O IPL

escola superior de educagao
e ciéncias sociais
instituro politécnico de |eiria

Metodologias ativas e tecnologias na Pratica Pedagogica e o

percurso de uma turma do 6.° ano na resolugdo de problemas.

Relatério de Pratica de Ensino Supervisionada

Juliana Pereira Joaquim

Trabalho realizado sob orientacao de
Professora Doutora Hélia Gongalves Pinto

Professora Doutora Dina dos Santos Tavares

Leiria, margo de 2025

Mestrado em Ensino do 1.° CEB e de Matematica e Ciéncias Naturais do 2.° CEB
ESCOLA SUPERIOR DE EDUCACAO E CIENCIAS SOCIAIS

INSTITUTO POLITECNICO DE LEIRIA



AGRADECIMENTOS

Aos meus pais, que me permitiram viver esta experiéncia e
realizar o maior ¢ mais bonito sonho da minha vida: ser

professora.

A minha mana, a Mariana, por ter suportado a minha falta de
atencdo e paciéncia nos dias mais dificeis. Por me ter ajudado em
tudo o que pdde, sem nunca hesitar. Es e serds sempre um dos

pilares mais importantes da minha vida.

Ao meu Francisco, que me acompanha desde os meus 16 anos.
Por todas as vezes que me fez acreditar que era possivel, por me
ter dado colo e amor sempre que eu precisei. Estou-te eternamente

grata pela pessoa que és para mim e por mim.

A Carolina e a Beatriz, que estiveram ao meu lado nos momentos
mais desafiantes. Foram amigas, companheiras e roubaram todos
os dias a minha gargalhada mais genuina. Obrigada por me terem
mostrado a luz ao fundo do tinel quando eu achava que ndo havia
caminho. Obrigada por me deixarem fazer parte da vossa vida,

dentro e fora da universidade.

As minhas amigas, Andreia e Mafalda. Foram apoio, colo, amor,
companhia e, principalmente, casa. Tornaram este percurso tao

mais leve e bonito! Obrigada por tudo e por tanto.

A todos os meus amigos que estiveram sempre presentes € que,
mesmo na minha auséncia, souberam compreender e apoiar a

dedicacdo que exigi de mim mesma para concretizar este sonho.

Aos meus afilhados, Bianca e Martim, por serem a luz nos meus
dias mais cinzentos. Pela forca que me deram, sem sequer o

perceberem.

i



As professoras Hélia Pinto e Dina Tavares, pelo
acompanhamento, pela partilha de conhecimento e por me

ajudarem a crescer, tanto como pessoa quanto como a professora.

Por fim, um agradecimento especial a todos os alunos que me
permitiram crescer com eles e que me tornaram na professora que
sou. Foram e serdo sempre a razdo pela qual este sonho vale a

pena.

il



RESUMO

O presente relatorio foi elaborado no ambito do mestrado em
ensino do 1.° Ciclo do Ensino Bésico e de Matematica e Ciéncias
Naturais do 2.° Ciclo do Ensino Basico, nos anos letivos de
2022/2023 e 2023/2024, e divide-se em duas dimensoes: a

reflexiva e a investigativa.

Na primeira dimensdo, apresenta-se uma reflexdo critica e
fundamentada sobre os aspetos relevantes do meu percurso ao
longo das quatro Praticas Pedagdgicas, nos diferentes contextos

educativos.

Na Dimensao Investigativa, apresenta-se uma investigacdo numa
turma de 6.° ano, com o objetivo de compreender o percurso na
resolucdo de problemas em contexto de ensino exploratorio, bem
como o papel da professora na monitorizagdo do processo. Para
tal, foram implementados seis problemas envolvendo os
contetdos de divisdo de fragdes, volumes, proporcionalidade
direta e regularidades em sequéncias. Para realizar a investigagao
adotou-se o paradigma interpretativo com uma abordagem

essencialmente qualitativa.

Os resultados do estudo evidenciaram que os alunos recorrem a
estratégias diversificadas, variando entre estratégias informais e
formais conforme o objetivo da tarefa. As dificuldades sentidas
relacionam-se com a interpretacdo do enunciado e,
essencialmente, com a justificacdo e explicitacdo oral dos seus
raciocinios. Paralelamente, constatou-se que a professora adota
estratégias diversificadas, garantindo a compreensdo dos
enunciados, monitorizando ativamente 0s grupos com
intervengdes pontuais, selecionando e sequenciando as
apresentagcdes e orientando a sistematizagdo significativa das
aprendizagens. No entanto, enfrentou desafios na gestdo do

tempo limitado, na garantia da participagdo ativa de todos os
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alunos e na conducdo das discussdes coletivas, com questdes
pertinentes que levassem a aquisicdo de aprendizagens

significativas.

Palavras-chave

Ensino Exploratdrio, Resolugdo de problemas, Papel do professor



ABSTRACT

This report was drawn up as part of the master's degree in teaching
in the 1st Cycle of Basic Education and of Mathematics and
Natural Sciences in the 2nd Cycle of Basic Education, in the
academic years 2022/2023 and 2023/2024, and is divided into

two dimensions: reflective and investigative.

The first dimension presents a critical and reasonable reflection
on the relevant aspects of my journey throughout the four

Pedagogical Practices, in different educational contexts.

The Investigative Dimension presents an investigation in a 6th
grade class, with the aim of understanding the problem-solving
process in an exploratory teaching context, as well as the teacher's
role in monitoring the process. To this end, six problems were
implemented involving the contents of division of fractions,
volumes, direct proportionality and regularities in sequences. To
carry out the research, the interpretive paradigm was adopted with

an essentially qualitative approach.

The results of the study showed that the students used a variety of
strategies, ranging from informal to formal strategies, depending
on the objective of the task. The difficulties experienced by the
students were related to interpreting the statement and,
essentially, justifying and explaining their reasoning orally. At the
same time, the teacher adopted a variety of strategies, ensuring
that the statements were understood, actively accompanying the
groups with occasional interventions, selecting and sequencing
the presentations and guiding the meaningful systematization of
learning. However, she faced challenges in managing the limited
time, ensuring the active participation of all the students and
leading collective discussions with pertinent questions that would

lead to the acquisition of meaningful learning.
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INTRODUCAO

O presente relatdrio surge no ambito do mestrado em ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico
(CEB) e de Matematica e Ciéncias Naturais do 2.° CEB, frequentado na Escola Superior
de Educacdo e Ciéncias Sociais do Instituto Politécnico de Leiria, nos anos letivos de
2022/2023 e 2023/2024. Este documento estd dividido em duas grandes partes, sendo a

primeira a dimensao reflexiva e a segunda a dimensdo investigativa.

A dimensdo reflexiva encontra-se dividida em quatro capitulos. No primeiro,
caracterizam-se os contextos educativos, destacando as caracteristicas gerais das turmas
e do meio envolvente, e refletindo sobre os ritmos de trabalho, as dificuldades sentidas e
as estratégias utilizadas. No segundo capitulo, analisa-se a implementacdo das
metodologias ativas, como role-play, Gallery Walk, jogo educativo, ensino exploratorio,
atividades praticas, atividades experimentais e trabalho por projeto, que orientaram todas
as minhas Praticas Pedagogicas (PP). No terceiro capitulo, foca-se a presenca recorrente
da tecnologia em sala de aula, por meio do Excel, GeoGebra, Wordwall, Quiz-EV e do
trabalho de pesquisa. Por fim, o quarto capitulo retine as consideragdes finais, integrando
uma reflexdo abrangente sobre todo o percurso e destacando as vantagens e beneficios

proporcionados pelas metodologias ativas e pela utilizagdo da tecnologia.

Na dimensdo investigativa, segunda parte deste relatorio, apresenta-se um estudo
concretizado numa turma do 6.° ano de escolaridade, no ambito da resolugdo de
problemas em contexto de ensino exploratdrio, na disciplina de Matematica.
Considerando a observagdo de pouco a-vontade e falta de familiaridade dos alunos com
a resolugcdo de problemas e com o ensino exploratorio, delineou-se como objetivo da
presente investiga¢do “Compreender o percurso realizado por uma turma de 6.° ano de
escolaridade na resolugdo de problemas em contexto de ensino exploratério, bem como o
papel da professora na monitorizacao do processo”. Este estudo desenvolveu-se de acordo
com um paradigma interpretativo, com uma abordagem essencialmente qualitativa. A
recolha dos dados foi concretizada através da observacao direta ¢ da documentagao,
nomeadamente por meio de anotagdes, fotografias e producdes dos alunos. De modo a
analisar os mesmos, foi utilizada a analise documental. No que diz respeito a organizagao
da dimensdo investigativa, esta encontra-se dividida em cinco capitulos: capitulo
introdutorio, enquadramento tedrico, metodologia, apresentacdo e discussao dos

resultados e conclusoes do estudo.



Para concluir o relatorio, apresenta-se uma conclusdo final que sintetiza as principais
aprendizagens e reflexdes emergentes deste percurso. Este desfecho evidencia o impacto
das experiéncias vivenciadas, consolidando conhecimentos adquiridos e perspetivando

novas abordagens para um ensino mais inovador e eficaz na futura pratica docente.



PARTE I - DIMENSAO REFLEXIVA



1. Introducao

Na dimensao reflexiva, primeira parte deste relatorio, apresento uma reflexdo sobre o
percurso que realizei nas Praticas Pedagdgicas (PP’s), durante os dois anos de mestrado.
As PP’s representaram uma etapa fundamental na minha formagdo enquanto docente,
pois, permitiram-me estabelecer uma ligacdo essencial entre a teoria e a pratica,
permitindo a transi¢do entre o conhecimento adquirido na academia e a sua aplicagao nos
contextos escolares. Conforme salienta Chaves (2010), a troca de experiéncias nas PP’s é
um momento de mutualidade, onde professores (supervisores, cooperantes € em
formagdo) e alunos colaboram ativamente na constru¢do de saberes, promovendo

reflexdes profundas e aprendizagens partilhadas.

Apesar de os contextos de 1.° e 2.° Ciclos do Ensino Basico (CEB) apresentarem
realidades distintas, nomeadamente ao nivel organizacional, a necessidade de se
promoverem aprendizagens ativas, recorrendo a materiais ¢ metodologias inovadoras, ¢
transversal a ambos os ciclos. Neste sentido, com o objetivo de refletir sobre os aspetos
mais significativos do meu percurso nas PP’s, optei por organizar esta dimensdo em
funcdo das metodologias de trabalho e recursos adotados. Porém, inicio esta dimensdo
com uma apresentacdo e caracterizagdo de cada um dos contextos onde atuei, com base
no que observei e refleti ao longo deste meu percurso. Posteriormente, passo a uma
reflexdo transversal a todos os contextos sobre o recurso as metodologias ativas,
seguindo-se o uso das tecnologias a que recorri ao longo das PP’s, por considerar que
estas abordagens sdo inovadoras e promovem capacidades transversais como a
autonomia, o pensamento critico e a capacidade de tomada de decisdo dos alunos. Desta
forma, procurei alinhar-me com o Perfil dos Alunos a saida da Escolaridade Obrigatdria
(PASEO, 2017), que enfatiza a importancia de formar cidaddos criticos, ativos e

autonomos, capazes intervir de forma responsavel na sociedade.

2. Caracterizacao e Contextos Educativos

No primeiro ano de mestrado realizei duas praticas pedagogicas, em contexto de 1.° CEB.
No primeiro semestre, de setembro de 2022 a janeiro de 2023, concretizei a primeira PP
numa escola publica localizada no concelho e distrito de Leiria. A escola pertence a um
agrupamento composto por um total de dezanove escolas, incluindo dez Jardins de

Infancia, sete escolas de 1.° CEB ¢ duas escolas de 2.° ¢ 3.° CEB.



A turma de 1.° ano com a qual realizei a minha primeira PP era, inicialmente, composta
por doze alunos, seis do sexo masculino e seis do sexo feminino. Em meados de outubro,
dois novos alunos ingressaram na turma, totalizando quatorze, mantendo-se uma
distribui¢do equitativa de sete alunos de cada sexo. Alguns alunos tinham nacionalidade
portuguesa e outros brasileira, com idades compreendidas entre os 6 e os 7 anos. Dos
quatorze alunos, apenas uma aluna estava ao abrigo do Decreto-Lei n.° 54/2018,
usufruindo de medidas seletivas. Esta aluna apresentava algumas dificuldades na fala e
uma dificuldade extrema de concentracdo, ndo conseguindo manter o foco em nenhum

momento da aula e pedindo recorrentemente para ir a casa de banho.

A turma tinha aulas na salan.® 21, localizada no 1.° andar do edificio. Esta estava equipada
com sete mesas dispostas em forma de “U”, uma mesa circular no centro do “U”, duas
mesas na parte lateral junto das janelas e, por fim, a mesa do professor, perfazendo um
total de vinte e um lugares sentados. Uma caracteristica bastante positiva desta sala de
aula era a abundancia de luminosidade natural, proporcionada por trés grandes janelas. A
docente titular de turma organizou a sala com alguns elementos como o “Semaforo do
Comportamento” e as “Palavras Magicas”, que incluiam palavras Uteis e essenciais para
o dia a dia dos alunos, tais como “desculpa”, “obrigada”, “por favor”, “bom dia”,

“emprestas-me?”’, entre outras.

A transi¢do do Pré-escolar para o 1.° CEB apresenta desafios tanto para os alunos quanto
para os professores. Durante as primeiras semanas de observac¢ao no contexto do 1.° ano,
foi evidente que a maioria dos alunos chegou bem preparada, ao demonstrarem interesse,
concentragdo e uma rapida adaptagdo as exigéncias do novo ciclo. Este cenario sublinhou
a importincia de um trabalho eficaz no Pré-escolar, que parece ter contribuido
significativamente para a construg¢do de bases solidas. Como aponta Tomasio (2019), o
sucesso nesta transi¢cao depende da existéncia de uma articulagdo eficaz entre os dois
ciclos educativos, garantindo que o desenvolvimento e as aprendizagens realizadas no

Pré-escolar sejam devidamente continuadas no 1.° CEB.

A observagao de ritmos de trabalho distintos entre os alunos na turma do 1.° ano,
especialmente no caso de dois que necessitavam de apoio constante para manterem o
foco, evidenciou a complexidade de atender as necessidades individuais numa sala de
aula e o desafio da diferenciagdo pedagogica. Atender as necessidades individuais de

alunos com baixo grau de autonomia exigiu uma gestdo cuidadosa do tempo e dos



recursos, bem como a constante adaptacao das estratégias pedagogicas. Esta experiéncia
reforcou a importancia de diversificar estratégias para criar condigdes que promovessem
o desenvolvimento equitativo de cada aluno. Henrique (2011) destaca que proporcionar
equidade de oportunidades nao significa oferecer os mesmos recursos a todos os alunos,

mas sim adaptar o ensino aos diferentes ritmos de trabalho e estilos de aprendizagem.

Um dos principais objetivos da PP I, alinhado com as expectativas da professora titular
de turma, era promover a aprendizagem da escrita e da leitura. Para atender aos diferentes
ritmos de trabalho e métodos de aprendizagem dos alunos, foi necessario ajustar e
aprimorar semanalmente as estratégias de ensino, como salienta Henrique (2011). Esta
diversificacdo foi essencial para garantir progressos significativos, embora tenha sido um
enorme desafio, tanto para mim como para o meu par pedagogico. Em alguns momentos,
houve duvidas sobre a nossa capacidade de fazer com que todos os alunos alcangassem a
leitura. Felizmente, com as adaptacdes realizadas, conseguimos que, em janeiro, todos
estivessem a ler e a escrever frases simples, o que se relevou um marco importante € uma

sensacdo de gratidao e objetivo cumprido.

A falta de autonomia dos alunos, especialmente na leitura e na escrita, foi uma das
principais dificuldades enfrentadas. Como os alunos ainda ndo sabiam ler nem escrever,
era necessario realizar a leitura de cada questdo em voz alta, o que exigia aten¢do
simultanea de todos os alunos. Os alunos mais rapidos, por sua vez, terminavam as tarefas
antes dos outros e ficavam a espera, o que causava desmotivacdo, gerando o desafio
constante de manter os alunos mais rapidos interessados, enquanto aguardavam pelos
colegas. Casimiro (2019) salienta que uma gestao ineficaz do ritmo na sala de aula pode
levar a desmotivacdo dos alunos e comprometer o alcance dos objetivos inicialmente
tracados, o que refor¢a a necessidade de adaptar estratégias para equilibrar o tempo

dedicado as diferentes necessidades da turma.

Para contornar o desafio referido anteriormente, implementaram-se tarefas diversificadas
e motivadoras, por exemplo com recurso a jogos € a materiais manipulaveis que
despertavam o interesse € promoviam o envolvimento ativo de todos os alunos. Moraes e
Varela (2007) destacam que a motivagdo desempenha um papel central no processo de
ensino e aprendizagem, funcionando como uma for¢a impulsionadora para o

envolvimento ativo neste processo. Esta abordagem revelou-se fundamental para manter



a aten¢do dos alunos durante as tarefas, garantindo que, mesmo com diferentes ritmos de

trabalho, o tempo em sala de aula fosse aproveitado de forma produtiva.

No segundo semestre do primeiro ano de mestrado, de margo a junho de 2023, a segunda
PP realizou-se numa escola publica pertencente a um agrupamento da periferia do
concelho de Leiria. Este agrupamento ¢ constituido por seis jardins de infancia, oito
escolas do 1.° CEB e duas escolas do 2.° ¢ 3.° CEB e ensino secundario. Inicialmente, foi-
nos atribuida uma determinada escola para a concretizacdo desta PP, no entanto, devido
a um problema na sala de aula onde a turma se encontrava, esta foi transferida para outra

escola da mesma cidade.

A turma de 4.° ano com a qual realizei a segunda PP era composta por vinte e um alunos,
nove do sexo masculino e treze do sexo feminino, com idades compreendidas entre os 10
e os 12 anos de idade. A maioria dos alunos era de nacionalidade portuguesa, existindo
também dois alunos de nacionalidade brasileira e uma aluna de nacionalidade ucraniana.
Além disso, havia trés alunos de etnia cigana. Em relacdo ao Decreto-Lei n.° 54/ 2018,
cinco alunos estavam abrangidos pelo mesmo, beneficiando de medidas universais e
seletivas. Destes cinco alunos, dois destacavam-se por recusarem frequentemente realizar

as tarefas propostas em sala de aula e pela frequente auséncia nas aulas.

A sala de aula onde os alunos tinham aulas, localizava-se no primeiro andar da institui¢cdo
escolar e era composta por quatorze mesas (doze para os alunos e duas para a professora),
perfazendo um total de vinte e cinco lugares sentados, pois uma das mesas era utilizada
apenas como apoio a professora. A sala beneficiava de boa luminosidade, devido as quatro
janelas grandes, dois quadros brancos lado a lado, um quadro de corti¢a, um cabide, dois
armadrios, um carrinho de arrumacao e uma estante, na qual os alunos guardavam os seus

manuais escolares.

Comparando com a experiéncia anterior, no 1.° ano, a principal diferenca foi precisamente
a autonomia, particularmente visivel na leitura e na escrita. Além disso, as rotinas de
trabalho no 4.° ano revelaram-se bastante distintas. A capacidade dos alunos para se
organizarem rapidamente permitia que as aulas decorressem com maior fluidez, tornando
o processo de ensino mais eficiente. Esta experiéncia reforgcou a importancia de
desenvolver a autonomia desde cedo, ndo s6 para otimizar a aprendizagem, mas também
para fortalecer a confianca dos alunos na realizagdo de tarefas. Como afirmam Ribeiro e

Carvalho (2012), ¢ essencial que o aluno desenvolva a capacidade de conduzir e efetivar
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a sua propria aprendizagem, pois isso reflete-se diretamente na sua eficiéncia e

independéncia.

Desde as primeiras semanas de observagao, tornou-se evidente que os alunos desta turma
se destacavam pelo interesse e pela motivacdo. No geral, mantinham ritmos de trabalho
semelhantes e competéncias equilibradas, embora houvesse algumas excegdes. A maioria
dos alunos conseguia acompanhar as tarefas de forma consistente e demonstrava uma boa
organizacdo e concentracdo. Além disto, eram capazes de gerir o tempo com eficacia, no
entanto alguns alunos trabalhavam num ritmo mais acelerado e terminavam mais
rapidamente, enquanto outros precisavam de mais tempo e apoio para concluirem as
tarefas. Estas diferencas tornavam essencial a adogdo de estratégias diferenciadas, para

garantir que todos pudessem evoluir ao seu proprio ritmo.

Uma das maiores dificuldades enfrentadas com a turma do 4.° ano foi encontrar o
equilibrio certo na gestdo do tempo e na escolha do nivel de dificuldade das tarefas.
Enquanto algumas tarefas eram consideradas faceis por certos alunos, tornavam-se
extremamente desafiantes para outros. Por exemplo, apos o ajuste das tarefas para um
nivel mais complexo - uma vez que a observacao e a avaliagdo inicial revelaram que eram
demasiado simples - percebeu-se que a maioria dos alunos teve dificuldade em
acompanhar o nivel de desafio. Como resultado, muitos precisaram de mais tempo do que
o previsto para concluir as tarefas, o que interferiu de imediato com a gestdo do tempo.
Esta dificuldade revelou o qudo desafiante pode ser encontrar um equilibrio entre

estimular os alunos e garantir que todos conseguem acompanhar o ritmo da turma.

A informacao recebida por parte dos alunos desempenhou um papel central na superagao
das dificuldades supramencionadas. Machado (2021) destaca que esse retorno ¢ essencial
para planificar e melhorar tarefas futuras. Através do retorno obtido dos alunos, foi
possivel perceber a necessidade de ajustar ndo apenas o nivel de dificuldade das tarefas,
mas também a forma como estas eram apresentadas, adotando estratégias mais flexiveis
e adaptadas as diferentes capacidades dos alunos. Assim, esta pratica demonstrou que
ouvir os alunos e incorporar as suas percegdes no processo de ensino e aprendizagem ¢é

uma competéncia essencial para um professor em formagao.

Apesar das dificuldades enfrentadas, a experiéncia de contactar com a turma de 4.° ano
foi rica em aprendizagens e resultou no desenvolvimento de importantes competéncias

pedagogicas. Sendo evidente que uma das competéncias mais relevantes adquiridas foi a
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capacidade de reflexdo critica sobre as praticas de ensino, permitindo ndo sé ajustar
estratégias, mas também identificar de forma mais eficaz as necessidades individuais dos
alunos. Das estratégias utilizadas para superar os desafios, destacaram-se a diversificacdo
das tarefas, o uso de materiais manipulaveis e de jogos educativos, além de ajustes
continuos ao nivel da dificuldade das tarefas, de forma a garantir que todos os alunos se
sentissem desafiados, mas ndo sobrecarregados. Além disso, a adaptacdo das tarefas e a
criagdo de momentos para avaliar o progresso da turma, contribuiu para manter a
motivacdo e o foco dos alunos. Ficou clara a importancia de planificar tarefas que
garantissem que todos os alunos se sentissem capazes e motivados a participarem
ativamente no processo de aprendizagem, respeitando os ritmos individuais e

assegurando que as necessidades de cada aluno fossem atendidas.

No segundo ano de mestrado a PP dividiu-se em duas partes: a PP I e a PP II, realizadas,
respetivamente, no primeiro semestre € no segundo semestre, no decorrer do ano letivo
2023/2024. A instituicdo na qual tive o gosto de concretizar estas PP’s ¢ uma escola
publica e pertence a um Agrupamento na periferia da cidade de Leiria. Este agrupamento
inclui dois Jardins de Infancia, seis escolas com Pré-escolar e 1.° Ciclo do Ensino Basico,
trés escolas do 1.° Ciclo do Ensino Basico, uma Escola Basica e Secundaria como 1.°,2.°
e 3.° Ciclos do Ensino Basico e Secundario, além de um centro de qualificacdo e ensino

profissional (CQEP).

As PP’s I e II foram desenvolvidas em duas turmas, uma de 5.° ano, na disciplina de
Ciéncias Naturais, e outra de 6.° ano, na disciplina de Matematica. A turma de 5.° ano era
composta por vinte e seis alunos, sendo quatorze do sexo masculino e doze do sexo
feminino, com idades compreendidas entre os 9 e os 11 anos de idade. Entre eles, havia
dois alunos de nacionalidade brasileira ¢ um aluno de nacionalidade hungara. Nesta

turma, cinco alunos estavam ao abrigo do Decreto-Lei n.° 54/2018.

Durante o inicio do primeiro semestre, na PP I, na turma de 5.° ano, as aulas de segunda-
feira ocorriam numa determinada sala e as aulas de sexta-feira noutra sala, contudo no
mesmo bloco. No entanto, a meio do primeiro semestre, uma aluna da turma sofreu um
acidente e passou a utilizar uma cadeira de rodas e, posteriormente, muletas. Para garantir
a sua acessibilidade, as aulas passaram a ser realizadas sempre na mesma sala, localizada
num outro bloco que dispunha de elevador. Esta nova sala era espacosa e iluminada, ao

contrario da sala anterior, onde a falta de espago tornava dificil e demorada a



reorganizacdo das mesas para o trabalho em grupo. Apesar dessas condicionantes, a sala
onde os alunos inicialmente tinham aula as sextas-feiras possuia diversos materiais de
laboratorio, uma arrecadagdo, uma bancada e um lavatdrio, o que era uma vantagem para

facilitar as atividades préaticas.

No inicio do 2.° semestre, os alunos da turma do 5.° ano regressaram as salas iniciais, nas
quais ndo tinham espago, nem luz natural. Ainda nesta turma, dois alunos foram
transferidos para outra escola e a turma ficou com vinte e quatro alunos. No entanto, ao
fim de duas semanas da ida destes dois alunos, uma outra aluna ingressou na turma e,
apos outras duas semanas, surgiu a entrada de mais uma aluna. Sendo assim, rapidamente

a turma voltou a ter os vinte e seis alunos iniciais.

No que diz respeito ao ritmo de trabalho, a turma do 5.° ano apresentou, inicialmente, um
desempenho bastante homogéneo, ainda que bastante vagaroso. Durante as primeiras
semanas de observagdo, tornou-se evidente a falta de motivagdo dos alunos para a
disciplina, refletindo-se numa participacdo reduzida e numa certa resisténcia as
orientacdes e comentarios das professoras. Contudo, a medida que o ano letivo avangou,
foi possivel notar uma mudanga significativa, impulsionada pela adogdo de estratégias
diversificadas e metodologias mais dindmicas. Estas abordagens tiveram um impacto
positivo, promovendo a participagdo dos alunos e contribuindo para um aumento

progressivo do ritmo de trabalho.

