncia de tarefas

1. Os alunos da turma da Carolina fizeram uma visita de estudo. Ela e
quatro das suas colegas levaram para o lanche 3 sandes para
partilharem igualmente.

1.1. Que porg¢do de sandes coube a cada uma das cinco alunas?
Explica como pensaste, através de palavras, desenhos, material, esquemas ou
calculos.

1.2. Cada aluna comeu mais que uma sandes ou menos que uma sandes?
Explica o teu raciocinio

2. Na mesma visita outros 10 alunos levaram 6 sandes que também distribuiram igualmente
por eles.

2.1. Que porcdo de sandes coube a cada um? Explica como pensaste, através de palavras,
desenhos, material, esquemas ou célculos.

2.2. Cada aluno comeu mais que uma sandes ou menos que uma sandes? Explica o teu
raciocinio.

3. Quem comeu mais sandes? Os alunos da tarefa 1 ou os alunos da tarefa 2? Explica o teu
raciocinio.

4. Na mesma visita de estudo participaram 8 professores que distribuiram sandes iguais por
dois grupos.
- firmou:
Grupo A - 5 sandes para 4 professores; A Carolina &

upo
Grupo B — 3 sandes para 4 professores; «Cada professor do Grup
que cada

A comeu mais do

professor do Grupo B.

Concordas com a Carolina?
Explica como pensaste, através de palavras, desenhos, material, esquema ou

calculos. "

A
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5. A Maria fez anos e para a sua festa convidou 4 amigos. A mae da Maria comprou 6
chocolates iguais para distribuir de forma equitativa pela Maria e pelos amigos.
5.1 Descobre que parte do chocolate dard a mae da Maria a cada crianca. Explica como
pensaste, através de palavras, desenhos, material, esquemas ou célculos.

5.2 Cada crianca recebeu mais que um chocolate ou menos que um chocolate? Explica o teu

raciocinio.

6. Na festa da Maria para além de chocolates, havia uma fruteira com 5 magéas e meia.
6.1 Escreve uma fracdo que represente o nimero de macas que havia na fruteira. Explica

como pensaste, através de palavras, desenhos, material, esquemas ou calculos.

. . . - 9 ~ ~
6.2 Quando as criangas terminaram de lanchar ficaram na fruteira " de mag&. Quantas magéas

inteiras sobraram? Explica o teu raciocinio.

7. A avo da Maria, fez compota de maca para a festa de aniversario. Para cozinhar as macas
cortou-as em oitavos que foi colocando em alguidares. A Maria e a irm& resolveram contar 0s

pedacos de maca de dois dos alguidares. A Maria contou 34 pedacos e a irmé& 68.

7.1 Que quantidade de macéas estavam em cada alguidar? Que relagdo existe entre as
guantidades de macas que havia nos dois alguidares?

Explica como pensaste, através de palavras, desenhos, material, esquemas ou calculos.

7.2 A Joana contou 8 % de macas em outro alguidar. Coloca por ordem crescente as quantidades

de macas dos trés alguidares. Explica o teu raciocinio.

140