Uma das principais dificuldades na turma do 5.° ano foi o elevado nlimero de alunos, que
tornou a gestdo da sala de aula mais desafiante. Em algumas situacdes, isso dificultou a
criagdo de um ambiente propicio a realizacdo de aprendizagens significativas. No entanto,
um grupo de cinco alunos destacou-se pela participagdo ativa e interesse nas tarefas e
atividades, o que desempenhou um papel central na criagio de um ambiente mais
colaborativo ¢ motivador. Como afirma Ferreira (2013), a participagdo constante e
consciente pode ser uma solugdo para a falta de empenho académico, promovendo maior
motivacdo e envolvimento ativo. Assim, mesmo num contexto desafiante, a atitude destes
alunos contribuiu significativamente para a dinamizacdo das atividades, promovendo,

gradualmente, uma maior adesdo e interesse por parte dos restantes alunos.

No que concerne a turma de 6.° ano, esta era composta por dezoito alunos, sendo dez do
sexo masculino e oito do sexo feminino, com idades compreendidas entre os 11 e os 13

anos de idade. No que diz respeito as nacionalidades, nesta turma havia quatro alunas de
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nacionalidade brasileira, um aluno moldavo e um aluno com dupla nacionalidade
(venezuelana e portuguesa). Além disso, quatro alunos estavam ao abrigo do Decreto-Lei

n.° 54/2018, beneficiando de medidas universais e medidas seletivas.

A turma do 6.° ano tinha aulas somente em duas salas, ambas semelhantes € no mesmo
bloco. Estas salas eram espagosas, bem iluminadas com luz natural, e equipadas com um
quadro, um computador, um projetor, uma tela de projecdo, uma bancada de inox e um

lavatorio.

Na turma do 6.° ano, a principal dificuldade era a diferenca nos ritmos de trabalho dos
alunos, com alguns a concluirem as tarefas rapidamente, enquanto outros precisavam de
mais tempo. No entanto, o nimero reduzido de alunos facilitava a gestao da sala e criava
um ambiente mais favoravel ao ensino. De forma geral, a turma demonstrava um
comportamento exemplar, com alunos participativos, interessados e motivados para
aprender. Mesmo os alunos com algumas dificuldades na disciplina de Matematica
revelavam empenho e dedicacdo, contribuindo para um clima de aprendizagem

colaborativo e motivador.

Durante a PP I enfrentei dificuldades na diversificagdo de metodologias, na utilizagdo da
avaliagdo como um instrumento regulador das aprendizagens e na escrita das reflexdes
quinzenais. Encontrar metodologias eficazes para responder as necessidades especificas
de cada aluno revelou-se um desafio, especialmente devido a diversidade de perfis de
aprendizagem de cada aluno. Inicialmente, via a avaliacdo apenas como um meio de
verificagdo, em vez de um recurso para orientar e ajustar o processo de ensino (Lopes &
Silva, 2020). Além disso, as reflexdes quinzenais foram um verdadeiro obstaculo, pois,
embora a reflexdo oral me fosse algo natural, colocar por escrito as experiéncias
pedagogicas de forma estruturada e com significado ndo era algo com que me sentisse

confortavel.

Ainda durante a PP I, principalmente no final do semestre, observou-se nas duas turmas
um aumento gradual da adesdo e motivagdo dos alunos nas tarefas propostas, o que
reforca a importancia de fomentar a motivacdo no contexto educativo. Segundo
Verissimo (2013), os alunos motivados superam desafios de forma eficaz e utilizam
estratégias eficazes que promovem aprendizagens mais profundas e duradouras. Este

progresso revelou-se gratificante, pois demonstrou que, com estratégias adequadas a cada
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grupo, ¢ possivel superar as dificuldades iniciais e promover um ambiente de

aprendizagem propicio ao sucesso escolar.

Ao longo do segundo semestre (PP II), as dificuldades supramencionadas foram
gradualmente ultrapassadas. A aposta em metodologias ativas revelou-se essencial, uma
vez que favoreceu um maior envolvimento ativo dos alunos nas tarefas propostas,
promovendo um contexto de aprendizagem dinamico e participativo. Este tipo de
metodologias permitiu que os alunos assumissem um papel mais central no seu processo
de aprendizagem, o que, segundo Lopes (2023), potencia um interesse acrescido e uma

compreensdo mais profunda dos contetidos trabalhados.

Na disciplina de Matematica recorreu-se a muitas estratégias, como o ensino exploratdrio,
o trabalho de grupo e a resolucdo de problemas, complementadas pelo uso de ferramentas
tecnoldgicas, nomeadamente o GeoGebra e o Excel, que se revelaram fundamentais para
dinamizar as aprendizagens. Adicionalmente, integraram-se atividades ludicas, incluindo
jogos e desafios matematicos, que ndo s6 promoveram o envolvimento ativo dos alunos,
como também estimularam o seu interesse pela disciplina. Neste contexto, torna-se
relevante a perspetiva de Felgueiras (2021), que defende o papel do jogo como uma
metodologia promotora de multiplas competéncias, contribuindo para o desenvolvimento
cognitivo dos alunos e, simultaneamente, fortalecendo as capacidades fisicas e sociais

dos mesmos.

Na disciplina de Ciéncias Naturais procurou-se integrar atividades praticas e
experimentais que colocassem os alunos no centro do processo de aprendizagem. Entre
essas atividades, destacaram-se a observacdo de células ao microscopio, a identificagao
de rochas e a andlise da permeabilidade dos solos, experiéncias que, além de consolidarem
conhecimentos teodricos, proporcionaram um contexto real e tangivel para o
desenvolvimento de novas aprendizagens. Tal como sublinha Leite (2000), o trabalho
pratico € essencial para tornar os alunos protagonistas do seu proprio percurso educativo,
favorecendo a aquisi¢ao de conhecimentos e o desenvolvimento de capacidades e valores.
Adicionalmente, estas atividades foram enriquecidas com apresentagcdes em PowerPoint,
trabalhos de grupo, a metodologia de role-play e pesquisas com recurso a tecnologia, o
que promoveu a aquisicdo de competéncias transversais como a comunicagdo, O

pensamento critico e a colaboragao.
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Relativamente a dificuldade inicialmente sentida com a avaliagdo, esta passou,
finalmente, a ser encarada ndo apenas como um mecanismo de verificagdo, mas,
sobretudo, como um instrumento regulador do processo de ensino e aprendizagem. Esta
mudanga de perspetiva, conforme salientam Lopes e Silva (2020), contribuiu para um
processo continuo que fortaleceu a confianca dos alunos, incentivando-os a progredir de

forma mais consistente e produtiva.

A dificuldade inicial em refletir de forma escrita sobre a pratica foi gradualmente sendo
superada. Com o tempo, através de sucessivas reflexdes orais partilhadas com o meu par
pedagogico, professoras cooperantes e supervisora, desenvolveu-se uma maior confianga
para estruturar e registar as reflexdes de forma escrita e reconheci, assim, o seu impacto
no meu desenvolvimento profissional. Esta evolucdo reflete a visdo de Fontana e Favero
(2013), segundo a qual o professor reflexivo ndo se limita a transmissao de conteudos,
mas analisa continuamente a sua pratica, confrontando as suas convic¢des pedagdgicas
com os resultados obtidos, o que contribui para uma atuacdo mais consciente e

fundamentada.

A continuidade entre a PP I e a PP II, com a permanéncia nas mesmas turmas, revelou-se
algo extremamente benéfico, uma vez que a relagdo de proximidade e confianca ja
construida com os alunos facilitou a criagdo de um ambiente de aprendizagem mais
descontraido e produtivo. Esta conexao emocional, como realga Zagury (1999, citado por
Belotti & Faria, 2010), desempenha um papel fundamental no sucesso do processo de
ensino, pois ao estabelecer um vinculo afetivo com o professor, os alunos sentem-se mais
seguros e motivados a participarem nas tarefas propostas. Este fator contribuiu também
para o desenvolvimento da minha confianca profissional, permitindo-me planificar de
forma mais estruturada e alinhada com Aprendizagens Essenciais da Matematica e das

Ciéncias Naturais e com o PASEO.

Em sintese, a experiéncia com as turmas do 5.° e 6.° ano no 2.° Ciclo foi muito
enriquecedora, proporcionando-me uma evolugdo constante ao longo do ano letivo. A
transi¢do da PP I para a PP II foi marcada por melhorias substanciais nas estratégias e
metodologias de ensino, na utilizacdo da avaliagdo e na elaboracdo de reflexdes. Este
percurso permitiu-me desenvolver competéncias essenciais para a minha formacgao

enquanto docente e contribuiu de forma positiva para a aprendizagem dos alunos.
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3. Metodologias Ativas

De forma a completar esta dimensao reflexiva, neste segundo capitulo, reflito sobre as
metodologias ativas utilizadas tanto no 1.° quanto no 2.° CEB. Entre essas metodologias,
destacam-se o role play, a gallery walk, o jogo educativo, o ensino exploratério, as

atividades praticas, as atividades experimentais e o trabalho por projeto.

3.1. Roleplay

No contexto educativo, a adogdo de metodologias ativas tem-se revelado essencial para a
promocao de aprendizagens significativas e envolventes. O Role play destaca-se como
uma metodologia que permite aos alunos assumirem diferentes papéis em cenarios
simulados, recriando situagdes do mundo real de forma dindmica e interativa (Ladousse,
1987, citado por Cardoso, 2009). Para Ments (1999), citado por Cardoso (2009), esta
metodologia oferece multiplas vantagens, como a motivagdo dos alunos, a dinamizagao
da interagdo em grupo e a oportunidade de praticar diversos comportamentos num
ambiente seguro. Além disso, ao envolver os alunos em experiéncias praticas e proximas
da realidade, o Role play contribui para o desenvolvimento de competéncias sociais,
emocionais e cognitivas (Checin, 2018, citado em Pires, 2021). Assim, ao tornar a
aprendizagem mais ativa e significativa, esta estratégia fomenta a participacao dos alunos,

permitindo-lhes construir conhecimento a partir da experiéncia e da reflexao.

Na turma do 4.° ano, sentiu-se a necessidade de aproximar os alunos dos conteudos
matematicos e da literacia financeira através de uma experiéncia interdisciplinar que
remetesse ao quotidiano. Diante das dificuldades observadas anteriormente na aplicagdo
pratica dos conceitos matematicos, optou-se por implementar a metodologia Role play,
visando estimular o pensamento critico e a tomada de decisdo, ao demonstrar que as
escolhas diarias podem ser complexas e que recorremos constantemente a conteudos
teodricos para as tomar. Este enfoque estd em concordancia com os principios do PASEO
(2017), que destaca a importincia de formar cidaddos capazes de equilibrar
conhecimento, criatividade, compreensdo e pensamento critico, a fim de se tornarem

individuos autonomos, responsaveis e participantes ativos da sociedade.

Na fase de planificagdo, definiu-se como objetivo organizar um banquete para os vinte e
um alunos da turma, com um or¢amento limitado de vinte e sete euros. Para alcangar o
objetivo, foram distribuidos aos alunos um guido de trabalho e trés folhas com recortes

de panfletos que continham diversos alimentos e as respetivas variagdes de preco (Figura
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1). Conforme registado na reflexdo 9 da PP Il do 1.° CEB (apéndice 1), o guido, elaborado
aquando da constru¢do da planificagdo semanal, especificava os itens a serem
“comprados” no supermercado, tais como 1,5kg de um tipo de fruta a escolha, 2kg de um
tipo de fruta a escolha, 1,2 kg de pao, algo para colocar no pao: chocolate, manteiga,
queijo, fiambre ou presunto, um doce, um salgado e 4 garrafas de Sumol.

Figura 1

Alunos a observar o panfleto e o guido de trabalho

Os alunos realizaram a tarefa em grupo, uma estratégia de ensino que, segundo Roldao
(2009), cria condicdes para melhores aprendizagens ao estimular a colaboracdo e a
interagdo entre pares. Neste sentido, Barbosa (1995) refor¢a que o trabalho de grupo
promove a interacdo € o convivio entre os alunos e o professor, resultando em
aprendizagens mais significativas. Este aspeto torna-se ainda mais relevante no contexto
atual, onde o excesso de tecnologia limita oportunidades de interagdo presencial entre as
criancas. Para potenciar esses beneficios, os grupos foram organizados de forma
heterogénea, com quatro elementos cada, permitindo que os alunos colaborassem na
analise da relacdo quantidade-prego e a gestdo dos recursos. Pato (1995) salienta que a
colaboragdo entre pares, especialmente em grupos heterogéneos, pode ser tdo ou mais
eficaz do que a intervengao direta do professor, garantindo que todos os alunos beneficiam

da troca de conhecimentos e da construcao do saber.

Durante a execucdo da tarefa, os alunos assumiram o papel de compradores num suposto
supermercado, utilizando a lista de compras fornecida para selecionar os produtos que
melhor se enquadrassem no desafio proposto. Ao “fazerem de conta” que estavam no
supermercado, os alunos debateram quais alimentos adquirir para montar o banquete
dentro do or¢amento disponivel. Enquanto circulava pela sala de aula, tal como refiro na
reflexdo 9 da PPII do 1.° CEB (apéndice 1), ouviu-se comentarios que evidenciavam a

aproximacao com a realidade, tais como:
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Aluna L. - J4 sei porque ¢ que a minha mae demora tanto tempo no supermercado.

Aluno J. - Nio sabia que era tao dificil ir ao supermercado.

Quando os alunos terminaram, realizou-se uma discussdo em grande grupo, onde cada
um apresentou as suas escolhas e os respetivos valores utilizados. Este momento final
permitiu comparar as diferentes estratégias utilizadas, evidenciando tanto as escolhas
semelhantes quanto as diferentes entre grupos, e reforgou a reflexdo sobre a tomada de
decisdo em contextos onde temos um or¢camento restrito. O didlogo anterior ilustra ndo
sO a participacdo dos alunos, mas também a reflexdo sobre as escolhas que se fazem
diariamente, evidenciando a relagdo entre a simulagdo que estavam a fazer e os desafios

da vida real.

A realizacdo desta tarefa demonstrou ser eficaz no estimulo do pensamento critico e na
capacidade de decisdo dos alunos, que conseguiram aplicar conceitos matematicos - como
calculos e comparagdes de precos — no contexto da resolugdo de um problema pratico. Os
comentarios espontaneos dos alunos revelaram uma maior compreensao das dificuldades
e dos processos de escolha no dia a dia, bem como o reconhecimento da importancia de
gerir recursos, como dinheiro, de forma consciente. Contudo, identificaram-se alguns
desafios, como a necessidade de mais tempo para aprofundar a discussdo em grupo turma
e a melhoria da organiza¢do da mesma. Esta reflexdo final possibilitou a identificagdo de
pontos a serem aprimorados em futuras implementagdes da metodologia, destacando a
importancia da avaliagdo continua no processo de ensino-aprendizagem. Schon (1992),
destaca que a refletir enquanto se atua permite ao professor analisar e ajustar as suas
estratégias enquanto as executa, contribuindo para o desenvolvimento de um pensamento
critico e para a adaptagdo das suas estratégias pedagogicas em resposta as necessidades
do momento. Por sua vez, Cortesdo (1993) refere que refletir sobre a pratica envolve
considerar as aprendizagens que se pretende promover, avaliar as tarefas propostas e, caso

necessario, adaptar as estratégias e metodologias para alcancar os resultados desejados.

A metodologia de Role play revela-se uma ferramenta poderosa no ensino, ao
proporcionar um ambiente de aprendizagem motivador. Ao permitir que os alunos
explorem diferentes perspetivas e simulem interagdes reais, esta metodologia favorece o
desenvolvimento de competéncias como a autonomia, 0 pensamento critico e a
capacidade de resolugdo de problemas (Gongalves, 2016). Além disso, a possibilidade de

experimentar e refletir sobre diferentes papéis sociais contribui para uma aprendizagem
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mais profunda e significativa (Kusnierek, 2015, citado em Pires, 2021). Como destaca
Ments (1999), citado por Cardoso (2009), o Role play incentiva a participagdo ativa dos
alunos, tornando-os protagonistas do seu proprio processo de aprendizagem. Dessa
forma, esta metodologia ndo s6 dinamiza as aulas, como também promove uma educagio
mais interativa e envolvente, preparando os alunos para desafios do mundo real com

maior confianga e competéncia.

3.2. Gallery Walk

Na turma do 5.° ano, na disciplina de Ciéncias Naturais, foi introduzido o tema
Diversidade nas Plantas, com enfoque na influéncia dos fatores abidticos nos animais e
plantas. Durante as primeiras semanas com os alunos, observou-se que estes pareciam
ndo estar familiarizados com algumas metodologias ativas e que, de modo geral,
esperavam receber todas as informagdes diretamente do professor. Desta forma, optou-se
por utilizar uma adaptacdo da metodologia Gallery Walk, que, segundo Barbosa e Vale
(2018), permite aos alunos apresentar os seus trabalhos em diferentes pontos da sala de
aula, de forma semelhante a uma galeria de arte, promovendo a partilha de conhecimentos

e o desenvolvimento da autonomia.

De acordo com Edel-Malizia (2015), citado por Vale e Barbosa (2020), as tarefas
propostas durante o gallery walk podem assumir diversas formas, como questdes abertas
relacionadas aos conteudos lecionados, analise de imagens ou até apresentagdes de
projetos acabados pelos alunos. Além disso, a gestdo do tempo nesta metodologia ¢
bastante ajustavel, pois a dinamica pode ser realizada num curto espaco de tempo ou

estender-se por vérias aulas, conforme a complexidade e os objetivos da tarefa.

Tal como surge na reflexdo 5 da PPI do 2.° CEB (apéndice 2), definiu-se como objetivo
levar os alunos a “interpretar a influéncia da luz, da 4gua e da temperatura no
desenvolvimento das plantas” (AEEB, 2021, p.9), promovendo ao mesmo tempo a
aprendizagem colaborativa e a autonomia na pesquisa. De acordo com Roldao (2009), o
trabalho de grupo tem como objetivo criar condi¢cdes para promover melhores
aprendizagens, destacando a importancia de métodos que incentivem a colaboracdo e a
interacdo entre pares. Para organizar os grupos, cada aluno recebeu um cartdo com um
nimero € uma cor, sendo que havia cinco alunos para cada niamero (de 1 a 5), e cada
nimero igual estava associado a uma cor distinta (azul, verde, amarelo, rosa e laranja).

Os alunos com o mesmo niimero, mas de cores distintas, reuniram-se para realizar uma
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pequena tarefa que consistia em dar resposta a uma questdo sobre o tema dos fatores
abioticos nas plantas. Cada grupo trabalhou uma questdo diferente, o que resultou em
pesquisas distintas. Além de estimular a constru¢do do conhecimento pelos proprios
alunos, esta estratégia visava promover a responsabilidade no trabalho em grupo e o

desenvolvimento da comunicagdo oral.

Para dar resposta a questdo os alunos realizaram uma pesquisa, que inicialmente foi feita
na aula, recorrendo ao manual escolar e a internet, utilizando os telemodveis. O século XXI
¢ marcado pela era da informagao e do conhecimento, onde as Tecnologias de Informagao
e Comunicagdo (TIC) t€ém um papel fundamental nas mudancas que ocorrem ao nivel
global e, por consequéncia, ao nivel da educacdo. Nesse contexto, as TIC tornam-se uma
parte essencial do ambiente educativo, pois tém o potencial de facilitar a assimilagdo de
contetidos e o desenvolvimento de capacidades especificas (Ponte, 2002). Devido a
limitacdo do tempo letivo, a conclusdo dos trabalhos ficou a cargo dos alunos, que
deveriam finalizar a pesquisa em tempo autonomo e preparar um poster para apresentar

na semana seguinte a turma.

Na semana seguinte, os alunos trouxeram os seus posters para a apresentacao € iniciou-
se entdo a gallery walk. No entanto, como explicado na reflexdo 5 da PPI do 2.° CEB
(apéndice 2), devido a um imprevisto — uma aluna sofreu um acidente e encontrava-se
temporariamente em cadeira de rodas — foi necessario adaptar a dinamica da aula. Em vez
de os alunos circularem pela sala para visualizar os diferentes trabalhos, como ¢
caracteristico da metodologia, foram os trabalhos que circularam entre os grupos,
permitindo que todos pudessem analisar e refletir sobre os conteudos apresentados. Para
essa adaptacdo, os alunos foram reorganizados nas mesas, agora conforme a cor do seu
cartdo, de modo que todos os elementos de cada novo grupo tivessem a mesma cor, mas
numeros diferentes. Em cada grupo, havia um aluno do grupo original que havia realizado
o trabalho e, assim, fez a apresentagdo e explicou o contetido do seu trabalho aos colegas

dos outros grupos.

Para garantir que todos os alunos registavam corretamente as informagdes apresentadas,
cada um recebeu um guido de sistematizacdo, no qual deveria anotar as explicacdes
fornecidas pelos colegas. Durante a minha circulacdo, foi possivel ouvir alguns didlogos

entre os alunos, como o da aluna C e do aluno D., que estava a explicar o seu trabalho:
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Aluno D. - A luz influencia as plantas; ¢ muito importante para a fotossintese das
plantas. Elas precisam de luz para produzir alimento.

Aluna C. - J4 ndo me lembro o que ¢ a fotossintese...

Aluno D. - A fotossintese ¢ quando as plantas usam a luz, a 4gua e o dioxido de
carbono para produzir o seu proprio alimento e depois libertam oxigénio para o ambiente,

que ¢ essencial para a vida de todos os seres vivos.

A necessidade de preencher o guido ndo sé favoreceu o desenvolvimento da escuta ativa,
como também ajudou na organizacdo das ideias de cada aluno. No final da tarefa, foi
ainda realizada uma sistematiza¢do em grande grupo, onde os alunos verificaram, em
conjunto, se obtiveram todas as informagdes necessarias para compreender cada tema.
Neste momento verificou-se que alguns alunos tinham duvidas e estas esclareceram-se de

imediato, como se verifica no seguinte dialogo:

Professora - Nao tens nada escrito sobre as adaptagdes das plantas em lugares
muito secos. Nao percebeste, S.?

Aluno S. - Nao, professora... A M. ndo me conseguiu explicar muito bem.

Professora - Entdo eu ajudo-te. Quando as plantas estdo em locais muito secos,
tendem a ter folhas mais pequenas, para reduzir a evaporacdo da agua, e raizes mais
profundas para procurar dgua subterranea. Além disso, também tém a capacidade de

armazenar maiores quantidades de 4gua nas suas folhas.

Esta verificacdo permitiu esclarecer duvidas e garantir que todos os conceitos foram

corretamente assimilados por todos os participantes.

Apesar da aula estar cuidadosamente planeada, surgiram dois desafios inesperados
durante a implementacdo. Primeiramente, um dos alunos faltou a aula e tinha consigo o
trabalho do grupo, impedindo a apresentacdo suposta. Segundo, outro grupo perdeu o
papel onde estava indicado o seu subtema e acabou por realizar a pesquisa sobre um tema
de outro grupo. Para minimizar os impactos destas situagdes, foram implementadas
solugdes imediatas. No primeiro caso, os alunos do grupo que haviam participado na
realizacdo do trabalho partilharam oralmente com os colegas os principais pontos sobre
o subtema, de forma a garantir que o conhecimento fosse transmitido. No segundo caso,
recordou-se o subtema correto do grupo e solicitou-se que os alunos procurassem
informagdo no manual e que recorressem aos telemoveis para realizar uma pequena

pesquisa.
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A implementa¢do da metodologia gallery walk revelou-se uma estratégia enriquecedora
para estimular a pesquisa, a autonomia e o trabalho colaborativo. Esta permitiu que os
alunos interagissem com diferentes contetidos e desenvolvessem a sua capacidade de
analise e reflexdo. No entanto, surgiram algumas dificuldades, como a falta de supervisao
na realizagdo dos trabalhos de casa, uma vez que alguns alunos demonstraram pouco
dominio sobre os temas, o que sugere que ndo participaram ativamente na fase de pesquisa
e elaboracgdo do trabalho. Além disso, a organiza¢do do material foi afetada pela perda de
informagdes essenciais por parte de um dos grupos, o que comprometeu parcialmente a
tarefa e exigiu um reajuste de ultima hora. A gestdo do tempo também se mostrou um
ponto critico, pois a adaptacdo da dindmica devido a situagdo de uma aluna em cadeira

de rodas exigiu a reorganizac¢do do tempo inicialmente previsto.

Num contexto educativo em constante transformagao, € essencial que o professor assuma
um papel ativo e reflexivo na sua pratica pedagdgica. Mais do que um mero transmissor
de conhecimento, o docente deve ser um agente critico, capaz de analisar e adaptar
continuamente as suas estratégias de ensino a realidade dos seus alunos (Reis, 2006). A
reflexdo sobre a pratica permite num sé a identificacdo de dificuldades e desafios, mas
também a procura de solugdes inovadoras e ajustadas as necessidades do grupo.
Conforme deferido por Reis (2006), a docéncia num deve ser encarada como a aplicagdo
passiva de diretrizes estabelecidas por entidades externas, mas como um processo
dindmico que exige do professor uma leitura critica do meio onde atua. Desta forma, ao
investigar e questionar a propria atuacdo, o professor torna-se um profissional mais
consciente e interventivo, capaz de contribuir para uma educagdo significativa e

transformadora.

Para superar os obstaculos supramencionados em futuras implementagdes, podem ser
adotadas algumas estratégias, como a monitorizagdo mais eficaz da realizagdo dos
trabalhos em casa, com a utilizacdo do Google Classroom para a partilha de materiais ou
uma verificagdo prévia pelo professor. Também a distribui¢do de uma folha de registo
individual pode ser uma solu¢@o para garantir que todos os alunos participem ativamente
na pesquisa.

3.3. Jogo Educativo

Na turma de 5.° ano, constatou-se que os momentos anteriores de pratica de

procedimentos eram frequentemente encarados pelos alunos como mondtonos e
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aborrecidos, o que resultava numa clara desmotivacao e falta de interesse. Esta situacdo
evidenciou a necessidade de uma abordagem mais ludica e dinamica. Nesse sentido,
Machado (2021) enfatiza a importancia de integrar praticas formativas nas revisdes
anteriores aos testes, tornando as estratégias mais eficazes e estimulando a participagdo
ativa dos alunos. Diante deste cendrio, implementou-se um jogo educativo, pois a sua
natureza interativa e divertida se revelou uma estratégia eficaz para colmatar a

desmotiva¢do, promovendo o envolvimento ativo dos alunos.

Com o intuito de transformar a pratica de procedimentos do tema “A dgua, o ar, as rochas
e o solo — materiais terrestres” num momento mais atrativo, planejei, em conjunto com o
meu par pedagodgico, a implementacdo de um jogo educativo adaptado do “Jogo da

Gléria”, em grupos de trabalho.

O jogo ¢ um recurso pedagdgico de abordagem ludica que se evidencia como uma
ferramenta valiosa para o processo de aprendizagem, uma vez que estimula os alunos a
desenvolverem o pensamento critico e a colaborarem de forma ativa. Ao promover uma
aproximacgao dos conteudos cientificos através de momentos divertidos e descontraidos,
0 jogo incentiva os alunos a refletirem e a envolverem-se em praticas que transcendem a
memorizagdo, facilitando a aquisicdo dos conceitos de maneira prazerosa e dindmica

(Veiga, 2016).

Como se refere na reflexao 5 da PPII do 2.° CEB (apéndice 3), os objetivos principais
consistiram em diversificar as estratégias de ensino, tendo em conta que estas “formam
conceitos, selecionam ideias, estabelecem relagdes l6gicas™ (Farias, 2015, p.6), tornar a
pratica de procedimentos mais interativa, promover a colaboracdo e socializagao entre os
alunos e desenvolver o pensamento critico, encorajando-os a valorizar diferentes formas
de expressao e interpretacao dos conteudos. Para atingir os objetivos, elaboramos um jogo

de tabuleiro que incluia cartas com questdes especificas sobre o tema.

Ao propor a realizagdo de tarefas em grupos de trabalho, ¢ necessario ter em atengdo que
estes grupos “sejam o mais diversificados possivel” (Traver et al., 2008, p.4) A autora
Pato (1995) defende que trabalhar em grupo requer seguir principios e regras que
garantam o sucesso académico de todos os alunos. Assim, a turma deve ser organizada
com critérios especificos, como o nimero de alunos presentes no mesmo grupo, a
heterogeneidade ou homogeneidade dos grupos, entre outros. Em consonancia com essas

diretrizes, na aula de Ciéncias Naturais, os alunos foram organizados em grupos
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heterogéneos de cinco elementos e receberam um conjunto composto por um tabuleiro,
um dado e cartas com perguntas (Figura 2). Seguiu-se a explicagdo das regras do jogo,
“sendo elas ter 15 segundos para responder a cada questdo; caso apresentassem
corretamente resposta a questao, ficavam com a carta ¢ mantinham o pin na mesma casa;
se respondessem incorretamente tinham de regredir uma casa e os restantes elementos do
grupo tinham oportunidade de responder e ficar com a carta; e quem terminasse o jogo
com o maior nimero de cartas era o vencedor” (reflexdo 5 da PPII do 2.° CEB — apéndice
2).
Figura 2

Exemplo de cartas do jogo

9 Quaissioosdols 9 O queéabiosfera? 9 Oqueéa 9 Apresentaadefinigio 2 Quais podem serassete 2 Apresenta um exemplo
& tiposde ambientes § § biodiversidade? derochaeadefinigio g  caracteristicas das § de cada um dos grupos

8
que existem?

g
S
= de mineral = rochas? = de rochas.

RiTerrestre e Aquitico amblentes da Terra e dos seres
Vivos que neles existem

Refere as 4guas proprias
sguas

Quals $30 05 QUATO < b Concumo e s g
g

<

E

£ tipos de dgua que
existem?

< Qual é aimportancia da Quais s&o os Quais s3o as Refere trés causas
@ 4guaparaasatde? % constituintes do ar? % propriedadesdo ar? g paraa existéncia de
poluicao no ar

R Agua mineral, 4gus potvel, i R:Produgdo industrial, ransportes,
pecudria,

Durante o desenvolvimento da tarefa, registei varias situagdes que ilustravam o
comportamento dos alunos em relacdo a rigidez quanto a literalidade das respostas. Tal
como referido na 5.* reflexdo da PPII do 2.° CEB (apéndice 3), os colegas ndo validavam
a resposta de outro colega, caso esta ndo fosse proferida com as palavras exatas que
estavam presentes nas solugdes de cada carta. Em determinado momento, um aluno
exclamou: “A tua resposta ndo esta certa, ndo é isso que esta aqui escrito!”, rejeitando a
resposta de um colega, o que evidenciou uma competitividade excessiva entre o0s
membros de cada grupo. Este comportamento revelou a tendéncia dos alunos para se
focarem na literalidade, em vez de compreenderem o significado subjacente das
respostas. Dado este contexto, foi necessario intervir e reforcar aos alunos a importancia
de serem criticos e flexiveis, de forma a compreenderem que respostas formuladas de
forma diferente poderiam, ainda assim, estar corretas. Este episdédio destacou a
necessidade de reforcar a flexibilidade na comunicacdo e a valorizagdo de multiplas
formas de expressao, contribuindo para o desenvolvimento do pensamento critico e para

a criagdo de um ambiente de aprendizagem mais inclusivo.

A utilizagdo de um jogo de tabuleiro relevou-se bastante positiva, transformando o
momento de pratica de procedimentos num momento dindmico e socialmente

enriquecedor. O jogo despertou o interesse dos alunos e permitiu a pratica de
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procedimentos dos conteudos de forma Iludica, contribuindo para a interagdo e
colaboragdo entre os grupos. No entanto, a tendéncia dos alunos a focarem na literalidade

das respostas demonstrou a necessidade de uma orientagdo mais clara desde o inicio.

A estratégia utilizada ndo sé atingiu o objetivo de tornar a pratica de procedimentos mais
atrativa, como também forneceu evidéncias praticas para ajustar futuras intervencdes
pedagogicas, promovendo um ambiente de aprendizagem que valoriza a diversidade de

pensamento e expressao.

3.4. Ensino Exploratorio

No inicio do ano letivo, os alunos do 1.° ano haviam tido apenas uma experiéncia com a
metodologia de ensino exploratorio, estando ainda a adaptar-se ao 1.° CEB. Dado esse
contexto, aproveitou-se a festa de Natal - onde os alunos iam cantar vérias cangdes
conhecidas - para concretizar uma nova tarefa. Esta consistia em recolher dados sobre as
preferéncias dos alunos relativamente as cangdes natalicias, organizéa-las e representé-las
graficamente, com o objetivo de decidir qual seria a escolhida para o nosso “Espetaculo
de Natal” da turma, a realizar-se no final do dia, juntamente com alguns instrumentos

musicais construidos previamente pelos alunos com materiais reciclados.

A escolha desta metodologia esta ligada com a importancia da mesma no processo de
ensino-aprendizagem. O ensino exploratdrio permite que os alunos aprendam ativamente
através da realizagdo de tarefas desafiadoras e significativas. Estas tarefas promovem a
emergéncia natural das ideias matematicas, cuja compreensao ¢ consolidada através da
discussdo coletiva. Neste processo, os alunos ndo sé atribuem significado aos conceitos e
procedimentos matematicos, como também desenvolvem capacidades transversais de
acordo com AEEB (2021), como a resolug@o de problemas, o raciocinio matematico e a

comunicagdo, tornando a aprendizagem mais autdnoma, reflexiva e contextualizada.

O objetivo da tarefa era duplo: por um lado, promover a compreensao e a representacao
dos dados recolhidos; por outro, envolver os alunos num processo de tomada de decisdo
democratica sobre qual a can¢do que seria utilizada no espetaculo de Natal. Para isso,
planeou-se que os alunos selecionassem autonomamente os dados a recolher (AEEB,
2021), favorecendo a sua participagdo ativa no processo. Apds a recolha, os alunos
deveriam transpor os dados num guido de trabalho, permitindo assim uma representagao

visual dos resultados. Esta etapa foi planeada para facilitar a interpretacdo da distribui¢do
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dos dados, ajudando os alunos a identificarem quais os dados que mais € menos se

repetiriam (AEEB, 2021).

No inicio da aula, apresentei a tarefa a turma, realizando vérias questdes a diferentes
alunos de forma a garantir a apropriacao da tarefa por parte dos mesmos e a inexisténcia
de davidas, conforme sugere Canavarro et al. (2014). Neste momento, explicou-se aos
alunos que no final do dia realizariamos um pequeno espetaculo de Natal na sala, mas
que apenas uma cangdo seria escolhida, devendo a decisdo ser tomada de forma justa.
Assim, deu-se inicio a resolu¢do da tarefa — 2.* fase do ensino exploratorio de acordo com
Canavarro et al.,, 2014) -, inicialmente em grande grupo, onde os alunos foram
questionados sobre as quatro cangdes natalicias de sua preferéncia (das que seriam
cantadas na festa de Natal da escola). Como surge na reflexdo 12 da PPI do 1.° CEB
(apéndice 4), os nomes das mesmas foram registados no quadro de acordo com a escolha
dos alunos. Enquanto a resolug@o continuava, o meu par pedagogico concluiu o enunciado
do guido com os nomes das cangdes escolhidas e imprimiu-o. A aula prosseguiu e
convidei dois alunos — o L. e a K. - a dirigirem-se ao quadro. Solicitei ao aluno L. que
percorresse a turma e questionasse “Qual ¢ a tua can¢@o de Natal preferida?”. Os colegas
tinham de responder de acordo com um codigo: se a cangdo preferida fosse a primeira,
batiam uma palma; se fosse a segunda, batiam duas palmas; e assim sucessivamente.
Enquanto o aluno L. recolhia as respostas, a aluna K. marcava uma cruz (X) no quadro

em baixo do nome correspondente de cada cang¢do (Figura 3).

Figura 3
Recolha de dados

\'fgmto, fohvum dﬂ

/

Concluida a recolha de dados, distribui o guido de trabalho a cada aluno para que eles
pudessem transferir os dados registados no quadro para uma tabela e um pictograma,
como se sugere nas AEEB (2021), de forma individual e auténoma. Enquanto se circulou
pelos grupos, verificou-se que a maioria dos alunos tinha conseguido preencher

corretamente o guido de trabalho, como evidenciado na Figura 4.
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Figura 4

Exemplo de uma produgdo dos alunos

Qual a Msica de Natal preferida na turma do 19K?.

1. Completa a tabela de acordo com os dados recolhidas.

}M ,,,,, A [somosasFitas | Somosastuses | Brossde el | Ping-pong

[T [N

2. Completa o pictograma de acordo com os dadas recohids.

Nomero de
alunos
A

Durante a fase de interpretagao dos resultados, onde ocorreu a discussdo em grupo turma
— 3.% fase do ensino exploratorio conforme Canavarro et al. (2014) -, surgiram momentos
de didlogo que evidenciaram a aquisi¢do de aprendizagens e onde foi possivel realizar a
sistematizagdo de aprendizagens — 4.* fase do ensino exploratério de acordo com

Canavarro et al. (2014), como se mostra na reflexdo 12 da PPI do 1.° CEB (Apéndice 4):

Aluno B. - Na ‘Broas de Mel’ ha cinco cruzes, entdo hd cinco meninos que
escolheram esta can¢do como preferida.

Professora - O que ¢ que significa as cinco cruzes para ti, S.?

Aluna S. - Eu acho que ¢ o nimero de meninos que preferem a cangdo ‘Broas de
Mel’ para cantarmos a seguir.

Professora - Entdo e qual ¢ a cancdo que vamos utilizar na atua¢ao de Natal?

Aluna I. - E a ping-pong!

Professora - Sera? Porque ¢ que dizes isso?

Aluna L. - Porque seis de nds escolheram e entdo ¢ a mais votada

Professora - Esta can¢do ¢ a mais votada, logo ¢ a que se repete mais ou menos
vezes?!

Aluna M. - A que se repete mais vezes. A que se repete menos vezes € a das luzes.

Professora - Muito bem, M.!

A realizagdo da tarefa revelou-se uma experiéncia enriquecedora e positiva para a turma,
tendo permitido que os alunos aplicassem, de forma pratica, os conceitos de recolha e
organiza¢do num contexto real e motivador. A escolha do espetaculo de Natal virgula com

cangdes ja conhecidas, facilitou a aproximacdo dos alunos a metodologia de ensino
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exploratorio e reforcou a importancia de utilizar contextos familiares para a
aprendizagem. Foi notorio que a maioria dos alunos conseguiu seguir o guido de trabalho
com precisdo, interpretando os dados do quadro e colocando-os no enunciado de forma
correta, o que demonstra uma boa compreensdo e interpretagdo dos resultados. Os
dialogos surgidos no decorrer da tarefa evidenciaram a capacidade dos alunos para refletir
sobre os dados recolhidos e justificar a sua escolha de forma clara e coerente.
Adicionalmente, esta experiéncia enriqueceu o processo de aprendizagem ao promover a
interdisciplinaridade, permitindo a integragdo dos conhecimentos matematicos com as
expressoes artisticas. Pombo et al. (1993), citados por Amaral e Cabrita (2017), apontam
que a interdisciplinaridade ¢ fundamental para combater a fragmentagdo do conhecimento

e reduzir a rutura entre a tecnociéncia e o cidaddo comum.

3.5. Atividades Praticas

Durante uma atividade pratica, os alunos tém a oportunidade de explorar e discutir fatos
e ideias por meio da observagdo e comparagdo, o que favorece a criagdo de ligagdes entre
ciéncias, tecnologia e sociedade (Silva, 2019). Esta abordagem fomentou a atividade
desenvolvida com a turma do 1.° ano, que visou a pratica de procedimentos dos niimeros
ordinais e das operagdes de adicdo e subtracdo. Para tornar a aprendizagem mais
significativa, optou-se pela utilizacdo de materiais manipuléveis (um prédio feito em
cartdo) e de um guido de trabalho, como ilustra a Figura 5, proporcionando aos alunos
uma abordagem mais concreta e interativa. Sendo esta uma das primeiras tarefas
realizadas em pequenos grupos pela turma, foi necessario garantir uma estrutura que
incentivasse o dialogo e a cooperagdo entre os alunos, promovendo simultanecamente a

consolida¢do dos contetidos matematicos e o desenvolvimento de competéncias sociais.

Figura 5

Atividade prdatica no 1.° ano
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A tarefa foi estruturada num cenario ludico: cada grupo recebeu um prédio em cartdo com
seis andares e dois bonecos (a avo Maria e o Leonardo). De acordo com Serrazina (1991,
citado por Botas & Moreira, 2013), os materiais manipulaveis sdo materiais didaticos que
consistem num conjunto de objetos que servem para auxiliar os alunos e sdo um mote
para atingir os objetivos do processo de ensino e aprendizagem. Segundo Jacobs (1987),
citado por Botas e Moreira (2013), os materiais manipulaveis sdo ferramentas que os

alunos utilizam para explorar e compreender de forma ativa certos conceitos.

O guido de trabalho distribuido aos alunos incluia uma histéria em que as personagens
percorriam os diferentes andares do prédio, e os alunos deveriam deslocé-los conforme
as indicagdes do texto. Conforme se sugere na reflexdo 11 da PPI do 1.° CEB (apéndice
5), o objetivo era que os alunos associassem a movimentagdo dos bonecos nos diferentes
andares do prédio as no¢des de numeros ordinais e realizassem as operagdes matematicas
indicadas no guido. Além da aprendizagem matematica, a inteng@o era também estimular
a colaboracdo e desenvolver capacidades de comunicacdo e trabalho em grupo. Como
apontam Panitz (1996), Palmer, Peters e Streetman (2003), citado por Lopes & Silva
(2022), o trabalho em grupo proporciona beneficios adicionais, como o aumento da
autoestima, uma maior satisfacdo dos alunos com a aprendizagem e a cria¢ao de atitudes
mais positivas tanto dos alunos em relagdo ao professor quanto do professor em relagao

aos alunos.

Durante a resolucdo da tarefa, a leitura da histéria foi conduzida pela professora em
grande grupo, enquanto os alunos movimentavam os bonecos conforme o enredo. A cada
questdo do guido, os grupos discutiam a resposta, realizavam as operagdes matematicas e
registavam-nas no guido de trabalho. Pato (1995) destaca que a organizacdo em grupos
heterogéneos favorece a aprendizagem, uma vez que a interacdo entre pares beneficia
todos os alunos. Neste sentido, a constituigdo de grupos heterogéneos revelou-se
importante para promover a cooperacdo € permitir que os alunos se apoiassem
mutuamente na resolucao da tarefa. Os alunos demonstraram compreensao no que estava
a ser feito, como se verifica no didlogo seguinte, que aconteceu durante a discussdo
coletiva sobre a tarefa:

Professora - O Leonardo estava no terceiro andar e de desceu dois andares, onde
estd agora?

Aluno S. - No primeiro andar.

Professora - Porque dizes isso?

Aluno S. - Porque se fizermos trés menos dois da um!
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Aluno L. - Professora, eu agarrei nele (boneco) e transportei-o para dois andares
abaixo e ele foi para ao primeiro andar.
Contudo, surgiram alguns desafios. Um dos principais obstaculos foi o facto de os alunos
ainda ndo saberem ler autonomamente, o que os impedia de avangar sozinhos na tarefa,
tornando-os totalmente dependentes da leitura feita pela professora. Isto fez com que os
grupos mais rapidos tivessem de aguardar os restantes para continuar comprometendo a
autonomia inicialmente prevista. Além disso, o barulho elevado das obras no refeitorio
da escola dificultou a compreensdo das instrugdes, levando a repetidas interrupcdes e

exigindo uma adaptacdo no tom de voz da professora e dos alunos.

De um modo geral, a tarefa revelou-se bem-sucedida, uma vez que os alunos participaram
ativamente, mostraram entusiasmo, demonstraram compreensdo dos conceitos
trabalhados e realizaram o guido de forma correta (Figura 6). A utilizagdo de materiais
manipulaveis (prédio em cartdo) e de um contexto familiar ajudaram a aproximar a
matematica do quotidiano dos alunos, refor¢ando a ideia de que os conceitos matematicos
estdo presentes no mundo real. Esta ligacdo entre a teoria e a pratica fomentou o interesse
e a motivagdo, aspetos fundamentais no processo de ensino-aprendizagem. Durante o
desenvolvimento da tarefa, constatei que o trabalho em grupo favoreceu o
desenvolvimento de competéncias interpessoais, uma vez que os alunos foram
incentivados a ouvir e a considerar diferentes perspetivas, mesmo quando inicialmente

surgiam divergéncias.

Figura 6

Guido de trabalho preenchido

Apesar da perspetiva global ser positiva, foi evidente a necessidade de ajustes para

otimizar a dinamica da tarefa. A dependéncia total da leitura da professora limitou a
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autonomia dos alunos e criou tempos de espera desnecessarios para alguns grupos. No
futuro, seria benéfico explorar estratégias que permitam maior dependéncia, como a
introducdo de imagens de apoio ou a divisdo da historia em pequenas partes que cada

grupo pudesse explorar ao seu ritmo.

3.6. Atividades Experimentais

Na disciplina de Matematica realizou-se uma atividade experimental com a turma do 6.°
ano, para dar inicio ao topico Figuras no Espago e aos subtdpicos Significado de Volume,
Unidades de medida de volume e Volume do paralelepipedo. Para esta atividade recorreu-
se aos materiais manipuldveis, escolha que se baseou na ideia de que o uso de materiais
manipulaveis — neste caso cubos de encaixe com 1dm? — que, segundo Pinheiro (2013,
citado por Vale e Barbosa, 2014) e Marques (2013), promovem uma aprendizagem
multissensorial, tal como surge da reflexdo 1 da PPII do 2.° CEB (apéndice 6). A utilizagao
de recorrer a uma abordagem experimental prende-se com o facto de que a
experimentacdo desperta a curiosidade e o entusiasmo dos alunos, independentemente da
disciplina, tornando a aprendizagem mais envolvendo e interativa. De acordo com Neto
(2021), o ensino experimental tem um carater lidico e motivador, pois envolve os
sentidos e permite que os alunos construam conhecimento de forma ativa. Assim, ao
explorar e manipular os materiais, os alunos foram incentivados a compreender
propriedades geométricas de maneira concreta, favorecendo a interiorizagdo dos

conceitos matematicos abordados.

Na planificagdo da aula, estruturou-se uma sequéncia de tarefas que integravam
momentos exploratdrios e orientados, visando a compreensdo do conceito de volume. A
primeira tarefa, intitulada “Contar Cubos”, tinha como propdsito levar os alunos a
relembrar a no¢ao de volume de um objeto (reflexdo 1 da PPII do 2.° CEB — apéndice 6).
J& a realizagdo da segunda tarefa “Arrumar Cubos” destinava-se a descoberta do método
de célculo do volume de um paralelepipedo. Em ambas as tarefas, planificou-se que os

alunos dispunham de material manipuldvel para apoiar na experimentagao.

Para dar inicio a atividade, organizou-se os alunos em pares heterogéneos, distribuiu-se
os cubos de encaixe e, em seguida, o enunciado da primeira tarefa “Contar Cubos”. Antes
da leitura coletiva da tarefa, os alunos tiveram um tempo de manuseamento livre dos
cubos (Figura 7), permitindo-lhes familiariza-se com o material e perceber as suas

propriedades. Esta abordagem, que incorpora o trabalho entre pares, estd em linha com
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uma conce¢do de ensino que valoriza a intersubjetividade e a criagdo coletiva de
significados, afastando-se do modelo tradicional em que os alunos se limitam a assistir e
ouvir o professor (Lourengo & Machado, 2017). De acordo com os autores, esta interagdo
social entre os alunos torna-se uma fonte essencial que possibilita a aprendizagem,
proporcionando um espago para a troca de ideias e para a constru¢do conjunta do
conhecimento.

Figura 7

Manuseamento livre dos cubos de encaixe

Esta etapa visava ndo sé despertar a curiosidade e a experimentagdo, mas também
preparar os alunos para a tarefa proposta, que os desafiaria a identificar, a partir da
contagem dos cubos, o que significa o volume de um objetivo. Posteriormente, para
aprofundar a compreensao, distribuiu-se um novo enunciado, agora da tarefa “Arrumar
Cubos”, onde os alunos, agora organizados em grupos de 4 e 5 elementos, utilizaram
novamente os cubos e uma caixa verde de cartolina para descobrir, de forma autébnoma,
como se calcula o volume de um paralelepipedo a partir das medidas do comprimento,

largura e altura (reflexdo 1 da PPII do 2.° CEB — apéndice 6).

Apo6s o periodo de exploragdo livre, os pares iniciaram a resolugdo da tarefa “Contar
cubos” com a construc¢do de s6lidos com os cubos de encaixe e a representar a “vista de
baixo” destes, respondendo também a questdes que envolviam o célculo da area e do
perimetro da base. Por exemplo, num dos grupos, um dos alunos explicou que “Para
sabermos a drea contamos as quadriculas e para o perimetro contdamos os tragos das
quadriculas que estavam a volta”. Enquanto se circulava pela sala, foram observadas
diferentes estratégias e algumas duvidas. Quando todos os pares terminaram a resolugdo
da tarefa, iniciou-se uma discussdo em grande grupo. Neste momento, constatou-se que
trés dos solidos tinham o mesmo numero de cubos. Assim, tal como refiro na 1.2 reflexdo

da PPII do 2.° CEB (apéndice 6), a professora questionou:
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Professora - Entdo podemos afirmar que existem solidos equivalentes ou nao?
Porqué?

Aluna A. - Sim, porque tém a mesma area.

Aluno D. - Sdo, mas porque t€ém o mesmo perimetro.

Professora - Nao me parece que seja por isso...

Aluna MLE. - Porque o nimero de cubos ¢ o mesmo para as trés figuras

Professora - Certo. Entdo, mas se ja vimos que ndo ¢ a area nem o perimetro... é
0 qué?!

Aluna C. - O volume!!

Professora - Isso mesmo, C.! Entdo, mas expliquem-me porque ¢ que nao pode

ser a area ou o perimetro.

Aluno R. - Eu acho que ¢ pelo tamanho dos cubos.

Professora - Sera? Respondam-me: acham que os s6lidos ocupam espago?

Alunos — Sim.

Professora - Entdo e qual deles ocupa mais espago? E porqué?

Aluno D. - E o C porque tem o maior niimero de cubos.

Aluna C. - E o0 que tem maior volume.

Professora - Certo, ¢ isso mesmo. Entdo os s6lidos sdo equivalentes porqué?

Aluna C. - Porque ocupam o mesmo espago, ou seja, tém o mesmo volume.

Assim, foi possivel concretizar o registo no quadro (Figura 8) da aprendizagem realizada
em grande grupo e os alunos transcreveram para os seus cadernos diarios.
Figura 8

Sistematizag¢do das aprendizagens tarefa 1

SAAYCTS AN

Em seguida, reorganizaram-se os alunos em grupos de 4 e 5 elementos e iniciou-se a
segunda tarefa “Arrumar os cubos”. Além dos cubos de encaixe, também de distribuiu
uma pequena caixa verde a cada grupo. Embora as primeiras quatro questdes tivessem
sido respondidas com facilidade por alguns grupos, a quinta questdo — que desafiava os

alunos a imaginar como calcular o numero de cubos necessdrios para encher
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completamente a caixa — exigiu uma reflexdo mais aprofundada. Utilizando a
manipulag¢do dos materiais, os alunos conseguiram identificar que a resposta dependia da

multiplicagdo das trés medidas: comprimento, largura e altura.

Na discussdo em grande grupo que se seguiu apos a realizagdo da segunda tarefa, os
alunos foram convidados a explicar os seus raciocinios, o que resultou num didlogo

elucidativo, que surge na 1. reflexdo da PPII do 2.° CEB (apéndice 6):

Professora - Como ¢ que deram resposta a questdo 5? Como ¢ que pensaram?

Aluno M. - N6s vimos que cada cubo mede 1cm de lado e medimos a caixa, entdo
descobrimos que o comprimento era 4cm, logo cabem 4 cubos.

Professora - E depois, D.? O que fizeram?

Aluno D. - Medimos a largura da caixa, que tem 3 cm, e descobrimos a area que
¢ 12 cm?,

Professora - Entdo foram encontrar a drea da base, mas assim ndo conseguiram
encher a caixa por completo. O que tinhamos de fazer mais?

Aluno J.P. - Fazer vezes 2 que da 24.

Professora - Multiplicaram os 12¢cm? por dois, porqué?

Aluna C. - Porque faltava a parte de cima.

Professora - E o que ¢ essa parte de cima? O 2 vem de onde?

Aluna L. - Da altura!

Professora - Muito bem, ¢ isso mesmo. Entdo vocés precisaram de quantas
medidas para descobrir o volume?

Aluna L. - Trés... comprimento, largura e altura!

O didlogo foi fundamental para sistematizar o método de célculo do volume do
paralelepipedo, que foi transcrito no quadro (Figura 9), e os alunos fizeram o registo das

aprendizagens nos cadernos diarios.

Figura 9

Sistematiza¢do das aprendizagens tarefa 2
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A atividade experimental revelou-se extremamente enriquecedora, tanto em termos de
constru¢do do conhecimento como de participagdo ativa. Os alunos ndo s6
compreenderam o conceito de volume, mas também descobriram, por meio da
experimentacdo pratica e da discussdo coletiva, a formula para calcular o volume de um
paralelepipedo. A utilizadas dos cubos de encaixe e da caixa verde permitiu que até os
alunos que costumam ter mais dificuldades na disciplina se envolvessem ativamente no
processo de aprendizagem, evidenciando a eficdcia dos materiais manipuldveis como

recurso pedagogico.

A interagdo, os didlogos e a abordagem experimental e exploratoéria proporcionaram
momentos de reflexdo que possibilitaram a verifica¢do das aprendizagens realizadas pelos
alunos — tanto na identificagdo do volume através da contagem dos cubos como no
reconhecimento das trés dimensdes necessarias para o calculo do volume. Em suma, a
atividade experimental cumpriu os seus objetivos pedagdgicos, promovendo uma
aprendizagem significativa e a constru¢do coletiva do conhecimento, reafirmando a

importancia de metodologias que integrassem o fazer com o pensar.

3.7. Trabalho por projeto

Na turma do 6.° ano contatou-se que os alunos nao tinham contactado com a metodologia
de trabalho por projeto durante todo o ano letivo. Assim, definiu-se a implementagdo do
projeto “Vamos conhecer a nossa escola”. A escolha baseou-se na convic¢ao de que esta
metodologia, conforme defende Ferreira (2013), promove um envolvimento profundo dos
alunos e o desenvolvimento de capacidades essenciais para a vida em sociedade. Por este
motivo, optou-se por organizar os alunos em grupos e utilizar os cadernos de bordo como
instrumento central para o registo continuo de todas as etapas, garantindo que cada aluno

se sentisse parte integrante do processo.

Na fase de planificagdo a médio-prazo, delineou-se uma sequéncia estruturada de aulas
composta por seis passos essenciais: a escolha da temadtica, a recolha dos dados, a
organizagdo dos dados em tabelas de frequéncias absoluta e relativa, a analise dos dados,
a construgdo dos graficos (tanto manuais como digitais), e, finalmente, a interpretacdo
dos resultados. Todos estes passos foram definidos com base nos objetivos de
aprendizagem estabelecidos nas AEEB (2021) para o tema dos Dados, garantindo uma

abordagem coerente e articulada ao longo do processo.
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Deu-se inicio ao projeto com a contextualizagdo histérica da estatistica, onde se
apresentou autores de referéncia, como John Graunt. A sua importancia na contagem de
dados - nomeadamente na necessidade de contabilizar soldados em épocas de guerra -
permitiu introduzir, de forma natural, os conceitos de populacdo e amostra. Esta
contextualizacdo permitiu um momento interdisciplinar, integrando conhecimentos
histéricos com a aplicacdo pratica dos conceitos estatisticos e contribuindo para a
superagdo e separacao entre a teoria e a pratica, a pedagogia e a epistemologia, o ensino
e a producdo de conhecimento cientifico, conforme enfatiza Francishett (2005), que

afirma também que discutir a interdisciplinaridade ¢ abordar a interagdo entre disciplinas.

A contextualizagdo histéria iniciou-se com um didlogo que teve como objetivo
compreender os conhecimentos prévios dos alunos, tal como surge na 5. reflexdo da PPII
do 2.° CEB (apéndice 3):

Professora - Ja ouviram falar de estatistica?

Turma - Sim!

Professora - Em que ocasides ouviram falar?

Aluna R. - Nas aulas de matematica.

Professora - SO nas aulas? E tu, L.?

Aluna L. - Eu acho que ja ouvi mais vezes, mas s6 me lembro nas aulas de
matematica.

Aluno D. - Eu acho que ja vi ouvi na televisao.

Professora - E o que dizia, por exemplo?

Aluno D. - Eu acho que era sobre as empresas e as estatisticas dela

Professora - Exatamente, na televisdo aparece muitas vezes a falar de empresas
grandes e mostram-nos as estatisticas por exemplo dos ganhos e dos lucros. Portanto para
as empresas terem essas nogdes e conseguirem ser bem sucessivas, acham que recorrem
a que?

Aluna C. - A estatistica?!

Na sequéncia, informou-se os alunos que iriam concretizar um projeto para conhecermos
a nossa escola (populagdo), contudo teriamos de ter uma amostra (turma 6.°B). Neste

momento, foi possivel concretizar novamente a definicdo de populacio e de amostra.

Posteriormente, foi apresentada a sequéncia de seis passos num PowerPoint, que

orientava a realizagdo do projeto e detalhava a escolha da temadtica, a recolha dos dados,
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a organizagdo dos mesmos em tabelas, a construcdo dos graficos, a sua andlise e,

finalmente, a interpretagdo dos resultados.

Em seguida, as mesas e cadeiras foram organizadas de forma a facilitar o trabalho de
grupo. Como refere Pessoa (1991), a disposicao das mesas deve facilitar a comunicagdo
e assegurar que todos os alunos se veem e se ouvem claramente. Ainda no que diz respeito
a comunicagdo, Panitz (1996) e Palmer, Peters e Streetman (2003), citado por Lopes &
Silva (2022), assumem que o desenvolvimento da comunicacdo oral ¢ um beneficio do

trabalho de grupo.

Dessa forma, para a escolha das tematicas a estudar, elegeu-se um conjunto de varidveis
qualitativas e quantitativas, sugeridas pela professora e pelos alunos. Estes organizaram-
se em grupos de quatro elementos, de forma auténoma, e cada grupo escolheu uma
variavel qualitativa e uma variavel quantitativa, sendo que nenhum grupo poderia repetir

variaveis.

Por fim, os cadernos de bordo foram distribuidos, para que fosse possivel aos alunos
compilar, de forma ordenada, todo o percurso do projeto. O registo no caderno possibilita
ao professor acompanhar o nivel do processo de aprendizagens dos alunos, permite um
acompanhamento didrio dos pais, logo proporciona a comunicagdo entre a escola e os
pais, e ¢ uma fonte de estudo e orientagdo dos alunos do contetido que estd a desenvolver

em aula (Santos & Souza, 2005).

Ao avancar para a fase de recolha e organizagdo dos dados, os alunos tiveram a
oportunidade de contruir tabelas de frequéncias absoluta e relativa, momento em que foi
promovido um novo didlogo com a turma, durante o qual os alunos identificaram os
valores correspondentes a cada tipo de frequéncia, sem inicialmente saberem a que tipo
de frequéncia se referiam, sendo complementado por um video apresentado na escola
virtual que esclareceu a definicdo e a importancia das frequéncias absoluta e relativa,

refor¢cando assim os conceitos que passaram a ser registados nos cadernos.

O projeto avangou para a organiza¢ao dos dados em graficos e, desta forma, foi realizada
uma contextualizacdo sobre os diferentes tipos de graficos existentes e sobre a sua
adaptabilidade face aos dados recolhidos. Os alunos reuniram-se em grupos para decidir
qual o tipo de grafico mais adequado aos seus dados, iniciando assim a constru¢do dos

graficos.
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Quando chegou a fase da construcdo dos graficos digitais, verificou-se que, apesar de os
alunos estarem habituados ao uso do computador nas aulas de TIC, a sua experiéncia na
criagdo de graficos na plataforma Excel era limitada. Diante desta dificuldade, tornou-se
essencial a criagdo de um guido orientador para a elaboragdo de graficos circulares, de
barras e histogramas. No entanto, o guido revelou-se inadequado, pois estava adaptado a
uma versao mais avangada do software, o que gerou atrasos e dificuldades para alguns
alunos. Para contornar a situagao, recorreu-se aos computadores pessoais das professoras
estagiarias para permitir que os alunos conseguissem construir os histogramas. Auxiliar
cada grupo de alunos que enfrentava esta dificuldade acabou por prolongar esta fase do

projeto para além do tempo inicialmente planeado.

Na fase final do projeto “Vamos conhecer a nossa escola”, procedeu-se a andlise e
interpretacdo dos dados. Como surge na reflexdo 6 da PPII do 2.° CEB (apéndice 7), o
tempo disponivel limitou profundamente esta etapa, tendo ocorrido apenas um breve
didlogo em que os alunos expuseram as suas concessdes sobre a analise dos dados,
abordando, de forma rapida, conceitos como a média, a moda e a amplitude, o que
permitiu identificar que os alunos ainda ndo estavam plenamente preparados para esta
fase final, constituindo um ponto a ser melhorado em futuras implementacdes da

metodologia por projeto.

Durante as quatro semanas de realizagdo do projeto, foram notdrios o progresso e a
autonomia demonstrados pela maioria dos grupos, embora se tenha verificado que um
grupo enfrentava dificuldades na colaboragao, situa¢do que evidenciou a necessidade de

uma organizagao interna mais eficaz.

Em conclusdo, o projeto “Vamos conhecer a nossa escola” revelou-se uma experiéncia
pedagbgica enriquecedora e complexa, na qual se integrou, de forma pratica e
contextualizada, o estudo dos Dados com o desenvolvimento de capacidades como a
autonomia, a colaboracdo e o uso de tecnologias. Foi evidente os beneficios do trabalho
por projeto e da organizagdo em grupos, que permitiram aos alunos serem protagonistas
do seu processo de aprendizagem, enquanto se identificaram desafios a serem superados,
como a necessidade de uma contextualizacao historica mais aprofundada e a adaptacgao
dos recursos tecnoldgicos as necessidades dos alunos. Este projeto, marcada por didlogos
interativos, adaptacdes constantes e uma reflexdo continua, serve de referéncia para

futuras implementagoes.
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4. Tecnologia

No terceiro capitulo desta dimensdo reflexiva, analiso a integracdo das tecnologias no 1.°
e 2.° CEB, com recurso a plataformas como Excel, Geogebra, Wordwall, QuizEV, assim

como o trabalho de pesquisa.

4.1. Excel

Na turma do 6.° ano de escolaridade, constatou-se que os alunos recorriam
frequentemente ao uso do computador em casa para realizarem pesquisas autonomas,
demonstrando familiaridade com ferramentas tecnologicas no seu quotidiano. Perante
esta realidade, considerou-se pertinente aproximar a aprendizagem do ambiente digital
que lhes era natural. Segundo Peixoto (2014), o uso de recursos digitais na educagdo pode
aumentar o envolvimento ativo dos alunos e proporcionar um contexto mais proximo da
sua realidade, enquanto Guerra (2016) destaca que as tecnologias permitem visualizar e
manipular conceitos matematicos de forma mais acessivel e interativa. Com base nestas
premissas, decidiu-se desenvolver uma tarefa com recurso ao computador, mais

especificamente ao Excel.

Os autores Erdogan & Turan (2014) salientam que o uso do Excel promove o
desenvolvimento de diversas competéncias curriculares ao possibilitar a experimentagao
de hipoteses, incentivar a investigagao e facilitar a execug@o das tarefas escolares. Além
disso, enfatizam que esta ferramenta contribui significativamente para a assimilagdo de
conceitos matematicos, funcionando como um elo que facilita a transicdo de métodos
tradicionais para métodos tecnoldgicos, e vice-versa. Desta forma, a escolha de integrar
o Excel nesta tarefa estd fundamentada na sua capacidade de enriquecer o processo de
aprendizagem, aproximando-o da realidade digital dos alunos e fortalecendo as suas

capacidades de raciocinios e resolu¢ao de problemas.

Estruturou-se a tarefa inserida no tema “Proporcionalidade direta”, em duas partes
distintas, com o “objetivo principal levar os alunos a realizar tarefas sobre
proporcionalidade direta, recorrendo a tecnologia” (reflexdo 4 da PPII do 2.°CEB —
apéndice 8). A tarefa intitulada “MXOn — O bolo-marmore” consistiu numa adaptacao do

manual escolar de matematica dos alunos.

A organizagao dos alunos foi previamente planeada em pares heterdgenos, de acordo com

o nivel de desempenho na disciplina, com cada elemento da dupla a receber um enunciado
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da tarefa. Por meio da colaboragdo entre os pares, os alunos expandem a sua vivéncia
social e enriquecem o seu processo de aprendizagem, demonstrando que a esséncia da
educacdo estd na interagdo, pois o conhecimento constroi-se de maneira mais eficaz

quando duas ou mais pessoas trocam ideias e experiéncias (Lopes & Silva, 2022).

Na primeira parte da tarefa, os alunos deveriam encontrar as quantidades dos ingredientes
do bolo-marmore para 8, 1 e n pessoas, sem recorrer as ferramentas tecnolégicas. Na
segunda parte, cada par teria acesso a um computador com o Excel, onde deveriam
construir uma tabela e aplicar formulas para calcular as quantidades dos ingredientes para
6 e 20 pessoas. Na fase de planificagdo, antecipou-se que pudessem surgir dificuldades
na organiza¢do dos dados na folha de célculo, entdo foi inicialmente planeada uma
demonstragdo com o projetor para guiar os alunos na construc¢do da tabela e no modo de
aplicagdo das formulas. No entanto, previu-se também a possibilidade de uma abordagem

mais autonoma caso os alunos demonstrassem facilidade na utilizacao da ferramenta.

Durante a resolucdo da primeira parte da tarefa, verificou-se que alguns alunos tinham
dificuldades em formular as expressdes algébricas para n pessoas. Para os orientar,
procurou-se conduzir o raciocinio com questdes progressivas. Assim, surgiu o seguinte

didlogo, presente na 4.? reflexdo da PPII do 2.° CEB (apéndice 8):

Professora - Como ¢ que descobriram a quantidade dos ingredientes para 8
pessoas?

Aluno R - Fizemos vezes dois porque a receita ja ¢ para quatro

Professora - Certo, multiplicaram os ingredientes da receita por dois. E para 1
pessoa?

Aluno M. - Dividimos por quatro a receita original.

Professora - Entdo e se a receita fosse para trés pessoas?

Aluno R. - Podiamos ir a receita para uma pessoa e multiplicar por 3

Professora - E agora se for para 12 pessoas? E para n?

Neste momento, levou-se os alunos a generalizar o padrdo e a escrever corretamente as

expressoes algébricas pretendidas.

Na segunda parte da tarefa, os alunos passaram a utilizar o Excel para organizarem os
calculos e aplicarem férmulas para determinarem as quantidades para 6 ¢ 20 pessoas.
Como se refere na 4. reflexdo da PPII do 2.° CEB, a exce¢ao de um dos nove pares, 0s

alunos ndo demonstraram quaisquer dificuldades ao utilizarem o Excel para dar resposta
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a primeira alinea. Deste modo, o momento planeado para a realizacdio de uma
demonstragdo em grande grupo ndo foi necessario, tendo os alunos prosseguido com a
realizacdo da tarefa de forma auténoma. Na segunda alinea os alunos sentiram uma
grande dificuldade ao utilizarem as formulas disponibilizadas no Excel. Em vez disso,
muitos recorreram as expressoes algébricas trabalhadas na primeira parte da tarefa para
calcular as quantidades pedidas. Ao constatar que os grupos ndo estavam a aplicar as
formulas, recorreu-se ao quadro para discutir em grupo turma como poderiamos utiliza-
las e descobrir as quantidades pedidas, atribuindo-lhes assim significado. Apds a
discussdo, circulou-se pela sala para avaliar as reagcdes dos grupos e percebeu-se que,
embora alguns pares ainda nao tivessem assimilado completamente o uso das formulas,
outros conseguiram compreender como as utilizar, tendo afirmado, como se evidencia na
reflexdo 4 da PP I do 2.° CEB (apéndice 8):

Aluna R. - Este D2 ¢ o 6, ndo ¢, professora?

Professora - Mas porque dizes isso?

Aluna R. - Porque na coluna D e na linha 2 est4 o nimero 6.

Professora - E isso mesmo. Mas que numeros sdo estes que sdo diferentes em

cada célula?
Aluno J.P. - Estes numeros ¢ a quantidade para uma pessoa, descobrimos no

exercicio antes.

Ao propor questdes, reafirmar conceitos e esclarecer algumas davidas junto dos grupos,
a maioria dos alunos compreenderam os significados de cada formula. Para os que
persistiam com duvidas, organizou-se uma resolugdo coletiva, com recurso ao projetor e
a tela de projecdo. Assim, uma vez definidas as quantidades dos ingredientes para seis
pessoas, os grupos conseguiram, de forma auténoma, determinar os valores para vinte

pessoas.

Concluida a tarefa, constatou-se que os objetivos desta foram, em geral, alcangados. A
utilizacdo do Excel revelou-se eficaz para a visualizagdo e manipulagdo dos dados,
permitindo que os alunos aplicassem os conceitos de proporcionalidade direta de forma
pratica. A organizagdo em pares permitiu a colaboragdo e a troca de ideias, contribuindo
para a resolucdo dos desafios propostos. Contudo, ficou evidente que a transi¢cao do uso
das expressdes algébricas para a aplicacdo das foérmulas no Excel gerou algumas
confusdes iniciais. Desta forma, uma potencial melhoria seria reformular o enunciado da

tarefa, segmentando a introducdo do Excel em etapas mais graduais, por exemplo ao
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solicitar a construgdo da tabela com os valores correspondentes a uma e quatro pessoas e,
posteriormente, a criagdo de colunas adicionais para seis e vinte pessoas, acompanhadas

de orientacdes mais detalhadas sobre as formulas.

Esta tarefa proporcionou ainda um contacto direto com situa¢des do quotidiano, ao
ilustrar a utilidade do Excel para ajustar receitas conforme o ntimero de pessoas. A
compreensdo e utilizagdo das formulas e funcionalidades da ferramenta digital ndo s6
fortaleceram a aprendizagem matematica pretendida, como também evidenciaram a
relevancia das competéncias tecnoldgicas no contexto diario dos alunos, preparando-os
para desafios de um mundo cada vez mais digital (Figura 10).

Figura 10

Par de alunas a concretizar a tarefa “O bolo-marmore”

4.2. Geogebra

Na disciplina de Matematica, com a turma do 6.° ano, a decisdo de utilizar a tecnologia
surgiu da observacdo da necessidade de proporcionar experiéncias interativas e visuais
para a compreensdo dos conceitos geométricos. De acordo com Denbel (2015), o
Geogebra pode tornar as aulas de matematica mais dindmicas, facilitando a compreensao
dos conceitos matematicos. Este recurso incentiva os alunos a explorarem e visualizarem
os conteudos, promovendo uma aprendizagem mais significativa (reflexdo 6 da PP I do
2.° CEB - apéndice 9). Assim, a escolha do Geogebra baseou-se na sua capacidade de
transformar a abstragcdo dos conceitos matematicos numa experiéncia visual, favorecendo
a experimentacdo e, também, o didlogo em grande ou pequenos grupos. A observagido
prévia do comportamento dos alunos em tarefas anteriores indicou que a manipulagdo
direta de ferramentas digitais estimulava a curiosidade e o raciocinio, criando um

ambiente propicio para a aprendizagem colaborativa.
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Para a realizagdo da tarefa “Angulos e Tridngulos”, adaptada da coletanea do 6.° ano, com
recurso a tecnologia e em contexto de ensino exploratorio, pretendia-se que os alunos
explorassem, de forma pratica, as propriedades dos angulos internos e externos dos
triangulos, bem como os conceitos de angulos complementares e suplementares. Esta
tarefa foi planeada com a elaboragdo de um guido de trabalho, que dividia a tarefa em
quatro questdes distintas. Cada fase tinha um objetivo especifico e contava com um tempo
aproximado de 10 minutos para a execucdo, seguido de momentos de discussao em grupo-

turma.

A organizacdo dos alunos em pares heterogéneos e a disponibilizagdo de nove
computadores permitiram que todos tivessem acesso ao computador, garantindo que cada
dupla explorasse o Geogebra de forma auténoma (Figura 11). O plano visava ndo s6 o
alcance dos objetivos da aprendizagem matematica, mas também o desenvolvimento de
competéncias de trabalho em grupo e comunicacdo, essenciais para a constru¢do do
conhecimento. Neste contexto, Lourenco e Machado (2017) afirmam que o processo de
incorporagdo do trabalho entre pares no ensino-aprendizagem remete para um conjunto
de caracteristicas inerentes a cooperagdo e colaboracdo, essenciais para um trabalho
conjunto orientado para um propdsito comum. Este processo depende da dimensdo
relacional dos individuos, da sua capacidade de partilha, entreajuda e da motivagdo para
aprenderem juntos.

Figura 11

Exploragao autonoma do Geogebra
AN e

No decorrer do inicio da tarefa, os alunos foram incentivados a explorarem livremente o
Geogebra, familiarizando-se com as suas funcionalidades. A tarefa foi lida em voz alta

pela professora e foram realizadas questdes de forma a garantir a apropriagdo da tarefa.
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Para dar resposta a primeira questdo, os alunos construiram varios tridngulos com recurso
ao Geogebra, com o0 objetivo de constatar que a soma da amplitude dos angulos internos
¢ sempre 180°. Quando se verificou que todos os grupos tinham concluido esta primeira
parte, seguiu-se a discussdo em grande grupo, onde foi possivel construir o seguinte
dialogo:

Professora - Todos vocés ja construiram tantos tridngulos no Geogebra. Ja
descobriram alguma coisa?

Aluno R. - A soma dos angulos de dentro sao sempre 180°, nos ja somamos todos.

Professora - Os angulos de dentro tém um nome, ndo ¢ assim que o0S
denominamos. Quem sabe?

Aluno J.P. - S30 os angulos internos. Ja decorei que sdo os que estdo no interior

do tridngulo.

Os alunos registaram a regularidade no enunciado e regressaram ao trabalho auténomo,
iniciando a resolu¢do da segunda parte da tarefa, que consistia em verificar a soma dos
angulos externos de um tridngulo. Apds a resolugdo a pares, prosseguiu-se para uma nova
discussdo em grupo turma para discutir a regularidade encontrada. Um dos grupos
exclamou:

Aluna C. - Agora estes angulos dao 360°.

Professora - Os angulos dao 360°? Que angulos? Nao percebi nada.

Aluna L. - A soma dos angulos de fora ¢ que dao 360°.

Professora - J4 tinha dito que em linguagem matematica ndo ¢ assim que nos
referimos aos angulos...

Aluna C. - S3o os angulos externos. Quando somados dao sempre 360°.

Professora - Certo. Entdo vocés ja descobriram a regularidade. A soma das

amplitudes dos angulos externos de um triangulo da sempre...?

Aluna C. - 360°!

A partir desta discussdo, foi possivel averiguar que a grande maioria dos alunos conseguiu

chegar a regularidade pretendida, registando-a nos enunciados.

Na terceira questdo, o desafio consistia em descobrir que a soma da amplitude de dois
angulos internos de um triangulo ¢ igual a amplitude do angulo externo ndo adjacente.
Apos os alunos resolverem esta parte, iniciou-se um novo momento de debate. Durante a

discussdo, um aluno observou:
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Aluno M. - Professora, eu e o S. reparamos que a soma destes dois angulos (apontou
para dois os angulos internos) tem o mesmo valor que este angulo externo (apontou para
o angulo externo ndo adjacente).

Professora - Entdo ja encontraram a regularidade que procurdvamos! Esses dois
angulos sdo os angulos internos e a soma das suas amplitudes ¢ igual a amplitude do

angulo externo ndo adjacente, que ja4 vimos ha pouco qual €. Vamos todos escrever.

Por fim, na quarta parte, os alunos exploraram um tridngulo retdngulo, verificando que a
soma dos angulos agudos ¢ igual a amplitude do angulo reto. Apos a conclusdo desta

etapa, ocorreu mais um momento de discussdo coletiva:

Aluna L. - Este esta mais dificil, professora... J4 vimos que a soma destes dois ¢
de 90°, mas ndo percebemos o que tem a ver com o angulo reto.

Professora - Nao percebem? Entdo, digam-me qual é a amplitude do angulo reto?

Aluna R. - E 90°, professora!

Aluna L. - Ah! Ja percebi... ndo me lembrava quais eram os graus. Agora ja
percebi que ¢ parecido com o anterior. A soma destes dois angulos ¢ igual a amplitude do

angulo de 90°.

Esta constatagdo foi essencial para entender as caracteristicas dos triangulos retangulos e

dos seus angulos. Assim, os alunos registaram a regularidade nos seus enunciados.

Verificou-se que as tecnologias promovem a autonomia, permitindo que os alunos
recolham, selecionem e verifiquem informagdes, além de favorecerem a interagdo com
diferentes culturas e uma maior conexdo com o mundo. Nesta perspetiva, esta sequéncia
de resolugdo autonoma, com recurso ao Geogebra, seguida de momentos de discussdo
coletiva, permitiu que os alunos ndo s6 validassem os conceitos de forma pratica, mas
também consolidassem o conhecimento por meio da partilha e da reflexdo conjunta. Cada
fase da tarefa trouxe um novo desafio, e as discussdes posteriores garantiram que as
regularidades fossem claramente compreendidas e corretamente registadas, promovendo

um ambiente de aprendizagem colaborativo e dindmico.

4.3 Wordwall

Muitos alunos tém dificuldade em manterem a atencdo e a concentragdo, pois nao
consideram o processo de aprendizagem agradavel e divertido quando ndo estdo

envolvidos. Como resultado, acabam por demonstrar pouco interesse nas aprendizagens,
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nas aulas e na propria escola (Felgueiras, 2021). Na turma do 1.° ano constatou-se que os
alunos estavam por vezes desinteressados, principalmente em momentos de pratica de
procedimentos e que utilizavam o computador exclusivamente para jogar. Com base
nessas constatacdes, decidiu-se explorar os conceitos matematicos através de uma
atividade ludica e interativa, utilizando a plataforma Wordwall, onde se criou um jogo
educativo. Esta decisdo visava demonstrar que os jogos podem ser uma ponte entre a
diversdo e a aprendizagem, permitindo que os alunos conectem o que lhes é familiar com

novos conhecimentos.

Durante a planificagdo da atividade, definiu-se que o objetivo seria aprofundar a
compreensdo das caracteristicas dos solidos geométricos — nome, caracteristicas das
faces, capacidade de rolar e semelhangas com objetivos reais -, como surge na reflexao
11 da PPI do 1.° CEB. Inicialmente, a proposta era iniciar a aula com uma tarefa pratica
de recorte e colagem de imagens e depois realizar o jogo didatico no computador.
Contudo, apos a observagdo de que alguns alunos apresentavam um ritmo de trabalho
mais avan¢ado na abertura do caderno diario, optou-se por inverter a ordem das tarefas.
Assim, a aula comec¢ou com um didlogo em grande grupo, onde os alunos, auxiliados por
solidos geométricos de madeira, foram questionados sobre os nomes dos sdlidos, a
natureza das duas faces e se esses rolam ou ndo. Este momento de discussdo ndo sé
reativou conhecimentos prévios, como preparou os alunos para o momento seguinte da
aula. Ao agarrar num cubo, perguntou-se:

Professora - Quem se lembra do nome deste s6lido?!

Aluna L. - E o cubo.

Professora - Muito bem! Entdo e quantas faces tem?

Aluno L. - Seis! E todas sdo quadradas.

Aluna S. - Claro, por isso ¢ que ¢ um quadrado, se ndo era um paralelepipedo.

Apos o didlogo em grupo turma, apresentou-se o jogo educativo na plataforma Wordwall,
composto por nove questdes que abordavam os temas discutidos, que permitiu realizar a
pratica de procedimentos pretendida. O jogo, elaborado para ser realizado em grupo e
sem competitividade, tinha um sistema de pontuac¢ao conjunta que incentivava os alunos
a participarem ativamente. Durante a tarefa, os alunos demonstraram entusiamos e
interesse, ao realizarem perguntas como “Posso responder, professora??” e “Quero ser

eu a responder, va la!!”, o que evidenciou um impacto positivo da proposta.
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Conforme o jogo avangava, os alunos expressaram ter as suas aprendizagens adquiridas,
como por exemplo:

Professora - Como ¢ que se chama este s6lido? (aponta para a esfera que aparece
na tela de proje¢do).

Aluno B. - A esfera.

Professora - E rola, ou nao rola?

Aluna S. - Rola... ¢ como uma bola.

Professora - E ¢ essa a justificacdo? Porque ¢ que rola?

Aluno L. - Porque tem as faces curvas, ndo tem nenhuma plana

Concluido o jogo, foi distribuida uma tarefa complementar em que os alunos recortavam
imagens de objetos reais e as agrupavam logicamente, colocando-as ainda na base do
solido geométrico correspondente. Este momento, além de reforcar os conceitos
matematicos, contribuiu para o desenvolvimento da motricidade fina, promovendo assim
um momento de interdisciplinaridade. De acordo com Pombo (2021), a
interdisciplinaridade consiste na “colaboracdo entre disciplinas diversas (...) € uma
reciprocidade de trocas tendo como resultado o enriquecimento reciproco (p.32). A
resolucdo desta tarefa permitiu o enriquecimento de saberes, mantendo a individualidade

e o papel especifico de cada disciplina.

Ao refletir sobre esta pratica, verificou-se que o didlogo introdutdrio foi essencial para
que os alunos organizassem o seu pensamento sobre os conceitos matematicos ja
conhecidos, facilitando a compreensdo e a participacdo durante o jogo. A utilizagdo da
tecnologia, especificamente através do Wordwall, mostrou-se eficaz para dinamizar a
aprendizagem, criando um ambiente de interacdo e motiva¢do. Embora alguns alunos
tenham necessitado de mais tempo para compreender as questoes € as op¢des de resposta,
a experiéncia como um todo foi positiva e evidenciou o potencial de tarefas onde se
recorre a tecnologia e, também, a interdisciplinaridade para enriquecer o processo de

ensino e aprendizagem.

4.4. Quiz-EV

Frequentemente, as TIC sdo associadas somente as areas cientificas, onde a sua utilizagao
¢ apenas rotineira e para consolidar conteudos. Esta utilizacdo restrita pode levar os
alunos a ndo as valorizar em outros contextos disciplinares ou de utiliza¢do. No entanto,

quando os professores incorporam as tecnologias nas tarefas de ensino e aprendizagem,
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estas ganham um novo significado e tém o potencial de transformar a pratica pedagdgica

(Cruzeiro et al., 2019).

Esta abordagem inovadora ficou evidente durante a PPI do 2.° CEB com a turma do 6.°
ano. Identificou-se que os alunos enfrentavam dificuldades na aprendizagem das
operagdes de adicdo e subtracao de fragdes, especialmente na comparagao dos resultados
e na identificacdo da soma que representava o maior nimero. Para superar estas lacunas,
optou-se por adaptar um Quiz-EV, uma ferramenta inspirada no Plickers, criando um
ambiente de exploracdo e interagdo, onde os alunos pudessem discutir e argumentar as
suas resolugdes, favorecendo o desenvolvimento do pensamento critico e a aprendizagem

colaborativa.

A utilizacdo do QuizEV foi inspirada nas vantagens identificadas na aplicacdo Plickers,
uma vez que ambas as ferramentas apresentam funcionalidades bastante semelhantes. De
acordo com Mendonga (2017), a aplicacdo movel Plickers oferece vantagens no contexto
educativo. Entre eles, destaca-se a promog¢ao da participacdo ativa e da motivacdo dos
alunos, a obten¢do de feedback imediato e continuo no ambito da avaliagdo formativa,
bem como o registo digital das respostas dos alunos. Além disso, permite ao professor
acompanhar a evolu¢do do desempenho dos alunos através da apresentacdo de
percentagens, otimizar o tempo em sala de aula e beneficiar da portabilidade dos

contetidos e dados, uma caracteristica tipica das tecnologias moveis.

Na fase de planificagdo definiu-se como objetivo principal refor¢ar a pratica de
procedimentos de adicdo e subtragdo de fragdes e, especialmente, aprimorar a capacidade
dos alunos de comparar resultados. Para isso, adaptou-se o QuizEv sugerido no manual
de matematica, de forma a incluir questdes que exigissem ndo so o calculo mental, mas
também a verificagdo dos resultados nos cadernos didrios, promovendo uma
aprendizagem pratica. Planeou-se a distribui¢do de um cartdao de jogo a cada aluno, de

forma que todos estivessem totalmente focados no processo de encontrar a resposta certa.

Assim, a resolucdo da tarefa teve inicio com a distribuicdo dos cartdes de jogo a cada
aluno e a explica¢do do funcionamento do QuizEV. Foi explicado que surgiriam varias
questdes, uma de cada vez, com respostas de escolha multipla. Cada resposta estava
associada a um simbolo, presente nos cartdes de jogo. Sempre que os alunos
identificassem a resposta certa, deveriam levantar o cartdo com o simbolo correspondente

voltado para cima.
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Durante a realizacao do QuizEV, surgiu uma questao que levantou bastantes duvidas entre
os alunos: selecionar a soma entre duas fracdes que representava o maior nimero. Perante
a dificuldade da turma, decidiu-se interromper o jogo para explorar a questdo com mais
profundidade. As operacdes foram realizadas em grande grupo e, em seguida,
compararam-se os resultados. Para esta comparagdo utilizou-se dois circulos e dois
retangulos, de tamanhos distintos, e repartiu-se as figuras conforme as fragdes obtidas nas
somas. Os alunos demonstraram compreensao, com afirmac¢des como: “Ahhh, ja percebi!
Claro que a primeira é a fragdo maior, estdo mais pedacos pintados”. No entanto, como
a aula durava apenas 50 minutos, o tempo destinado a sistematizagao final foi insuficiente,

o que pode ter deixado algumas duvidas por esclarecer.

A auséncia de feedback imediato no QuizEV— como a exibi¢ao das respostas apds cada
questdo —, durante a realizagdo da tarefa, deixou os alunos sem uma referéncia clara do
seu desempenho. Este ponto emergiu durante os didlogos e intervencdes, onde varios
alunos demonstraram incerteza quanto a precisdo das suas respostas. Para futuras
implementagdes, sera essencial integrar um sistema de feedback imediato, semelhante ao
que ocorre na aplica¢do Plickers, que auxilie os alunos na autoavaliagdo e no refor¢o do
aprendizado. Por sua vez, a utilizacdo de figuras com dimensoes distintas gerou alguma
confusdo, o que sugere que a padronizagdo, por exemplo ao utilizar s6 retdngulos ou s6
circulos do mesmo tamanho, poderia facilitar a compara¢do dos resultados, como se

refere na reflexdo 2 da PPI do 2.° CEB (apéndice 10).

A implementag@o do QuizEV para a pratica de procedimentos da adi¢ao e subtragdo de
fragdes revelou-se uma estratégia inovadora e motivadora. Esta permitiu identificar
claramente as dificuldades dos alunos e, através de uma intervencdo dinamica ¢
colaborativa, possibilitou a constru¢do de uma aprendizagem mais concreta. A reflexao
realizada ap0s a tarefa auxiliou na estipula¢dao de melhorias para futuras implementagdes.
Assim, esta experiéncia reforcou a importancia de uma planificagdo meticulosa e da
flexibilidade na intervencdo pedagdgica, garantindo que as metodologias adotadas se
adaptem as necessidades dos alunos e promovam um ambiente de aprendizagem eficaz e

envolvente.
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4.5. Trabalho de pesquisa

A utilizacdo das TIC no contexto educativo permite interligar o contetido escolar com o
dia a dia dos alunos, o que estimula neles o interesse em comunicarem, criarem e
divulgarem historias, relatarem eventos quotidianos e compartilharem experiéncias,
conforme defendido por Souza et al. (2017). Esta perspetiva foi colocada em pratica

durante uma tarefa sobre o ciclo da 4gua com a turma do 4.° ano.
g

Incorporar as novas tecnologias nas escolas ¢ essencial para criar experiéncias
pedagbgicas Unicas e significativas, como afirma Souza et al. (2017). Assim, a escolha da
realizagdo desta tarefa com o 4.°ano surgiu da necessidade de promover a aprendizagem
ativa e significativa, aliando o conteudo cientifico a pesquisa autonoma dos alunos.
Observou-se que, em momentos anteriores, os alunos demonstravam maior empenho e
motivagdo quando tinham a oportunidade de explorarem conteudos de forma visual e
interativa. Deste modo, a utilizacdo das TIC foi utilizada para facilitar o acesso a

informacgdo e incentivar a autonomia na aprendizagem.

Definiu-se como objetivo principal da atividade que os alunos adquirissem um
conhecimento mais aprofundado sobre o ciclo da dgua, explorando as diferentes fases do
processo: evaporacao, condensacdo, precipitagdo e infiltracdo. A realizagdo da pesquisa
foi planeada em grupos com recurso aos computadores da sala, sendo atribuido a cada
grupo um processo especifico do ciclo. Apos a recolha da informagao, os alunos deveriam
construir uma maquete representativa de cada processo e apresentar oralmente as
aprendizagens adquiridas. Com a implementacao da tarefa pretendia-se também fomentar

a colaboracado, desenvolver o pensamento critico e incentivar a autonomia na pesquisa.

Deu-se inicio a resolug@o da atividade com a apresentagdo de uma imagem ilustrativa do
ciclo da 4agua (sem o nome das etapas na mesma), com o objetivo de identificar as
concecdes prévias dos alunos sobre o tema. A partir dessas concegdes, foi possivel
compreender quais as etapas que os alunos ja compreendiam e quais necessitavam de

aprofundamento.

Foi atribuido um processo e distribuido um computador a cada grupo, de forma a dar
inicio a pesquisa de informagao pertinente. Através da pesquisa, os alunos foram capazes
de compreender conceitos mais complexos, como o processo de condensacdo. Durante a

circulagdo pelos grupos, ouviu-se alguns comentarios como:
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Aluno A. - J4 pesquisei o que ¢ a condensa¢do, mas ndo estou a conseguir perceber
o que quer dizer.

Aluna D. - Primeiro a 4gua evapora quando o sol aquele os oceanos, ndo ¢?

Aluno A. - Sim, e depois? Eu ndo sei explicar € o que acontece depois.

Aluno D. - Entdo, depois a 4gua sobe para a atmosfera e forma as nuvens! Olha

aqui, nesta imagem dé para ver.

A pesquisa foi essencial para que os alunos pudessem também construir a maquete de
forma eximia, representando visualmente cada etapa do ciclo da 4gua. Assim, cada grupo
foi responsavel por representar uma etapa do ciclo. Enquanto alguns alunos montavam as
montanhas e as nuvens, outros tentavam encontrar solugdes validas para recriar a
precipitacdo. Durante este processo, os alunos discutiram e colaboraram entre si,

utilizando o conhecimento adquirido na pesquisa autonoma.

Enquanto os alunos terminavam a recolha e sistematizacdo da informacdo encontrada,
preparou-se uma ordem de apresentagdes que ndo sé sistematizasse as aprendizagens,
mas também evidenciasse a interligacdo entre as informagdes pesquisadas e a
representacdo pratica na maquete (Figura 12). Esta organizagdo permitiu que cada grupo
apresentasse o seu processo do ciclo da dgua de forma coerente e integrada. Como se
encontra na reflexdo 12 da PPII do 1.° CEB (apéndice 11), Roldao (2010), citado por
Gouveia (2016), refere que o papel do professor ¢ fundamental para antecipar e orientar
no sentido da aprendizagem visada, garantindo que a sistematiza¢do final reflita o

conhecimento aprofundado adquirido na pesquisa.

Figura 12

Magquete ilustrativa do ciclo da dgua
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No momento da apresentacdo de cada grupo, foi notavel que, embora a pesquisa tivesse
sido bem-sucedida e os alunos demonstrassem dominio sobre o conteudo, havia ainda

dificuldades em se expressarem em publico. Alguns alunos mostraram-se muito timidos
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ao falar para os colegas e preferiram olhar para a professora durante a exposi¢do. Por
exemplo, um aluno que tinha pesquisado sobre a evaporacao disse:

Aluno S. - A evaporacdo acontece quando a agua aquece € sobre para as nuvens...
eu sei o que ¢, mas ndo sei mais como dizer.

Professora - Sabes sim, foste tu que fizeste a pesquisa € ha pouco ouvi-te a
conversar com o teu grupo e conseguiste explicar muito bem. Olha para os teus colegas e

explica-lhes tudo aquilo que sabes.

Observou-se que a inseguranga ao falar em publico impediu que muitos alunos
transmitissem de forma clara o que haviam pesquisado e aprendido. Apesar disso, a tarefa
foi considerada bem-sucedida, pois os alunos foram capazes de utilizar as TIC para
pesquisarem, refletirem sobre as etapas do ciclo da 4gua e construirem uma maquete que

representava os mesmos de forma precisa.

A realizacdo da tarefa mostrou-se eficaz na utilizagdo das TIC como ferramenta para
enriquecer o processo de ensino e aprendizagem. A pesquisa foi o momento central,
permitindo que os alunos aprofundassem os seus conhecimentos e desenvolvessem
capacidades digitais essenciais. Embora a tarefa tenha sido, de modo geral, bem executada
em termos de pesquisa e constru¢do, a dificuldade com a apresentagdo oral revelou que,
apesar da autonomia adquirida na pesquisa, ainda havia espaco para o desenvolvimento
de competéncias comunicativas entre os alunos. A combinagdo das TIC com uma
abordagem pratica, como a constru¢cdo da maquete, contribuiu para tornar o contetido
mais significativo e acessivel aos alunos, e a aprendizagem colaborativa foi um ponto

positivo a ser valorizado.

5. Consideracoes Finais

Ao longo deste percurso, percebo que a pratica docente vai muito além da simples
transmissdo de conteudos. Ao concluir esta dimensdo reflexiva, sinto que cada etapa
trilhada foi um passo decisivo na minha evolucdo pessoal e profissional. Ao olhar para
este percurso percorrido, emerge em mim um sentimento de felicidade e orgulho, onde os

desafios e as conquistas se entrelagaram num caminho repleto de emogao e gratidao.

Contactar com turmas t3o diversas, desde o 1.° ao 6.° ano, permitiu-me mergulhar em
contextos educativos singulares. Cada grupo apresentou a sua propria energia. No 1.° ano,

a espontaneidade e o brilho curioso dos alunos motivaram as atividades ludicas e
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sensoriais. Por sua vez, nos 4.%, 5.° € 6.° anos, observei uma necessidade em desenvolver
o0 espirito critico, que requereu estratégias mais complexas e desafios que promoviam a

autonomia, enriquecendo a pratica educativa com experiéncias adaptadas a cada nivel.

As metodologias ativas passaram a ser o pilar central das minhas praticas, a partir do
momento em que me apercebi da esséncia e importancia das mesmas. A implementagao
do Role Play e da Gallery Walk incentivou a criatividade e o didlogo entre os alunos,
enquanto a utilizacdo de jogos e do ensino exploratorio fomentou a descoberta e a
aprendizagem por meio da exploragdo e experimentacdo. As atividades praticas,
experimentais e o trabalho por projeto fortaleceram a ideia de que aprender a fazer torna

o conhecimento e a aprendizagem em algo mais significativo.

A integracdo consistente de tecnologia desempenhou um papel fundamental em todas as
PP’s, integrando-se harmoniosamente com as metodologias ativas. O uso do Excel e do
Geogebra facilitou a exploragdo de conceitos matematicos e geométricos de forma
dindmica, enquanto ferramentas interativas como o Wordwall e o QuizEV tornaram as
aulas mais envolventes. O trabalho de pesquisa digital incentivou a autonomia, o

pensamento critico e preparou os alunos para os desafios do mundo atual.

Lidar com os desafios inerentes a diferentes ritmos de aprendizagem e situagdes
imprevistas durante as PP’s permitiu-me aprimorar continuamente as estratégias
pedagogicas. Cada tarefa e atividade, pratica ou experimental, serviu para evidenciar a
importancia de um ensino flexivel, que se ajusta as particularidades de cada turma,

promovendo uma evolucdo constante tanto dos alunos quanto da minha pratica docente.

Em alguns momentos, senti que ndo estava a ser suficiente, que a imensiddo das
metodologias ativas e a constante incorporagdo de tecnologia desafiavam a minha
capacidade de acompanhar todas as nuances do processo educativo. Sentir que os
desafios se multiplicavam em cada PP foi, a primeira vista, desanimador, mas esses
momentos de duvida impulsionaram-me a repensar, reinventar e valorizar cada pequena

conquista, transformando a incerteza numa oportunidade de crescimento continuo.

Ao refletir sobre estes dois anos de mestrado, percebo que a educagdo ¢ um processo
transformador e reciproco, onde tanto os alunos como professores se moldam e evoluem
constantemente. O amor pela profissdo, aliado a dedicagcdo e coragem de experimentar

novas metodologias e estratégias, enriqueceu cada dia por mim vivido em sala de aula.
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Esta trajetoria reafirma que ensinar ¢, antes de mais, partilhar experiéncias, emogoes,
sentimentos e, acima de tudo, construir relagdes humanas que perduram para além do

ambiente escolar.
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PARTE II - DIMENSAO INVESTIGATIVA

“A Resolu¢ao de Problemas em contexto de Ensino Exploratorio”
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1. Introducao

Este capitulo encontra-se estruturado em trés partes essenciais que introduzem a
dimensdo investigativa do relatdrio. Inicia-se com a apresenta¢do da motivacdo para o
estudo, o seu objetivo e as questdes de investigacdo. Segue-se o contexto e pertinéncia do

estudo e, por ultimo, a organiza¢cdo do mesmo.

1.1. Motivacio, objetivo e questdes de investigacao

A escolha do tema para este estudo surgiu das experiéncias vivenciadas nas PP’s
realizadas ao longo da licenciatura e do mestrado, onde foi possivel implementar a
metodologia de ensino exploratério em diferentes contextos educativos. Estas praticas
evidenciaram os seus beneficios no desenvolvimento das aprendizagens dos alunos. Além
disso, a relevancia desta metodologia foi amplamente destacada durante a formagao
inicial da investigadora, tanto por docentes como por leituras que reforcaram o seu papel

na promog¢ao da autonomia, do pensamento critico e da constru¢do do conhecimento.

A tematica da resolucdo de problemas foi escolhida devido as lacunas observadas nas
PP’s realizadas, onde se verificou a reduzida familiaridade dos alunos com este tipo de
tarefas. A predominancia de tarefas centradas no manual escolar, em detrimento de tarefas
mais desafiadoras, parecia ser um obstaculo ao pleno desenvolvimento do potencial de
aprendizagem dos alunos. A promo¢ao de momentos em que os alunos possam resolver
problemas, aleada a metodologia de ensino exploratério, parece favorecer o
desenvolvimento de trés capacidades essenciais da Matematica, preconizadas nas
Aprendizagens Essenciais do Ensino Bésico (AEEB, 2021): resolucdo de problemas,

raciocinio matematico € comunica¢ao matematica.

A motivagdo para abordar a relevancia do professor decorreu da necessidade de valorizar
a sua contribui¢cdo no processo de ensino e aprendizagem. Com frequéncia, o seu papel é
erroncamente reduzido a simples transmissdo de informagdes, desconsiderando a

complexidade das suas fun¢des na promocao de aprendizagens significativas.

Através da resolugdo de problemas, os alunos sdo incentivados a desenvolver diferentes
estratégias de resolucdo, utilizando diferentes representacdes, incluindo verbais, iconicas
e ativas (AEEB, 2021). Também no Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatério

(PASEO, 2017) se refere que a resolucdo de problemas envolve a mobilizagdo do
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raciocinio para a tomada de decisdo, a constru¢do e aplicacdo de estratégias, e a
formulacdo de novas questdes. Além disto, neste documento esta explicito que os alunos
devem ser capazes de interpretar informacgdes, planear e realizar investiga¢des, bem como

gerir projetos e tomar decisoes para a resolugdo de problemas.

Considerando a motivagao e a pertinéncia do estudo, descritas anteriormente, considerou-
se oportuno investigar como uma turma do 6.° ano enfrenta a resolugdo de problemas em
contexto de ensino exploratério. Assim, estabeleceu-se como objetivo “Compreender o
percurso realizado por uma turma de 6.° ano na resolugdo de problemas em contexto de
ensino exploratdrio, bem como o papel da professora na monitorizagdo do processo”.

Deste objetivo decorrem as seguintes questdes de investigacao:

- Que estratégias e dificuldades apresentam os alunos na resolucao de problemas
em contexto de ensino exploratorio?
- Que estratégias e dificuldades apresenta o professor na monotorizagdo da

resolu¢do de problemas em contexto de ensino exploratério?

De modo a responder as questdes apresentadas e atingir o objetivo proposto, adotou-se,
ao longo de um ano letivo, a resolu¢do de problemas em contexto de ensino exploratério

numa turma de 6.° ano de escolaridade.

1.2. Contexto e pertinéncia do estudo

Nas orientagdes para as AEEB (2021) destaca-se a importancia de diversificar
metodologias e estratégias em funcdo dos objetivos de aprendizagem e das tarefas
propostas, promovendo a colaboragdo e a intera¢do entre os alunos. Esta abordagem, que
inclui trabalho individual ou em pequenos grupos seguido de discussdes coletivas, esta
alinhada com os principios do ensino exploratorio. Nesta metodologia, os alunos
desenvolvem estratégias para resolver a tarefa e participam ativamente na construgdo do
conhecimento, enquanto o professor desempenha um papel de monitorizagdo e

facilitagdo, garantindo que as aprendizagens sejam significativas e consistentes.

O ensino exploratdrio ¢ essencial no contexto atual por fomentar o pensamento critico e
reflexivo, competéncias indispenséaveis para a resolugdo eficaz de problemas. Além de
valorizar a reflexao e as discussdes em grupo, esta metodologia apoia a sistematizacdo de

conceitos e a constru¢do de conexdes matematicas, conforme defende Ponte (2005). Além
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disso, promove o desenvolvimento da capacidade de resolver problemas, que segundo
Vale et al. (2015), se torna cada vez mais premente diante das rapidas transformagdes do

mundo contemporaneo.

Também a importdncia de proporcionar aos alunos oportunidades para pensarem,
partilharem e discutirem coletivamente as produgdes matematicas realizadas durante a
exploracdo de tarefas sdo enfatizadas pelas AEEB (2021). Neste documento considera-se
que estas praticas sdo fundamentais para a sistematizacdo coletiva das aprendizagens,
contribuindo ndo apenas para a aquisi¢do de conhecimentos, mas também para o

desenvolvimento de outras capacidades, como o raciocinio e a comunica¢ao matematica.

1.3. Organizac¢io do estudo

A dimensdo investigativa esta estruturada em cinco partes. No primeiro capitulo
apresentou-se a motivagao para o estudo, o seu objetivo, as questdes de investigagcdo, bem
como o contexto e a sua pertinéncia. Por ultimo, encontra-se ainda a organizacdo deste

estudo.

Apoés a introdugdo ao estudo, surge o enquadramento teodrico, no segundo capitulo,
oferecendo uma fundamentagdo abrangente sobre a resolucdo de problemas, o ensino

exploratdrio e o papel do professor nesse contexto.

No terceiro capitulo apresenta-se a metodologia de investigacdo adotada. Neste sdo
descritas as op¢des metodologicas e os processos metodoldgicos, que incluem os
participantes, o percurso de resolug¢do de problemas, as técnicas e instrumentos de recolha

de dados € as técnicas e instrumentos de analise de dados.

A apresentagdo e discussdo dos resultados obtidos, no quarto capitulo desta dimensao,

evidencia as dificuldades e estratégias adotadas pelos alunos e pela professora.

Por fim, no capitulo das conclusdes resume-se o estudo, apresenta-se as principais
conclusdes, nas quais surgem as respostas as questdes da investigagdo, discute-se as

limitagdes do estudo e oferece-se recomendacdes para futuras pesquisas.
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2. Enquadramento tedrico

Neste capitulo, apresenta-se o enquadramento tedrico que sustenta este estudo, abordando
conceitos fundamentais relacionados com a resolugdo de problemas e o ensino
exploratdrio. Primeiramente, discute-se a resolucao de problemas, explorando a defini¢ao
de problema, as etapas e estratégias envolvidas no processo de resolucdo, bem como a
sua relevancia no ensino da matematica. Seguidamente, analisa-se o ensino exploratorio,
clarificando as suas caracteristicas, as fases desta metodologia e a sua importancia para a
aprendizagem matematica. Por fim, reflete-se sobre o papel do professor na resolucio de
problemas em contexto de ensino exploratdrio, destacando a sua influéncia no

desenvolvimento das competéncias dos alunos.

2.1. Resolucio de problemas

A resolugdo de problemas ¢ central no ensino da matematica, promovendo o
pensamento critico e a autonomia dos alunos. Diversos autores tém refletido sobre a
sua defini¢do, modelos e estratégias de resolucdo, bem como as dificuldades
enfrentadas pelos alunos, aspetos fundamentais para uma abordagem eficaz em sala de
aula. Desta forma, torna-se fundamental aprofundar a compreensdo dos conceitos que

sustentam a resolucao de problemas.

Ao longo do tempo, tornou-se comum definir um problema como uma situacdo em que
o aluno ndo possui conhecimento prévio ou ndo ¢ evidente o caminho para encontrar a
solucdo (Vale et al., 2015). No entanto, o que por vezes ¢ chamado de problema pode

tornar-se num simples exercicio devido a influéncia do ensino.

A dificuldade em definir e compreender o que caracteriza um problema ¢ recorrente.
Nesse sentido, Boavida et al. (2008) afirmam que estamos perante um problema
quando nos deparamos com uma situacdo que niao pode ser resolvida ao utilizar
métodos conhecidos e padronizados. De modo similar, Ponte (2005) afirma que um
problema “comporta sempre um grau de dificuldade apreciavel” (p.3). Ja Duarte (2000)
refere que a distingdo entre um problema e um exercicio reside na auséncia de um

algoritmo ou estratégia prévia que guie o aluno para a solugao.

Embora os exercicios tenham valor educativo, este restringe-se a pratica de aplicar

regras ja conhecidas. Consequentemente, Sousa e Mendes (2017), Ponte (2005) e
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Boavida et al. (2008), concordam que uma tarefa se caracteriza como um exercicio
quando a sua resolugdo envolve um processo automatizado, baseado em métodos
familiares e repetitivos, que conduz diretamente a solu¢do. Todavia, se a resolucdo
exigir uma abordagem ndo rotineira e a utilizacdo de estratégias para alcancar a
solucdo, entdo trata-se de um problema. Assim, a distin¢@o entre problema e exercicio
ndo se baseia apenas na natureza da tarefa, mas também no individuo a quem ela ¢

proposta.

Além da distingdo entre exercicio e problema, ¢ relevante analisar as caracteristicas
das tarefas matematicas, conforme proposto por Ponte (2005). O autor considera que
as tarefas podem ser analisadas com base em duas dimensdes principais: a estrutura e
o grau de desafio matematico. A estrutura refere-se ao nivel de clareza das questdes, o
que permite distinguir tarefas fechadas (com solugdes bem definidas) de tarefas abertas
(que permitem multiplas abordagens). O grau de desafio esta relacionado com a
dificuldade da tarefa, que depende da familiaridade dos alunos com os processos de
resolucdo. Posto isto, segundo Ponte (2005), um problema ¢ uma tarefa fechada com

um grau de desafio elevado.

Para além desta categorizacdo, um problema eficaz no ensino da matematica deve
apresentar caracteristicas especificas. Segundo Boavida et al. (2008), deve ser
compreensivel para o aluno, ainda que a solug@o ndo seja imediatamente acessivel,
além de estimular o pensamento critico e a motivacdo. Também ¢é essencial que permita
a aplicacdo de diferentes métodos de resolugdo e aborde varias tematicas. Além disso,
conforme Lopes et al. (2007) e Vale et al. (2015), um problema precisa de ser
desafiante e ajustado as capacidades matematicas dos alunos, despertando a sua

curiosidade.

No mesmo sentido, Cai e Lester (2010), citados por Vale et al. (2015), estabelecem dez
critérios para denominar um problema. Porém enfatizam quatro como requisitos
indispensaveis, nomeadamente: 1) incluir conceitos matematicos relevantes e valiosos;
i1) exigir um pensamento avancado; iii) contribuir para o aprimoramento conceptual e

iv) possibilitar ao professor avaliar o progresso de aprendizagem dos alunos.

No processo de resolu¢do de um problema, € necessario seguir alguns passos, tais como

ler o problema, “compreender as quantidades e relagdes envolvidas, traduzir a
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informagdo em linguagem matematica, efetuar procedimentos necessarios e verificar

se a resposta obtida ¢ plausivel” (Boavida et al., 2008, p.22).

Polya (1995) apresenta um Modelo de Resolugdo de Problemas (MRP), composto por
quatro fases. A primeira caracteriza-se pela compreensdo do problema, na qual ¢
necessario “identificar os dados e relaciona-los com o que se quer saber” (Sousa &
Mendes, 2017, p. 246), perceber qual ¢ a incognita e qual ¢ a condicionante. Além
disso, Polya (1995) sublinha a importancia de o aluno ndo s6 compreender o problema,
mas também desejar resolvé-lo, realgcando que o interesse pelo mesmo ¢ tdo essencial

quanto a sua clareza.

A segunda fase, a formulagdo de um plano, consiste em estabelecer conexdes entre os
dados, a incognita e a condicionante, além de selecionar as estratégias adequadas para
a resolucdo. Polya (1995) enfatiza que esta etapa ¢ crucial, pois € nela que se define a
ideia principal que orientard o percurso até a solucdo. Essa ideia pode emergir
gradualmente, com base em experiéncias passadas e conhecimentos prévio, ou de

forma repentina, a medida que novos insights ou relagdes se tornam evidentes.

Na terceira fase, denominada por Polya (1995) como a “execucao do plano”, os alunos
aplicam as estratégias escolhidas e verificam cada passo. O autor salienta que, embora
a elaboracdo do plano exija concentracdo e conhecimentos prévios, a execugao requer
principalmente paciéncia. A aplica¢cdo cuidadosa do plano e a revisdo de cada etapa
sdo essenciais para assegurar clareza e evitar erros. Sousa ¢ Mendes (2017) afirmam
que as falhas nesta fase sdo frequentes, por isso ¢ fulcral que os alunos revejam os
passos e reavaliem a solugdo encontrada, ajustando o processo conforme necessario

(Sousa & Mendes, 2017).

Por fim, a quarta fase, o “retrospecto”, envolve a verificacdo do resultado e a andlise
critica da solugdo obtida, para compreender se esta corresponde ao que foi inicialmente
requisitado (Sousa & Mendes, 2017). O autor Polya (1995) aponta que esta fase ¢
frequentemente negligenciada pelos alunos, que, apds encontrar uma solucao, tendem
a avancar para outro tema sem revisitar o processo. Contudo, revisar o trabalho
realizado permite reforgar os conhecimentos, identificar possiveis melhorias e reforcar
a capacidade de resolucdo de problemas. Além disso, esta etapa oferece uma
oportunidade para explorar a aplicabilidade do método ou do resultado em problemas

semelhantes, promovendo uma visdo mais integrada da matematica.
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A resolucdo eficaz de problemas exige a adog¢do de estratégias adequadas que
possibilitem alcancar as solucdes desejadas (Viseu et al., 2016). No MRP de Polya, a
segunda fase (formulagdao do plano) exige que os alunos escolham uma estratégia
adequada para resolver o problema, enquanto na terceira fase (execucdo do plano)
devem aplica-la corretamente. Assim, ¢ essencial que as estratégias sejam selecionadas
de acordo com a natureza do problema e implementadas de forma estruturada para

garantir a eficacia da resolucdo (Vale et al., 2015).

E importante distinguir entre o modelo de Polya e as estratégias de resolugdo de
problemas. De acordo com Boavida et al. (2008), o modelo oferece uma visao global
que orienta o individuo na organizagao e execugdo de todo o processo de resolucdo.
Por sua vez, as estratégias, associadas a processos de raciocinio, sdo ferramentas

especificas que auxiliam a ultrapassar obstaculos durante o processo.

As estratégias de resolucdo de problemas sdo métodos que facilitam a realiza¢do das
tarefas de forma eficiente (Lopes & Silva, 2010). Inicialmente, ¢ comum que os alunos
recorram a estratégias mais informais, como a utilizagdo de esquemas, diagramas ou
tabelas. No entanto, ¢ fundamental incentiva-los a progredirem gradualmente para
abordagens mais sistematicas e formalizadas, promovendo o desenvolvimento de

competéncias analiticas mais robustas (Bivar et al., 2013).

Boavida et al. (2008), com base na obra de Polya, identificam diversas estratégias que
os alunos podem aplicar na resolucdo de problemas. Entre elas, destacam-se: i) fazer
tentativas, ii) realizar uma simulac¢do ou dramatizacao, iii) simplificar o problema para
uma forma mais bdésica, iv) organizar a informacdo numa lista estruturada, v)

identificar padrdes relevantes e, por fim, vi) abordar o problema pelo final.

Na estratégia de fazer tentativas os alunos experimentam diferentes abordagens até
encontrarem uma solug¢do. Sousa e Mendes (2017) destacam que os alunos recorrem a
esta estratégia quando ndo sabem por onde comecar, entdo ajustam as tentativas até
obterem sucesso. Vale e Pimentel (2004) alertam, contudo, que estas tentativas devem

ser realizadas de forma refletida e ndo ao acaso.

A estratégia de realizar uma simulagdo ou dramatizagdo, consiste em utilizar desenhos,

objetos ou dramatizagdes para clarificar o problema e identificar solugdes (Vale &
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Pimentel, 2004). De acordo com Sousa e Mendes (2017), esta abordagem permite aos
alunos explorarem a problematica de formas variadas, promovendo a organizacao e

compreensdo dos elementos essenciais para a sua resolucao.

Simplificar o problema para uma forma mais basica ¢ uma estratégia que envolve
transformar o problema inicial num mais simples, facilitando a sua resolugdo e
promovendo uma melhor compreensao da questdo original. Ao adotar esta estratégia,
os alunos conseguem identificar regularidades ou padrdes que, ao serem aplicados ao
problema mais complexo, podem levar a uma solucao eficaz (Sousa & Mendes, 2017,

Vale & Pimentel, 2004).

Ao organizar a informa¢do numa lista estruturada, os alunos garantem, para Vale e
Pimentel (2004), que todos os casos sejam considerados, enquanto Sousa ¢ Mendes

(2017) destacam que esta estratégia facilita a visualizagdo das combinagdes possiveis.

A identificacdo de padrdes relevantes implica seguir os passos do problema para
reconhecer padrdoes que ajudem na sua resolucdo. Sousa e Mendes (2017), ao
identificar esses padrdes, o aluno ¢ capaz de generaliza-los para outras situagdes

semelhantes.

Na perspetiva de Sousa e Mendes (2017), a estratégia de abordar o problema pelo final
envolve inverter o raciocinio original do problema. Para Vale e Pimentel (2004), esta
estratégia desenvolve a reversibilidade do pensamento, permitindo o uso de operagdes

inversas.

Ao resolver problemas, ¢ natural que surjam dificuldades ao longo do processo.
Schoenfel (1992), citado por Vale e Pimentel (2004), aponta que muitos alunos tém
concecdes equivocadas, como acreditar que todos os problemas tém apenas uma
solucdo ou que devem ser resolvidos rapidamente, o que muitas vezes leva a desisténcia
precoce. Além disso, alguns alunos enfrentam desafios na interpretacdo do enunciado

e na identificacdo do que ¢ realmente pedido.

Outra limitacdo significativa, segundo Vale e Pimentel (2004), ¢ a dificuldade que os
alunos tém em generalizar, o que demonstra uma incapacidade de pensar
matematicamente, uma vez que a generalizagdo ¢ uma das capacidades centrais do

raciocinio matematico.
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No estudo conduzido por Malhdo (2019), verificou-se que os alunos enfrentavam
dificuldades significativas na interpretagdo dos enunciados dos problemas, refletindo
uma abordagem restritiva, que os orientava para solugdes de problemas mais simples.
Além disso, os alunos tendiam a focar-se mais no resultado do que no processo de
resolucao em si. Essas dificuldades foram associadas a varios fatores, como a falta de
familiaridade com termos e expressdes, o excesso de informacdes fornecidas e as

caracteristicas especificas dos proprios problemas.

Sousa (2015) identificou varias dificuldades dos alunos, como na interpretagdo do
enunciado, devido a falta de familiaridade com termos e expressdes, na aplicacdo da
estratégia “trabalhar do fim para o principio”, nos célculos, especialmente nas
subtracdes com dois digitos, e na justificacdo oral do raciocinio sem o apoio da

docente.

Os participantes do estudo concretizado por Costa (2014), em concordancia com
Malhdo (2019) e Sousa (2015), também demonstraram dificuldades na compreensao
do enunciado do problema. Além disto, o autor concluiu que os alunos enfrentavam
desafios na elaboragdo e execugdo de um plano, especialmente no uso de estratégias
diversificadas de resolugdo. Quando os problemas iam além da aplicagdo direta das
operacdes basicas, muitos limitavam-se a apresentar o resultado, demonstrando

desconhecimento sobre diferentes estratégias disponiveis.

Os diferentes autores mencionados anteriormente concordam que as dificuldades na
resolucdo de problemas se concentram na compreensao do enunciado e na execugdo do
plano, derivado do desconhecimento de estratégias. Além disso, evidenciam limitacdes
na justificacdo do raciocinio, na generalizacao e na realizagdo de calculos, bem como
uma tendéncia para focar mais no resultado do que no processo de resolugdo. Estas
dificuldades refletem lacunas no pensamento matemdatico e na familiaridade com
termos e conceitos especificos, dificultando a abordagem reflexiva e estruturada

necessdria para a resolucao de problemas.

De acordo com as Aprendizagens Essenciais para o Ensino Bésico (AEEB, 2021), a
resolucdo de problemas ¢ considerada um elemento central no ensino da Matematica,
sendo essencial para que os alunos desenvolvam estratégias eficazes e adquiram

confianga na sua capacidade para encontrar solugdes validas. Esta perspetiva alinha-se
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com a visao do National Council of Teachers of Mathematics (NCTM, 2017), onde se
refere que a aprendizagem da matematica deve focar-se no desenvolvimento da
compreensdo dos conceitos e procedimentos, por meio da resolucdo de problemas, do
raciocinio e da comunicagdo como pilares fundamentais. Este enfoque incentiva a
participacdo ativa dos alunos, promovendo a comunicacdo matematica e o

envolvimento ativo no processo de aprendizagem (Smole, 2001).

Desenvolver o raciocinio matematico ¢ essencial, pois permite compreender a validade
das relagdes estabelecidas, incluindo a formulacdo de conjeturas e a justificagdo do
raciocinio (AEEB, 2021). Resolver problemas exige mais do que a simples aplicacao
de conhecimentos prévios, exigindo também a “exploracdo de questdes, aplicacdo de
estratégias e formulacdo, teste e provas de conjecturas” (Boavida et al., 2008, p.14).
Além disso, ao resolver um problema, o aluno enfrenta o desafio de pensar para além
do ponto de partida, adotando uma perspetiva diferente e expandindo o seu raciocinio
(Boavida et al., 2008) e, dessa forma, favorecendo o seu pensamento matematico

(Tavares et al., 2019).

A capacidade de comunicar matematicamente permite que os alunos partilhem e
discutam ideias, formulem e respondam a diversas questdes e desenvolvam uma
linguagem matematica cada vez mais preciosa e rigorosa (AEEB, 2021). O NCTM
(2017) e autores como Ponte et al. (2008) reforcam esta ideia ao defenderem que um
ensino eficaz da matematica incentiva a comunicagdo entre os alunos, permitindo-lhes
partilharem estratégias, compararem abordagens e construirem coletivamente novos
conhecimentos. Para romper com a dindmica tradicional, onde o professor apenas
transmite informagdo, ¢é crucial proporcionar oportunidades para os alunos
expressarem ideias matematicas e interagirem entre sim e com o professor (Duarte,

2000).

Ao resolver problemas, os alunos devem compreender que existem diferentes
abordagens e multiplas respostas possiveis, dai ser “essencial que cada aluno consiga
argumentar de forma a justificar as suas conclusdes” (Ponte & Serrazina, 2000, p. 176).
E essencial que compreendam que alcangar uma resposta ndo ¢ o mais importante, mas
sim perceber as relagdes entre os diferentes elementos matematicos que o problema

pode envolver (Duarte, 2000).
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A importancia da resolucdo de problemas no ensino da matematica reflete-se nas
diferentes abordagens que podem ser adotadas. Vale et al. (2015) identificam 3 formas
fundamentais de integracdo desta pratica no ensino: o ensino sobre a resolugdo de
problemas, o ensino para a resolug¢do de problemas e o ensino através da resolucao de

problemas.

O ensino sobre a resolucdo de problemas encara esta competéncia como um conteudo
curricular auténomo, ensinada de forma estruturada e explicita. Baseia-se num modelo
de Polya, promovendo o uso de estratégias como esquemas ou tentativa e erro. No
entanto, Schoenfeld (1992), citado em Vale et al. (2015), argumenta que estas
heuristicas sdo demasiado genéricas e ndo oferecem suporte suficiente a alunos sem
experiéncia na resolucdo de problemas, defendendo a necessidade de ensinar
estratégias mais especificas e meta cognitivas que os tornem mais autdbnomos neste

Processo.

Ja o ensino para a resolugdo de problemas caracteriza-se por ser o objetivo final do
ensino da matemadtica. Assim, parte da aprendizagem de conceitos e procedimentos
basicos, passando pela execugdo de problemas simples e exposicdo a diferentes
estratégias, culminando na resolug¢do de problemas mais complexos (Vale et al., 2015).
Contudo, Cai e Lester (2010), citados por Vale et al. (2015), questionam esta
abordagem, alertando para a sua possivel desconexdo com a aprendizagem efetiva dos

conceitos matematicos.

Por outro lado, o ensino através da resolucdo de problemas utiliza a propria resolucao
de problemas como meio para ensinar conceitos matemadticos, integrando-a no
curriculo como ferramenta didatica. Cai e Lester (2010), citados em Vale et al. (2015),
destacam que esta abordagem promove desafios intelectuais e uma compreensao mais
aprofundada da matematica. Para ser eficaz os problemas selecionados devem ser
desafiadores, encorajar a exploracdo e permitir diferentes estratégias e justificagdes,

favorecendo a construcdo ativa do conhecimento matematico.

A resolugdo de problemas na matematica ndo se resume a busca de respostas corretas,
mas ao desenvolvimento de capacidades essenciais nos alunos, como a comunicagao e
o raciocinio matematico. A ado¢do de metodologias estruturadas e estratégias eficazes
permite aos alunos ganharem autonomia e confianga neste processo. A abordagem do

ensino através da resolucdo de problemas tem-se mostrado a mais adequada para
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promover uma aprendizagem significativa, incentivando os alunos a explorarem
conceitos matematicos de forma ativa e critica. Integra-la no ensino da matematica
reforca a sua importancia, preparando os alunos para enfrentarem desafios matematicos

e situagdes quotidianas de forma autonoma e reflexiva.

2.2. Ensino Exploratorio

Em Portugal, o ensino da Matematica ¢, em grande parte, estruturado de forma
convencional, onde o professor apresenta conceitos, exemplifica com um ou dois casos
e delega exercicios praticos aos alunos. Esses exercicios, geralmente resolvidos de
forma individual, sdo posteriormente corrigidos pelo professor ou por um colega no
quadro, enquanto se esclarecem duvidas “colocadas pelos restantes alunos da turma”

(Ponte, 2009, p.101).

O ensino tradicional atribui os alunos um papel passivo, limitando-os a ouvir e esperar
pela explicacao do professor. As tarefas propostas sdo, em sua maioria, exercicios com
uma Unica resposta correta e uma estratégia predefinida de resolucdo (Ponte, 2009).
Embora amplamente utilizado, este método mostra-se inadequado as exigéncias
curriculares atuais, que priorizam competéncias como o pensamento critico, a

autonomia e a capacidade de argumentacao (Canavarro et al., 2012).

Serrazina (2009) propde a transicdo de um ensino tradicional para uma abordagem
exploratdria, em que o envolvimento ativo dos alunos e o debate sdo essenciais. Esta
visdo estd em sintonia com a defendida nas AEEB (2021), que valorizam o trabalho
em pares ou grupos seguido de discussdo coletiva, como estratégias para promoverem
a autonomia e a reflexdo critica. A metodologia de ensino exploratério valoriza tarefas
investigativas e a resolu¢cdo de problemas, promovendo um ensino mais dinamico e
participativo. Para o NCTM (2017), o professor deve incentivar os alunos a
compreenderem procedimentos e estratégias, a discutirem as suas vantagens e

limitagdes e a construirem conhecimento por meio de debates e reflexdes.

De acordo com Ponte et al. (2012), estamos perante “um trabalho de cunho exploratorio
e investigativo” (p.8) quando os alunos se deparam com tarefas que ndo possuem
métodos de resolucao imediata, sendo desafiados a desenvolverem estratégias proprias
com base em conhecimentos prévios. Esta abordagem fomenta a autonomia e o

pensamento critico nos alunos. Complementarmente Stein et al. (2008), sugerem que
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problemas matemadticos mais realistas e desafiantes, aliados a colaboracao e ao debate
em sala de aula, sdo essenciais para o desenvolvimento de competéncias matematicas

mais amplas.

O método exploratorio, entretanto, ndo preconiza que os alunos descubram
autonomamente o0s conceitos matematicos, nem que criem procedimentos ou
adivinhem os respetivos termos (Canavarro, 2011). Ao optar por esta metodologia, o
professor deve enfatizar a participagdo ativa dos alunos e promover o debate para
desenvolver a comunicagdo matematica (NCTM, 2007). Além disso, deve
proporcionar tempo e espago para o didlogo e a reflexdo, conforme destacam

Canavarro et al. (2021).

Segundo Ponte (2009), na metodologia de ensino exploratorio, propdem-se tarefas nas
quais os alunos se empenham na interpretacdo, conce¢do de estratégias e apresentacao
das resolugdes. Para o autor, este processo fomenta também o desenvolvimento da
comunica¢do matematica, tanto na resolucdo da tarefa quanto na sua apresentacio e

justificagdo.

As tarefas propostas em contexto de ensino exploratdrio, divergem na sua esséncia e
podem incluir projetos, exploragdes, problemas, exercicios e investigacdes (Ponte,
2009). De acordo com Canavarro (2011), esta metodologia permite que os alunos
aprendam de forma significativa, através do empenho dedicado a tarefas “que fazem
emergir a necessidade ou vantagem das ideias matemadticas” (p. 11) discutidas e

sistematizadas coletivamente.

De acordo com Ponte (2009), ndo se pode desvalorizar a maneira como as tarefas sdo
apresentadas aos alunos, como sdo trabalhadas por eles e como “servem de base a
discussdo e institucionalizagdo de novo conhecimento” (p. 102). Se os alunos nao
aceitarem a tarefa porque ndo a compreenderam ou nao estdo dispostos a concretiza-
la, a aula podera ser pobre, mesmo que a tarefa seja excelente (Ponte, 2009). Assim, a
eficacia do ensino exploratério depende da capacidade de envolver os alunos e

promover discussdes produtivas e significativas.

Na perspetiva de Canavarro et al. (2014), a implementacdo do ensino exploratorio
organiza-se em quatro fases distintas. Na fase inicial, o professor introduz a tarefa,

assegurando que os alunos compreendem e se apropriam dela, visto que este € o
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“momento decisivo para o desenvolvimento do trabalho matematico dos alunos” (p.
223). A apropriacdo da tarefa ¢ essencial para que os alunos desenvolvam uma visao
clara do que ¢ esperado. Para isso, ¢ indispensavel clarificar a interpretacao da tarefa,
definir objetivos especificos e estimular o interesse e a motivagdo, garantindo o

envolvimento ativo dos alunos (Canavarro et al., 2014).

Na segunda fase do ensino exploratério, ocorre o desenvolvimento da tarefa, em que
os alunos resolvem autonomamente os desafios propostos. Durante este periodo, o
professor desempenha o papel de mediador, orientando através de questdes estratégicas
que promovam o pensamento critico, mas sem interferir diretamente na resolucao dos
alunos. A pratica de focar em ideias produtivas, pedir justificacdes e estimular
reflexdes contribui para o progresso continuo dos alunos durante a execucdo da tarefa

(Canavarro et al., 2014).

Conforme destacado por Ponte (2009), os periodos de trabalho independente dos
alunos e as discussdes em grupo variam em funcao da faixa etaria e da autonomia dos
alunos. Em situagdes que exigem andlise e refor¢o da aprendizagem, o professor deve
promover discussdes coletivas para explorar diferentes estratégias e pontos de vista.
Assim, uma aula de matematica “pode ter um ou mais destes ciclos, permitindo ao

professor gerir com flexibilidade o trabalho da turma” (Ponte, 2009, p. 101).

Na terceira fase do ensino exploratdrio, de acordo com Canavarro et al. (2014), ocorre
a discussdo das resolugdes, considerada uma etapa de importincia extrema. Este
momento permite aos alunos organizarem e exporem as suas ideias e partilharem
raciocinios e estratégias com os colegas. Menezes et al. (2009) salientam que € crucial
que todos os alunos tenham a oportunidade de participar, embora ndo seja necessario
que cada grupo apresente o seu trabalho, especialmente se ndo adicionar novas

perspetivas em relacao ao que ja foi discutido.

Por fim, na quarta fase do ensino exploratorio, ocorre a sistematizagdo das
aprendizagens, conduzida de forma colaborativa entre o professor e a turma (Canavarro
et al., 2014). Esta etapa requer resolu¢des produtivas que permitam criar
generalizacdes e estabelecer conexdes significativas com aprendizagens anteriores.
Além de reforgar o que foi aprendido, a sistematizagdo integra esses conhecimentos no

repertoério matematico dos alunos (Canavarro et al., 2014).
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No que diz respeito a importancia do ensino exploratorio, nas AEEB (2021) defende-
se que os alunos devem ser envolvidos ativamente no processo de aprendizagem,
promovendo uma abordagem interativa e colaborativa. Estas praticas proporcionam
momentos para que os alunos pensem, partilhem e discutam as suas produgdes
matematicas durante a exploracdo de uma tarefa, contribuindo para o desenvolvimento
de capacidades como o raciocinio matemadtico, a comunica¢do, a autonomia € o

pensamento critico.

De acordo com as AEEB (2021), a diversidade de estratégias pedagdgicas, como o
trabalho em pequenos grupos e a sistematizagdo coletiva, favorece a construcdo de
conhecimento estruturado. Os autores Oliveira et al. (2013) reforcam esta visdo,
evidenciando que a eficacia do ensino exploratério reside nas dindmicas de interagao
entre os alunos e o professor ao longo da aula, proporcionando um ambiente de
aprendizagem colaborativo e reflexivo. Com esta metodologia, os alunos sdo
incentivados a colaborar com os colegas, o que favorece a comunicagdo natural. Nas
discussdes em grande grupo, a participagdo pode ser descritiva, ao apresentarem as
suas resolugdes e pedirem esclarecimentos, ou argumentativa, ao justificarem
raciocinios e explicarem desacordos. Isto permite que os alunos se tornem o foco da

aula ao assumirem a responsabilidade de justificar raciocinios (Ponte, 2009).

Nas AEEB (2021) destaca-se ainda que a realizacdo de tarefas significativas,
analisadas em grupo e sistematizadas coletivamente, conduz a realizagdo de
aprendizagens mais profundas. Com o ensino exploratorio, os alunos tém a
oportunidade de observarem a emergéncia de conhecimentos e métodos matematicos,
enquanto aprimoram competéncias como o raciocinio, a comunicagdo matematica e a

resolucdo de problemas (Canavarro, 2011, citado por Canavarro et al., 2012).

O ensino exploratério promove uma aprendizagem ativa e colaborativa, contrastando
com o modelo tradicional, onde os alunos t€ém um papel passivo. Ao envolver os alunos
em tarefas desafiadoras, o professor atua como mediador, ao incentivar a reflexdo e o
pensamento critico. Além disto, esta metodologia valoriza a exploracdo, a discussdo
em grupo e a sistematizagdo coletiva, permitindo que os alunos desenvolvam
competéncias essenciais, com o raciocinio matematico € a comunicagdo matematica.
Assim, o ensino exploratdrio contribui para uma aprendizagem mais profunda e

significativa, preparando os alunos para resolver problemas de forma criativa e eficaz.
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2.3. A importincia do papel do professor na resoluciio de problemas em contexto de

ensino exploratorio

E essencial que o professor crie um ambiente propicio para o desenvolvimento das
capacidades dos alunos na resolucdo de problemas. Quando o professor se limita a
oferecer tarefas rotineiras, corre o risco de restringir a imaginacao e o desenvolvimento
intelectual dos alunos. Ao adotar a perspetiva de Polya, o autor Ponte (2005) refere que
o docente deve propor problemas desafiantes que estimulem as competéncias
matematicas dos alunos e promovam o gosto pela descoberta. Dessa forma, os alunos
compreendem a verdadeira natureza da matemadtica e desenvolvem um interesse
genuino pela aprendizagem da disciplina. Duarte (2000) reforca que, ao despertar a
curiosidade dos alunos através da apresentagdo de problemas, o professor pode instigar
o interesse pelo raciocinio 16gico, destacando que “mais importante que aprender a

resolver um problema ¢ aprender com a resolu¢do do problema” (p.98).

A sele¢do de problemas pelo professor deve estar orientada pela capacidade de
estimular nos alunos o raciocinio e a reflexdo sobre ideias e conceitos matematicos
(Duarte, 2000). Nesse sentido, conforme salientam Tavares et al. (2019), as tarefas
devem ser escolhidas de acordo com as necessidades e caracteristicas dos alunos, tendo
em consideragdo os topicos matematicos em estudo, o nivel de conhecimento dos
alunos e os objetivos de aprendizagem. Além disso, ¢ indispensavel que cada tarefa
seja explorada de forma aprofundada, tendo o professor um papel central e ativo neste

processo (Boavida et al., 2008).

Quando o professor propde tarefas desafiadoras e adaptadas ao nivel de conhecimento
dos alunos, promove a criagdo de conexdes entre diferentes topicos da matematica e
contextos externos, enquanto incentiva a argumentagdo e a comunicagdo através de
diversas representacdes. Deste modo, o professor contribui “para o desenvolvimento
do pensamento independente e critico, tdo essencial a varias facetas da vida” (Boavida

et al., 2008, p. 33).

E também responsabilidade do professor incentivar os alunos a comunicarem, de forma
escrita e oral, as suas ideias e pensamentos (Tavares et al., 2019), a partilharem com a
turma as suas resolugdes e a explicitarem por que razdo consideram que sdo validas
(Boavida et al., 2008). Ao focar-se na fase de avaliagdo dos resultados, tal como
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descrita por Polya, o professor incentiva os alunos a analisarem a veracidade das suas
resolugdes no contexto do problema. Estes aspetos permitem ao docente obter uma
perspetiva “mais consciente do pensamento dos alunos, permitindo-lhe avaliar o seu

nivel de conhecimento e de compreensao” (Boavida et al., 2008, p. 33).

O apoio do professor durante a resolucdo de problemas ndo ¢ uma tarefa simples, pois
“exige tempo, pratica, dedicacdo e principios firmes” (Polya, 1995, p.1). O autor
destaca que, embora os alunos devam ter oportunidades para trabalhar de forma
autébnoma, uma assisténcia inadequada pode inibir os desafios e, consequentemente, a
aprendizagem. Assim, o professor deve encontrar um equilibrio, fornecendo o suporte
necessario para que os alunos assumam uma parte significativa do trabalho (Polya,

1995).

A orientacdo do docente, durante a resolucdo de um problema, deve ser natural e
ajustada as necessidades dos alunos. Deste modo, ¢ essencial que o professor se
coloque na perspetiva dos alunos, para compreender o seu raciocinio e formular
questdes ou indicagdes gerais que os orientem na dire¢do certa (Polya, 1995). Essas
intervengdes devem ter um carater genérico, de modo a serem “aplicaveis a muitos
casos” (Polya, 1995, p.3), incentivando os alunos a desenvolverem autonomia no

processo de resolugdo de problemas.

O objetivo principal do professor durante a resolugdo de um problema apresentado &,
ndo apenas apoiar os alunos durante o processo, mas também preparar-lhes o caminho
para que, no futuro, sejam capazes de enfrentar novos desafios de forma independente

(Polya, 1995).

Ao adotar a metodologia do ensino exploratorio para uma aula onde se resolvam
problemas matemadticos, o professor assume um papel ativo na selecdo criteriosa de
tarefas, conforme destacam Christiansen e Walther (1986), citados por Ponte (2009), e
Canavarro (2011). Neste sentido, Canavarro e Santos (2012) reforcam a importancia
de o professor identificar caracteristicas fundamentais que promovam aprendizagens
especificas nos alunos e planear estratégias “com vista ao cumprimento do seu
proposito matematico” (p. 11). Ainda, segundo Stein et al. (2008), o professor deve
preparar-se para explorar plenamente as capacidades da tarefa e para lidar com os

desafios que surgem durante a resolugdo da mesma.
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Canavarro (2011) e Stein et al. (2008) referem que, apds a escolha da tarefa, o professor
tem o papel de antecipar as possiveis interpretacdes, estratégias e dificuldades dos
alunos, resolvendo previamente a tarefa com recurso a diferentes estratégias, pois s
assim consegue “adquirir a confianga necessaria para a sua boa exploragdo com os
alunos e preparar eventuais respostas a dar-lhes” (Canavarro, 2011, p.13). Este
planeamento permite também ao docente organizar as apresentacdes das resolucdes e
gerir discussdes, otimizando o potencial da tarefa para o ensino e aprendizagem da
matematica (Canavarro, 2011). O trabalho desempenhado pelo professor ¢ complexo
ao “promover uma exploracdo adequada e rica da tarefa pelos alunos” (Canavarro &
Santos, 2012, p. 102), especialmente quando confrontado com situagdes imprevistas

resultantes das resolugdes diversas e atitudes dos alunos.

Os autores Canavarro et al. (2014) definem quatro fases para a metodologia de ensino
exploratorio. Na primeira fase, ¢ essencial que os alunos compreendam a tarefa
apresentada e participem de forma ativa na mesma (Ponte, 2009). Canavarro et al.
(2014) acrescentam que o professor deve propor uma tarefa, geralmente na forma de
um problema ou investigacdo, garantindo que todos entendem as expectativas e se
sentem motivados. Durante este momento inicial, cabe ainda ao professor planear o
andamento do trabalho ao definir o tempo para cada etapa, gerir recursos e estabelecer

os métodos de trabalho (Anghileri, 2006, citado por Canavarro et al., 2014).

Na segunda fase do ensino exploratorio, os alunos realizam a tarefa em duplas ou
pequenos grupos, enquanto o professor desempenha o papel de monitorizar o trabalho
desenvolvido (Ponte, 2009; Canavarro, 2011). Este processo envolve observar e
compreender as estratégias e resolugdes apresentadas pelos alunos, com o intuito de
avaliar o seu contributo para o progresso na aprendizagem matematica da turma. Para
Stein et al. (2008), durante a monitorizacdo o professor deve verificar se os alunos
estdo envolvidos, ouvir os didlogos, compreender e validar as ideias matematicas,
promovendo o didlogo de forma que os alunos articulem os novos conhecimentos com
os ja adquiridos. Este momento ndo deve ser visto como uma oportunidade para
fornecer respostas, mas sim para fomentar o raciocinio dos alunos por meio de questdes

orientadoras (Canavarro, 2011).

Durante a monitorizagdo, que ocorre na fase dois do ensino exploratorio, o professor
inicia o processo de sele¢do e sequéncia a dar as resolucdes que serdo apresentadas na
fase seguinte, momento este que exige cuidado para garantir escolhas adequadas
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(Canavarro, 2011; Stein et al., 2008). Esta selecdo deve ser intencional e criteriosa,
tendo como objetivo destacar as contribuicdes mais relevantes para promover a

aprendizagem matematica da turma (Canavarro, 2011).

Na selecdo das resolugdes a apresentar na terceira fase do ensino exploratdrio, o
professor deve basear-se em critérios diversificados, como escolher uma resolucdo que
revele um erro comum, destacar uma resolucdo que demonstre uma solida
compreensdo do objetivo matemdtico ou apresentar estratégias e representagdes
diversas para resolver o mesmo problema (Canavarro, 2011). E crucial que essa escolha
ndo se limite a evitar interagir com determinados alunos ou ideias matematicas mais
desafiadoras. Para evitar esta situagdo, o professor deve rever as anotagdes feitas
durante a monitorizacdo para identificar padrdes de participacdo e garantir uma

discussdo abrangente e equilibrada (Stein et al., 2008).

Apos a selecdo das resolugdes, o professor tem o papel de sequenciar de forma
ponderada a ordem de apresentacao, pois apenas assim “pode maximizar as hipoteses
de a discussdo e sintese serem matematicamente bem sucedidas” (Canavarro, 2011,
p.15). A mesma autora recomenda iniciar a apresentagdo com resolugdes que facilitem
a compreensdo geral ou com a andlise de erros, que podem enriquecer tanto os alunos
que os cometeram quanto os que resolveram a tarefa corretamente. A sequéncia de
apresentacdo deve progredir das representacdes mais informais para as mais formais e
culminar em resolugdes que viabilizam a generaliza¢do de conceitos matematicos ou a

sistematizacdo de procedimentos (Canavarro, 2011).

A condugdo das discussdes matematicas ¢ um desafio crucial para o professor,
independentemente do nivel de ensino, exigindo uma gestdo cuidadosa das
intervengdes dos alunos para evitar repeti¢cdes € destacar os pontos essenciais a serem
analisados (Canavarro, 2011; Ponte, 2009). O professor tem o dever de estabelecer
conexdes e convidar “os alunos a analisar, comparar e confrontar as diferentes
resolugdes apresentadas” (Canavarro, 2011, p. 16), o que pode ser alcangado por meio
de questdes que revelem o pensamento dos alunos e as aprendizagens realizadas
(Canavarro, 2001; Smole, 2001). Durante a discussdo em grande grupo, o foco do
professor deve estar na constru¢cdo de sentido individual e coletivo dos alunos,
incentivando-os a interpretarem e compreenderem as informacgdes, em vez de apenas
validarem métodos especificos ou demonstrarem procedimentos padronizados (Stein
et al., 2008).
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No encerramento da discussdo, o professor desempenha um papel essencial na
sistematizacdo das aprendizagens, ao auxiliar os alunos a reconhecerem e partilharem
os conhecimentos adquiridos, a conectarem conceitos trabalhados com situagdes
anteriores e¢ a consolidarem procedimentos matematicos. Este momento também
permite reforcar capacidades fundamentais, como a resolugdo de problemas, o
raciocinio e a comunicagdo matematica, promovendo uma aprendizagem mais

significativa (Stein et al., 2008; Canavarro, 2011; Canavarro et al., 2014).

Em suma, a fundamentagdo tedrica deste estudo evidencia que a resolugdo de
problemas desempenha um papel central no ensino da matemadtica, exigindo a
mobilizacdo de diferentes estratégias e etapas que potenciam o desenvolvimento do
pensamento critico e da autonomia dos alunos. Paralelamente, o ensino exploratério
surge como uma metodologia que promove a construgdo ativa o conhecimento. Neste
contexto, o professor assume um papel essencial, ndo apenas como facilitador, mas

também como orientador das interagoes ¢ reflexdes dos alunos.

3. Metodologia

Neste capitulo apresenta-se a metodologia escolhida para este estudo, bem como a
justificacdo das escolhas e decisdes. Deste modo, descreve-se, primeiro, as opgdes

metodoldgicas adotadas e, de seguida, detalha-se os procedimentos metodolédgicos.

3.1. Op¢odes Metodologicas

O presente estudo teve como objetivo compreender o percurso realizado por uma turma
do 6.° ano de escolaridade, na resolu¢ao de problemas em contexto de ensino exploratorio,
bem como o papel da professora na monitorizagdo daquele percurso. Para o efeito,
adotou-se o paradigma interpretativo, com uma abordagem essencialmente qualitativa.
De acordo com Coutinho (2013), esta abordagem ¢ particularmente adequada a
investigacdes que visam interpretar, compreender e descobrir os significados inerentes ao
objeto em estudo. Nesse sentido, Fernandes (1991) destaca que a investigacdo qualitativa
procura “investigar o que estd “por trds” de certos comportamentos, atitudes ou
convicgdes” (p.3), o que possibilita uma andlise mais aprofundada das dinamicas e

interagdes observadas no contexto educativo.
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A investigagdo qualitativa permite ao investigador obter informagao acerca do ensino e
da aprendizagem, visto que ¢ feita através de observacao detalhada e planeada, e através
da interagdo direta com o sujeito, permitindo o estudo e a compreensdo dos “processos
cognitivos que utilizam na resolucdo de situagdes problematicas” (Fernandes, 1991, p. 4).
Segundo Cavaye (1996), citado em Martins e Belfo (2011), a investigagcdo qualitativa
foca-se em compreender os significados e em interpretar um determinado fenémeno, sem

dar prioridade a sua medigao.

O design adotado nesta investigacdo foi o estudo de caso, dado que este tipo de
investigacdo “parece herdar as caracteristicas da investigacdo qualitativa” (Meirinhos &
Osorio, 2010, p. 5), principalmente pela sua énfase em explorar e interpretar fenomenos
especificos. Esta ideia ¢ reforcada por Ponte (2006), que descreve o estudo de caso como
um método destinado a compreender uma entidade especifica, como uma institui¢ao, uma

pessoa ou um conjunto de pessoas, alinhando-se ao proposito desta investigagao.

De acordo com Martins e Belfo (2011) os estudos de caso utilizam a generalizagdo
analitica, onde o investigador tenta extrapolar resultados especificos para uma teoria mais
ampla. Tendo em conta o objetivo deste estudo, o design estudo de caso revela-se
potencialmente valioso entre os varios designs qualitativos de investigagdo, pois centra-
se intencionalmente numa situacdo especifica, procurando identificar o que ha de
essencial e caracteristico (Ponte, 2006). Desta forma, contribui para “alargar ou
aprofundar o conhecimento cientifico” (Martins e Belfo, 2011, p. 44) sobre os fendmenos
educativos em questdo, neste caso compreender o percurso realizado por alunos de uma
turma de 6.° ano de escolaridade na resolu¢do de problemas em contexto de ensino

exploratdrio e o papel da sua professora na monitorizacdo daquele percurso.

3.2. Procedimentos Metodoldgicos

O presente estudo realizou-se numa turma do 6.° ano de escolaridade, no contexto do 2.°
CEB, numa escola publica, pertencente a um agrupamento do distrito de Leiria, no
decorrer do ano letivo 2023/2024. A sua realizacdo obedeceu a procedimentos
metodoldgicos que se passam a apresentar. Assim, comeca por se caracterizar os
participantes do estudo. Segue-se o percurso de resolucio de problemas. Posteriormente,
surgem as técnicas e instrumentos de recolha de dados. Por fim, detalham-se as técnicas

de analise dos dados recolhidos.
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3.2.1. Participantes

Participaram neste estudo dezoito alunos de uma turma do 6.° ano, dez do sexo masculino
e oito do sexo feminino, com idades compreendidas entre os onze e os treze anos de idade.
Quatro dos alunos eram de nacionalidade brasileira, um aluno de nacionalidade moldava,
um aluno com dupla nacionalidade (venezuelana e portuguesa) e os restantes de
nacionalidade portuguesa. Dos dezoito alunos, quatro estavam abrangidos pelo Decreto-

Lei n.° 54/2018, beneficiando de medidas universais e medidas seletivas.

No inicio do ano letivo a turma do 6.° ano apresentava um desempenho heterogéneo na
disciplina da matematica, com diferentes ritmos de trabalho. Assim, apenas quatro alunos
se encontravam num nivel de desempenho muito bom. Trés apresentavam um nivel bom,
quatro nivel suficiente e sete encontravam-se num nivel insuficiente. Apesar de se
verificar que a maioria dos alunos evidenciava dificuldades na disciplina, eram

empenhados, tinham uma participagdo ativa e motivagao para aprender.

Na fase inicial de observacao da turma, os alunos nao pareciam muito familiarizados com
a resolucdo de problemas e evidenciavam algumas dificuldades nesse processo, pelo que
as suas experiéncias com desafios que exigissem um raciocinio mais aprofundado parecia
parca. Também ndo pareciam familiarizados com a metodologia de ensino exploratdrio,
bem como com o trabalho colaborativo. Na observacgao inicial verificou-se que quando
trabalhavam a pares, por norma, o aluno com mais facilidade assumia a resolugdo da
tarefa. Além disto, quando solicitados a explicarem as suas ideias e raciocinios,
apresentavam dificuldades na comunicagdo matematica, sugerindo uma falta de hébito

nessa pratica até ao momento.

No que se refere ao comportamento, os alunos eram, de um modo geral, respeitadores e
calmos. Nao eram excessivamente conversadores e mantinham a sala organizada. Apenas
um aluno apresentava um comportamento que, pontualmente, perturbava a dindmica da

aula.

Participaram ainda, a investigadora que se encontrava a realizar a sua PP no ambito do
seu Mestrado em Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Bésico (CEB) e de Matematica e Ciéncias

Naturais do 2.° CEB, o seu par pedagogico e a professora cooperante. Nesta investigacdo
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a investigadora desempenhou o duplo papel de professora e investigadora, portanto o de

observadora participante.

3.2.2. Percurso de resolugdo de problemas

Para atingir o objetivo deste estudo, foram implementados, pela investigadora, seis
problemas em contexto de ensino exploratorio, ao longo do ano letivo. Os problemas
implementados estavam de acordo com os conteudos programaticos a explorar na aula,
integrando temas do quotidiano para garantir uma maior contextualizagdo e significado

para os alunos.

Foram explorados, no ambito da temdtica Numeros, dois problemas com foco na
divisdo de fragdes. O primeiro problema, “Garrafas e Garrafdes”, desafiava os alunos
a refletirem sobre situagdes do quotidiano que envolvem a divisdo de uma fragdo por
um nimero natural e vice-versa, relacionando essa operagdo com a multiplicagdo pelo
inverso (ME, 2021). Pretendia-se, ainda, desenvolver o raciocinio, a comunicagao ¢ as

conexdes matematicas, bem como a resolu¢do de problemas.

O segundo problema, “O Natal na Familia do Pedro”, ainda no ambito da tematica
Numeros, apresentava situagdes intuitivas de divisdo de “duas fragcdes com recurso a
multiplicacdo do dividendo pelo inverso do divisor” (ME, 2021, p. 21). Com esta
resolucdo, também se pretendia que os alunos desenvolvessem capacidades como

raciocinio matematico, comunicag¢do, conexoes e resolugdo de problemas.

O terceiro problema, intitulado “Queremos Peixes Felizes”, inseriu-se no dominio da
Geometria e Medida (volume dos paralelepipedos). Este problema incentivava os
alunos a explorarem as relagdes entre capacidade, volume e as dimensdes dos
recipientes, reforcando a compreensdo das unidades de medida e do célculo do volume
de soélidos geométricos. Pretendia-se com a sua resolu¢do desenvolver ainda,
capacidades como a comunicacdo, o raciocinio, o pensamento computacional e a

resolu¢do de problemas.

Os tltimos trés problemas centraram-se na Algebra, abordando diferentes subtopicos.
Deste modo, o quarto problema, “O Torneio dos Berlindes”, inseriu-se no tema da
proporcionalidade direta, explorando o conceito de razdo e propor¢ao. De acordo com

as AEEB (ME, 2021), os alunos deveriam “reconhecer a fragdo como representagao de
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uma razao entre duas partes de um mesmo todo” (p.24) e, ainda, explicar o significado
de razdo e propor¢ao de um problema. Com a resolu¢do deste problema pretendia-se
também promover o desenvolvimento de capacidades matematicas como a

comunicagdo, o raciocinio e a resolucdo de problemas.

Com o quinto problema “O Bar da Escola” pretendia-se proporcionar aos alunos o
contacto com diferentes processos de resolucdo de problemas envolvendo a
proporcionalidade direta (ME, 2021). Pretendia-se ainda, desenvolver nos alunos as

capacidades de comunicacdo matematica e de raciocinio matematico.

Por fim, o sexto problema, “O Desafio da Semana: Ana VS Xavier”, envolvia
regularidades e sequéncias e desafiava os alunos a compararem criticamente diferentes
estratégias de resolugdo (ME, 2021). Tal como nos restantes problemas, também se
pretendia com a sua resolu¢do desenvolver algumas capacidades transversais como a

comunicagdo, 0 pensamento computacional, o raciocinio e as conexdes matematicas.

A implementacdo de cada um destes problemas foi cuidadosamente planificada, tendo-
se adotado a metodologia de ensino exploratorio. Nos apéndices 12 e 13, apresentam-
se as planificagcdes das aulas onde se exploraram o primeiro e o segundo problema,
respetivamente. No 14.° apéndice, encontra-se a planificacio da aula onde foi
trabalhado o terceiro problema. Ja nos apéndices 15, 16 e 17, encontram-se as
planificagdes das aulas onde se implementaram, respetivamente, o quarto, o quinto € o

sexto problemas.

Com a implementacdo de cada um dos problemas, pretendia-se, principalmente,
desenvolver a capacidade transversal de resolugdo de problemas preconizadas nas
AEEB (ME, 2021). O objetivo era que os alunos reconhecessem e aplicassem as etapas
do processo de resolucdo de problemas de acordo com Polya (1995), utilizassem
estratégias diversificadas para resolver cada problema e analisassem as diferencas e a
eficacia de diferentes estratégias de resolucdo. Além desta capacidade, pretendia-se
ainda trabalhar outras capacidades transversais, como o raciocinio matematico, as

conexdes matematicas o pensamento computacional e a comunica¢do matematica.

Conforme consta na planificacdo (apéndices 12, 13, 14, 15, 16 e 17) a metodologia de
ensino exploratério adotada para a resolugdo dos seis problemas, requeria trabalho

colaborativo, pelo que as mesas foram previamente organizadas, de modo a facilitar o
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mesmo. Também os grupos foram constituidos antecipadamente pela professora, que
teve a preocupagdo de formar grupos heterogéneos. Assim, formou dois grupos de
quatro elementos, cada um composto por dois alunos que apresentavam melhores
desempenhos na disciplina e outros dois que apresentavam mais dificuldades. Formou
ainda, dois grupos de cinco elementos, cada um com dois alunos com melhores
desempenhos e trés que relevavam maior necessidade de apoio na disciplina. A
resolucdo de cada um dos problemas em contexto de ensino exploratdrio foi planificada

para aulas de 50 minutos.

De acordo com a metodologia de ensino exploratdrio, cumpriram-se as quatro fases
sugeridas por Canavarro et al. (2014) para cada uma das alineas de cada um dos
problemas. Assim, deu-se inicio a resolugdo de cada problema com a leitura do
enunciado em voz alta e colocaram-se questdes a diversos alunos de forma a garantir
que todos se apropriaram do mesmo e compreenderam o que era para fazer — 1.* fase
do ensino exploratério. Depois da leitura, informaram-se os alunos que teriam cerca de
5 a 7 minutos para resolverem a questdo — 2.* fase do ensino exploratorio, seguida da
apresentagdo e discussdo das suas resolugdes — 3.? fase do ensino exploratorio. Depois
desta terceira fase, seguia-se 0 momento de sistematizag¢do das aprendizagens —4.” fase

do ensino exploratorio.

Durante a resolu¢do auténoma dos alunos — 2.* fase do ensino exploratorio-, a
professora circulou pelos diferentes grupos para orientar os trabalhos e desafiar os
alunos, colocando questdes, bem como para compreender as suas estratégias e
dificuldades, em cada uma das alineas de cada problema. Ainda durante esta fase, a
professora selecionou e ordenou as resolugdes a serem apresentadas e discutidas em

grande grupo — 3.* fase do ensino exploratorio.

No decorrer da apresentacdo e discussdo das resolugdes, houve a constante
preocupagdo de levar os alunos a utilizarem linguagem matematica e a justificarem as
suas produgdes, bem como a levar elementos de outros grupos a participarem na
discussdo, explicando por palavras suas o que os colegas tinham feito e a assinalarem
possiveis erros ou falhas evidenciadas nas resolugdes apresentadas. A escolha e
sequéncia criteriosa das resolugdes a apresentar garantiu o cumprimento da fase
seguinte - 4.* fase do ensino exploratorio -, assegurando, assim, uma sistematizacao

eficaz das aprendizagens.
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3.2.3. Tecnicas e instrumentos de recolha de dados

A recolha de informacao requer que o investigador selecione as técnicas e métodos mais
adequados para assegurar a pertinéncia e suficiéncia dos dados recolhidos (Ponte, 1994).
O investigador assume um papel central neste processo, recolhendo dados
predominantemente descritivos, interativos € humanista. Entre as principais técnicas
utilizadas destacam-se as entrevistas, fotografias, anotacdes de campo, depoimentos e

produgoes diversas (Silva & Dixe, 2020).

No ambito das investigagdes qualitativas, a observagdo participante assume um papel
essencial, especialmente quando o estudo se insere num contexto educativo. Para que esta
técnica seja eficaz, ¢ necessario um olhar habituado, capaz de selecionar e interpretar
informagdes relevantes, evitando registos subjetivos ou enviesados (Carmo & Ferreira,
2008). Além disso, os mesmos autores afirmam que observar implica mais do que
simplesmente assistir aos acontecimentos, pois requer um envolvimento analitico e uma
postura imparcial, assegurando que os dados recolhidos reflitam com precisdo a realidade
estudada. Neste sentido, a observa¢do de contextos escolares pode contribuir
significativamente para investigacdes pedagogicas, uma vez que permite recolher
informacao detalhada sobre as interagdes e dinamicas em sala de aula, sendo, assim, uma

etapa essencial na compreensao do ambiente educativo (Dias, 2009).

Considerando o objetivo da presente investigacdo, selecionaram-se a observagao
participante e a analise documental como técnicas de recolha de dados, com recurso a
anotacdes de campo, recolha das produ¢des dos dezoito alunos e registos fotograficos,
realizados tanto nos momentos de resolu¢dao autbnoma em pequenos grupos quanto nas
discussdes em grande grupo. Estas técnicas foram fundamentais para compreender o
percurso da turma na resolu¢do de problemas em contexto de ensino exploratério, bem

como para analisar o papel da professora na monitorizagdo do processo.

Nesta investigacdo, recorreu-se a observagdo participante, atendendo ao carater
exploratorio e descritivo do estudo, como sugerem Monaco et al. (2017). A observacgao
participante permitiu que a investigadora interagisse com os alunos durante as atividades,
assumindo uma posicao privilegiada na compreensao das suas estratégias e dificuldades,

bem como das interagdes e decisdes do professor. Segundo Coutinho (2018), este tipo de
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observagdo proporciona uma maior proximidade com o objeto de estudo, possibilitando

um conhecimento mais profundo do contexto investigado.

Além da observacdo participante, recorreu-se a andlise documental, frequentemente
utilizada como um complemento a outras técnicas de recolha de dados (Sousa e Batista,
2011). Esta andlise incluiu o exame das producdes dos alunos, dos registos fotograficos e
das anotacdes de campo constituindo uma técnica essencial para a recolha de dados. Em
investigacdes qualitativas, os documentos assumem uma grande importancia, pois podem
ser as unicas fontes a registar principios, objetivos e metas (Sousa & Batista, 2011). Por
meio desta técnica, identificaram-se as ideias e raciocinios dos alunos, as estratégias
adotadas e as dificuldades enfrentadas durante a realizacdo das tarefas propostas,
permitindo uma compreensao mais aprofundada do seu processo de aprendizagem. Além
disto, realizaram-se notas de campo das intervengdes da professora durante as aulas, das

estratégias utilizadas para guiar os alunos e das dificuldades sentidas durante o processo.

3.2.4. Tecnicas de analise de dados

Apos a recolha dos dados, deu-se inicio a analise dos dados, que seguiu um processo de
triangulacdo. Neste processo, foram cruzadas as producdes dos alunos e as notas de
campo da investigadora, tanto sobre os alunos quanto sobre o papel da professora. A
triangulacao de dados revelou-se fundamental, pois possibilitou uma maior confian¢a nos
resultados alcangados pelo estudo, ao mesmo tempo que favoreceu abordagens
diversificadas para analisar os dados e reduziu a probabilidade de distor¢des nos

resultados conforme refere Jick (1979), citado em Martins e Belfo (2011).

A andlise de conteudo foi a técnica adotada para o tratamento dos dados deste estudo.
Segundo Coutinho (2013), esta envolve a avaliacdo sistematica das informag¢des com o
objetivo de identificar e compreender a ocorréncia e frequéncia de situagdes consideradas
chave, permitindo comparagdes pertinentes. Para Amado (2000), este tipo de analise ¢ um
processo empirico recorrente, que se traduz na leitura e interpretacdo continua de

informagdes, caracterizando-se como uma pratica comum no quotidiano investigativo.

Segundo Bardin (2016) a analise de contetido ¢ um conjunto de métodos e técnicas em
constante evolucdo, aplicados a diferentes tipos de situagdes, abrangendo conteudos e
contextos diversos. Com a andlise de conteudo procura identificar-se o que estd oculto, o

latente e o ndo dito, explorando as mensagens de forma rigorosa, mas também aberta a
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subjetividade. Assim, a andlise de conteudo combina a objetividade e subjetividade,

permitindo que o investigador explore o potencial inédito das informagdes.

Na perspetiva de Lima (2013), a analise de contetido pode ser utilizada para categorizar
a informacao recolhida de acordo com uma estrutura que sintetiza as tendéncias gerais
dos dados ou para “captar a “verdadeira” estrutura de significado escondida por detras

desses dados” (p. 8).

Neste estudo, optou-se pela categorizacdo da informagdo, estruturando os dados em
quatro categorias principais: estratégias dos alunos, dificuldades dos alunos, estratégias
da professora e dificuldades da professora, no processo de resolucdo de problemas em
contexto de ensino exploratério, elencadas pela literatura da especialidade,
nomeadamente MRP de Polya (1995), e que possam emergir da investigagdo. Estas
categorias de analise foram definidas com base nas questdes de partida da investigagao
para se atingir o objetivo do estudo. A sua definicdo permitiu organizar e interpretar os
dados de forma sistematica, que emergiram da analise das produgdes escritas dos alunos,
das notas de campo da investigadora e das observacdes realizadas durante as aulas,
proporcionando uma visao mais detalhada sobre o processo de resolugdo de problemas

em contexto de ensino exploratério.

4. Apresentacao e discussdo dos resultados

Neste capitulo, surgem os resultados que emanaram da andlise do problema 1, 3 ¢ 6 da
sequéncia de problemas implementados. Embora tenham sido analisados os seis
problemas, estes trés foram considerados suficientes para responder as questdoes de
investigacdo e para compreender o percurso realizado por uma turma do 6.° ano de
escolaridade na resolugdo de problemas em contexto de ensino exploratorio, bem como o
papel da professora na monitoriza¢do do processo. Assim, apresentam-se e discutem-se
os resultados do primeiro problema “Garrafas e Garrafdes”, do terceiro “Queremos
Peixes Felizes” e do sexto “O Desafio da Semana: Ana VS Xavier”, a luz do MRP de
Polya (1995), em contexto de ensino exploratorio, evidenciando as estratégias e as
dificuldades apresentadas pelos alunos, bem como as dificuldades sentidas e as estratégias

utilizadas pela professora.
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4.1. Problema 1 — “Garrafas e Garrafoes”

O problema de carater exploratorio, intitulado “Garrafas e garrafdes” (Apéndice 12),
composto por trés questdes, foi resolvido pelos alunos em contexto de ensino
exploratdrio, no ambito da exploragdo da divisdo de fragcdes, com o objetivo de os levar
a “dividir duas fragdes com recurso a multiplicacdo do dividendo pelo inverso do divisor”

(ME, 2021, p. 21).

Apos a distribuicdo do enunciado, a professora fez a leitura do problema para o grupo
turma — 1.* fase do ensino exploratdrio conforme sugerem Canavarro et al. (2014). De
forma a garantir que todos os alunos compreendessem e se apropriassem da tarefa,
colocou ainda questdes como “O que sabemos? O que queremos descobrir? Qual é a
condicionante? Como é que podemos fazer para descobrir quantas garrafas sdo

necessarias?”, indo ao encontro da primeira etapa do MRP de Polya (1995).

Na 2. fase do ensino exploratorio e de acordo com Canavarro et al. (2014), os alunos
trabalharam em pequenos grupos para resolverem a questdo 1, onde eram requeridos a
dividirem 5 litros de dgua por garrafas de meio litro. Nesta fase, a professora circulou
pelos grupos para verificar a elaboragao e execuc¢ao de um plano —2.* e 3.? etapas do MRP
de Polya (1995) - e para os apoiar e desafiar, esclarecendo duvidas e colocando questoes,
indo ao encontro do recomendado por Ponte (2005), bem como selecionar a sequéncia de

resolugdes a serem apresentadas na fase seguinte da discussdo em grande grupo.

Nesta 2.* fase, o grupo 1 reduziu a unidade de medida litros a mililitros (Figura 13) e
dividiu os 5000 ml pelos 500 ml. Os alunos demonstraram dificuldades em explicar, sem
mediacdo da professora, a sua escolha. Apenas quando questionados diretamente
justificaram a mesma:

Professora - Porque ¢ que passaram os 5 litros para mililitros?

Aluna R. - Para dar para dividir os 5 litros em garrafas de 500 mililitros (...) ndo

podemos dividir litros por mililitros, sdo medidas diferentes.

Este grupo ainda recorreu a representacdo iconica, um retdngulo (Figura 13), para
representarem o garrafao de 51 dividido em 10 partes iguais, que representam o nimero
de garrafas de 500 ml, de forma a que todos os colegas do grupo pudessem visualizar e
assim, perceberem a divisdo realizada inicialmente com o recurso ao algoritmo, conforme
dialogo:
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Professora -Vocés fizeram primeiro a divisdo ou o retdngulo? Nao explicaram
ainda.

Aluno R. - N6s fizemos primeiro a divisdo, mas o M. e a M. E. ndo perceberam o
resultado, entdo a R. deu a ideia de fazemos o retangulo para lhes conseguirmos explicar
que a divisdo quer dizer que a agua do garrafao foi distribuida por dez garrafas de meio
litro.

Figura 13

Resolucdo do grupo 1 a questdao 1 do problema 1

Garrafas e Garrafdes

O André comprou um garrafio com 5 litros de agua que quer distribuir por garrafas de mesio litro.

1. Quantas garrafas sdo necessarias?
Apresenta a tus solugdo através de um esquema e, depols, recorrendo a uma
expresséo numérica.
EUERE 77 77 >
5k=5000ml - 5000:500-/p LA
-
' m

52  R:AOa
4 ; q

Os grupos 2 e 3 utilizaram a mesma estratégia, tendo recorrido ao calculo mental para
, : - 1 .
concluirem que seriam necessarias 10 garrafas de El para armazenar os 51 de dgua do

garrafdo. No entanto, alguns alunos tiveram dificuldades em visualizar o resultado apenas
com o calculo mental, pelo que utilizaram a representagdo iconica para desenhar as 10
garrafas. Ainda aplicaram a multiplicacdo 10 por 500ml e, por fim, reduziram os 5000ml
a 51, reafirmando a correspondéncia com a capacidade ao garrafao (Figura 14).

Figura 14

Resolugdo do grupo 3 a questdo 1 do problema 1

Garrafas e Garrafoes

O André comprou um garraf&o com 5 litros de 4gua que quer distribuir por garrafas de meio litro.

30 através de um esquema e, dep
expressdo numérica.

1. Quantas garrafas sao necessarias? B

DO ORORT L]
SRS X LA
F- ity v )
4= 500mL > 10x500= 50 J\LJ md
=

O grupo 4 utilizou também a representagdao iconica (Figura 15). Como estratégia, os
alunos desenharam um retangulo para representarem o garrafdo com os 5 1 de agua e

dividiram-no em cinco partes iguais, correspondendo a 1 1 de dgua cada. Como cada
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garrafa do enunciado tem metade de 1 litro (500ml), cada parte dividida do retdngulo
representa duas garrafas de 500ml. Assim, o grupo concluiu que seriam necessarias 10
garrafas de 500 ml para armazenar os 5 litros de 4gua do garrafao.

Figura 15

Resolucdo do grupo 4 a questdo 1 do problema 1

el jo litro.
O André comprou um garrafdo com 5 litros de agua que quer distribuir por garrafas de meio

1. Quantas garrafas sdo necessarias?
Apresenta a tua solugao através de um esquema e, depois, recorrendo a uma
expressdo numeérica.
&y bt
(g .
b G e =
90 500 9P S0 %
09 600 590 S0 Cpo m
§g =1 R 9Ly,
e s Job T oo )
25600 mL

Apos a resolugdo da questdo 1 e selegdo, pela professora, da sequéncia de resolugdes dos
grupos a apresentar, deu-se inicio a 3.* fase do ensino exploratorio, conforme sugere
Canavarro et al. (2014). Nesta fase, as propostas selecionadas foram apresentadas e

discutidas com toda a turma.

A primeira resolucdo a ser apresentada foi a do grupo 4 (Figura 15), selecdo motivada
pela simplicidade e informalidade da estratégia usada e o facto de terem recorrido a uma
representacdo iconica, que eventualmente facilitaria uma compreensdo informal da
resolucdo a turma. Conforme sugere Canavarro (2011), o inicio das apresentacdes deve
ter resolucdes acessiveis para todos. Durante a explicagdo no quadro, o aluno M.
representou o garrafao, dividiu-o em cinco partes iguais e associou cada parte a 1 litro de
agua, conforme detalhou:

Aluno M. - Sabemos que cada garrafa tem meio litro e se cada parte aqui (apontou
para o desenho do garrafao) tem 1 litro, precisamos de duas garrafas para cada uma destas
partes.

Professora — Entdo e quantas garrafas sdo necessarias no total? Tens de explicar
bem aos teus colegas.

Aluno M. - Como sdo 5 partes, precisamos de 10 garrafas.

Professora - Alguém me consegue explicar o que o M. e o grupo fizeram? Qual
foi a relagdo entre o garrafdo e as garrafas de meio litro?

Aluna C. - Eles desenharam o retdngulo para fazer de garrafao e dividiram em
cinco partes para cada uma representar 1 litro.

Professora — Dividiram em cinco partes porqué? As garrafas ndo sao de 1 litro.
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Aluna C. — As garrafas sdo de 500ml e 500ml ¢ metade de um litro, eles pensaram

que precisavam de duas garrafas por litro, logo chegaram as 10 garrafas.

A resolucao do grupo 3 (Figura 14) foi partilhada oralmente e para clarificar o raciocinio
explanado pelo grupo a professora representou no quadro as 10 garrafas mencionadas
pelo grupo. Dessa forma, enfatizou-se a utilizacdo de estratégias diferentes, ainda que
recorrendo novamente a representagdo iconica, promovendo-se um breve didlogo que
possibilitou a compreensao de toda a turma:

Professora - Entdo, grupo 3, podem explicar por que decidiram desenhar as 10
garrafas para resolver o problema? Porqué desenhar 10 garrafas e ndo 11?

Aluno D. - No6s j& sabiamos que o garrafdo tinha 51 e que cada garrafa era de meio
litro, entdo comegamos logo a pensar quantas garrafas precisdvamos no total.

Professora - E como ¢ que vocés descobriram que precisavam das 10 garrafas?

Aluna C. No6s pensamos que como duas garrafas de meio litro fazem 1 litro, para
chegarmos aos 5 litros eram precisas dez garrafas, porque ¢ preciso o dobro de garrafas

para cada litro, logo se o garrafao tem 5 litros, o dobro sdo 10.

O grupo 1 apresentou no quadro a sua proposta (Figura 13), ao lado das resolugdes dos
grupos 4 e 3. Esta sele¢dao destacou, mais uma vez, a relevancia de explorar diferentes
estratégias para resolver o mesmo problema, como defendido por Canavarro (2011). Apds
a apresentagdo do grupo 1, seguiu-se o didlogo orientado pela professora:

Professora - Se lermos novamente o enunciado, pedem para dividirmos os 51 de
agua pelo qué?

Aluno R. - Pelas garrafas de meio litro.

Professora - E como ¢ que podemos representar as garrafas de meio litro em
fracao?

Aluna R. - A fragdo ¢ % entdo se estamos a dividir os 51 de 4gua pelas garrafas

. . T 1
de meio litro, estamos a dividir por s

, .y . ~ 1 .
Ap0s este didlogo anterior, a professora escreveu a expressao 5: p conforme sugerido pela

aluna R., para conectar o raciocinio feito pelos alunos durante as suas resolugdes com o

algoritmo da divisdo de niumeros fracionarios, multiplicar pelo inverso do divisor. Entdo,
. s 1
questionou “O que fizeram para dividir 5 por > neste contexto?”. Ao que alguns alunos

responderam que comegaram por descobrir quantas garrafas de meio litro eram
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necessarias para armazenar os 5 litros de agua. Para tal, perceberam que deveriam

. 1 . . .
determinar quantos grupos de 5 cabiam em 5. Posto isto, a turma rapidamente percebeu

que cada litro continha duas partes de %, e que nos 5 litros cabiam, ao todo, 10 partes de

2. Em suma, para distribuirem 5 litros por garrafas de - litro teriam de ter 5 x 2 garrafas

de ' litro, ou seja, 10 garrafas de Y4 litro, conforme:

Aluna C. - Ah! Entdo 5 a dividir por i ¢ 0 mesmo que 5x2, da-nos as 10 garrafas.

Esta conclusdo foi apoiada e facilitada pelas representagdes iconicas representadas no
quadro, que suportaram o raciocinio e compressao significativa do algoritmo da divisao
de numeros racionais, multiplicar o dividendo pelo inverso do divisor. Com essa
compreensdo, foi possivel sistematizar a aprendizagem esperada, correspondente a 4.*

fase do ensino exploratodrio.

Durante as apresentacdes dos grupos, ficou evidente a dificuldade dos alunos em
explicarem e justificarem as suas ideias em voz alta, refletindo a dependéncia da
media¢do do professor, conforme também identificado na investigagcdo de Sousa (2015).
Para superar essa dificuldade, a professora desempenhou um papel ativo ao fazer questdes
simples e direcionadas, auxiliando os alunos no desenvolvimento da comunicagdo

matematica, conforme preconizado por (Ponte, 2009).

Apoés a discussdo em grande grupo sobre as resolugdes dos alunos a questdo 1 e a
sistematizagdo das aprendizagens, os grupos passaram a resolu¢do autonoma da questao
2 do problema, isto €, de novo a 2.* fase do ensino exploratério. Nesta segunda questdo

os alunos tinham de descobrir para quantos dias chegava um garrafao de 5 litros de agua
na casa do Andr¢, sabendo que, por dia, se gastavamg de litro. Os grupos 2 e 3 solicitaram
a ajuda da professora, pois demonstraram dificuldades na interpretacdo do enunciado,
mais especificamete em compreender o significado de “; de litro”, relacionados com a

falta de familiaridade com o significado da fragdo como operador, o que pode refletir os
desafios mencionados no estudo de Malhao (2019) relacionados com a dificuldades dos

alunos em interpretar os enunciados.

Para responderem a questdo 2, os grupos 1, 2 e 4 comegaram por simplificar o problema,

calculando a quanto correspondia metade (%) do garrafao de 5 1, tendo percebido que
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correspondia a g do litro, ou seja a metade do garrafdo. De seguida, os grupos 2 e 4

.. 1 1 . . . . .
adicionaram Stye obtiveram 1, ou seja, a unidade completa, concluindo que os 5 litros

eram suficientes para dois dias na casa do André (Figura 16).
Figura 16
Resolucdo do grupo 2 a questdo 2 do problema 1

2. Em casa do André gastam-se ; litros de agua por dia.

Para quantos dias chegam os 5 litros de agua de um garraféao?
Apresenta a tua resolugéo através de um esquema e, depois, recorrendo a uma numeri
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O grupo 1, por sua vez, seguiu uma estratégia ligeiramente diferente, somando Stse

obtendo %, logo 10 : 2 correspondia aos 5 litros, assegurando, assim, a etapa de

verificagdo - 4.* etapa do MRP de Polya (1995). Depois desse calculo reconhecerem que
essa quantidade era suficiente para dois dias, chegando a mesma conclusdo os outros dois

grupos.

O grupo 3 recorreu a fragdo como divisdo, ja que dividiram 5 por 2 (Figura 5) e obtiveram
0 2,5 1, evidenciando facilidade em lidar com as diferentes representagdes dos niimeros
racionais. Como 2,5 1 ¢ metade dos 5 1 do garrafdo, concluiram que um garrafao chegava
para dois dias na casa do André.

Figura 17

Resolugdo do grupo 3 a questdo 2 do problema 1

2. Em casa do André gastam-se ; litros de agua por dia.

Para quantos dias chegam os 5 litros de agua de um garrafao?
Apresenta a tua resolug3o através de um esquema e, depols, recorrendo a uma express&o NUMErica.

&

5
f Psteqis Re ¢ gany,)

Concluida a 2.* fase do ensino exploratdrio, iniciou-se a 3.* fase, conforme sugere
Canavarro et al. (2014), agora referente a questdo 2. A resolucao do grupo 2 (Figura 4),
foi a primeira a ser apresentada no quadro. Esta escolha deveu-se a estratégia eficaz do
grupo, que simplificou o problema, tendo assim utilizado uma das estratégias sugeridas
por Sousa e Mendes (2017). A simplificacdio ndo apenas facilitou a resolu¢do do

problema, mas também serviu como um exemplo valioso para os restantes alunos
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perceberem que dividir o problema em partes mais simples pode ser uma estratégia pratica

e eficiente.

O grupo 1 foi o segundo a dirigir-se ao quadro para apresentar a sua resolug¢do a questao
2 do problema, sele¢do motivada pela utilizacdo de uma estratégia informal de tentativa
e erro, por norma adotada quando os alunos ndo sabem por onde comecar, conforme

referem Sousa e Mendes (2017). Durante o processo, os alunos ao realizarem a primeira

~ 5,5 10 .
operagdo - + - chegaram aos > compreenderam que 10:2=5, logo concluiram que o
garrafao de 51 durava para dois dias na casa do André. Durante a discussdo, o aluno R.
explicou que:

. , 5 . .
Aluno R. - N6s concordamos somar 5 Varias vezes até chegarmos aos 5l.
Professora - Entdo e ao realizarem essa soma, descobriram o qué?
: ; 5,5 10 oy ,
Aluno R. - Assim que somamos ST 3 deu-nos P 10 a dividir por 2 ¢ 5, logo o

garrafao da para 2 dias, porque tem 5 litros de agua.

Seguiu-se a apresentacdo da resolugdo do grupo 3 (Figura 17), pois o grupo reconheceu
que a fragdo representa a divisdo. Esta resolucdo foi escolhida a ser a ultima a ser
apresentada por ser a mais formal, uma vez que os alunos recorreram ao algoritmo da
divisdo, o que se distingue das estratégias mais informais dos outros grupos. Os alunos

foram desafiados pela professora a explicarem e justificarem a sua resolucdo. A aluna C.
explicou que, inicialmente, ndo perceberam a que quantidade correspondiam g de 1 1. No
entanto, ao reconhecerem que uma fracdo representa uma divisdo, efetuaram a operagao
5:2 e obtiveram 2,5. De imediato, associaram esse resultado ao fato de que g de 11

correspondia a metade do garrafdao, uma vez que 2,5 | representa metade dos 5 1.

Uma vez que nenhum grupo recorreu ao algoritmo da divisdo de nimeros racionais, a
professora deparou-se com o desafio de conduzir os alunos ao mesmo de forma
compreensiva. Assim, apos a apresentacdo e discussdo de cada uma das diferentes
resolugdes apresentadas pelos grupos, a professora orientou os alunos para o recurso ao
algoritmo da divisdo, multiplicar pelo inverso do divisor, a estratégia mais eficaz para a
resolucdo da questdo. Deste modo, voltou a questionar os alunos sobre o que sabiam, o
que queriam saber e qual a condi¢@o a que tinham de obedecer. Daqui emanou que sabiam
da existéncia de um garrafdo com 5 | de agua, que queriam saber em quantos dias era

consumido pela familia do André, sabendo que esta consumia 5/2 de 1 por dia:

88



Professora - (...) entdo agora o que nos estdo a pedir aqui? Como ¢ que podiamos

ter feito? Ja faldmos ha pouco como podemos dividir fragdes.

Aluno R. - Fazemos os 51 a dividir pelos g

Quando questionados sobre como seria possivel realizar a divisdo, alguns alunos

5 . 2 . . .
responderam prontamente que 0s 5 bassariam a -, justificando com base no que tinham

. ~ ~ . ~ . 5
feito na resolucdo da questdo anterior. Entdo a professora registou no quadro 5: 5

refor¢ando a ideia de que se pretendia saber quantos 5/2 cabem em 5. Voltou a resolugdo
da questdo anterior, onde tinham concluido que em 5 unidades cabem 10 metades, logo
5: % =5 x 2 =10 (sempre conectando o processo de resolugdo com as representacdes
iconicas). Entdo, em 5 unidades cabem duas vezes 5/2,isto é,5:5/2=5x2x1/5=5x
2/5 =10/5 =2 dias. Todo este raciocinio foi sendo conectado as representacdes iconicas
registadas no quadro, resultantes das produgdes dos alunos. Uma dificuldade sentida pela
professora foi a de levar os alunos das suas resolugdes informais as formais de forma
compreensiva, isto €, num processo sempre suportado pelas representagdes iconicas, de
modo a garantir que o algoritmo da divisdo de nimeros racionais, multiplicar pelo inverso
do divisor, fosse compreendido de forma significativa pelos alunos. Por ultimo,

sistematizaram-se as aprendizagens — 4.* fase do ensino exploratdrio.

Concluida a fase de apresentacao e discussdo da questdo 2 em grupo turma, regressou-se
<~ . L. . .

a 2.* fase do ensino exploratorio, para explorarem a terceira questdo do problema
“Garrafas e Garrafoes”, onde os alunos eram solicitados a descobrirem a capacidade de

cada um de dois copos iguais, partindo da distribui¢do equitativa de meio litro de dgua.

O grupo 1 recorreu ao algoritmo da divisdo, dividindo % por 2. A partir desta operagao,

1 . . -
chegaram ao resultado " de um litro, que correspondia a 250 mililitros, conforme

solicitado no enunciado. Apesar de se tratar da divisdo de uma fragdo por um numero
inteiro — situacdo diferente a da questdo anterior -, o grupo recorreu ao algoritmo da
divisdo de nimeros racionais, multiplicar pelo inverso do divisor, aprendizagem realizada

na fase de discussdo da questao 1.

Os grupos 2 e 3 reconheceram de imediato a correspondéncia entre %l = 0,51 = 500ml.
Com base nessa associagdo, dividiram os 500ml por 2 (os dois copos) e determinaram
que cada copo continha 250ml, o que equivale a il (Figura 18). A estratégia utilizada
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reflete a abordagem de reduzir o problema a um mais simples, como descrito por Sousa
¢ Mendes (2017).

Figura 18

Resolugdo do grupo 2 a questdo 3 do problema 1

3. 0 Andreé quer distribuir a d4gua de uma garrafa com meio litro por dois copos, de modo que cada
copo fique com a mesma quantidade de 4gua. Qual & a quantidade de 4gua que fica em cada
copo?
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O grupo 4 utilizou a representacdo iconica. Os elementos do grupo desenharam uma
garrafa e dividiram-na ao meio para representar meio litro. Em seguida, dividiram

novamente cada uma das partes em dois e compreenderam que cada parte correspondia a
1 . .
" de um litro (Figura 19).

Figura 19
Resolugdo do grupo 4 a questdo 3 do problema 1
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copo fique com a mesma quantidade de agua. Qual é a quantidade de 4gua que fica em cada
copo?
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Esta estratégia parece ter facilito a visualizagdo e compreensdo do problema, tornando

mais clara a relagdo entre as fragdes e as quantidades envolvidas.

Aquando do término da 2.* fase do ensino exploratoério, iniciou-se a 3.* fase conforme
sugere Canavarro et al. (2014), com a apresentacao da resolucao do grupo 2 (figura 18).
Por se tratar de uma producdo simples e de facil compreensdo, o que parece ter

possibilitado a envolvéncia de todos os alunos, foi a primeira a ser apresentada.

O grupo 2 dirigiu-se ao quadro e explicou que, como % de litro ¢ o mesmo de 500 mililitros
e 0 André quer distribuir a agua por 2 copos, dividiram os 500 mililitros por 2 e

. . egeq- , 1 .
descobriram que cada copo teria 250 mililitros, que ¢ 0 mesmo que " de um litro.
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Seguiu-se a discussdo da producdo do grupo 4 (Figura 19), devido a utilizagdo da
representacdo iconica, o que possibilitou enfatizar a diversificacdo de estratégias para dar
resposta a mesma questao:

Aluno M. - “No6s desenhamos uma garrafa de 11 e dividimos o desenho em duas

partes iguais para representar o meio litro. Depois, dividimos novamente cada parte em

. . 1 . , 1 .
dois e vimos que a metade de > de litro é " de litro”.

Apesar de este grupo 4 ndo ter registado na sua produgdo (Figura 19) no quadro, estes
alunos parecem ter recorrido a representagdo iconica para suportarem o seu raciocinio e,

portanto, a sua resolugdo (Figura 19).

Para terminar a discussdo e chegar ao algoritmo da divisdo de nimeros racionais,
multiplicar pelo inverso do divisor, foi apresentada e discutida a produ¢ao do grupo 1, o
unico grupo que recorreu a mesma. Assim, a partir da explicacdo do grupo 1, e apoiada
na representacdo iconica levei os alunos a nog¢ao de que 'z a dividir por 2 € 0 mesmo que
encontrar metade de metade, isto €, /2 x %2 e, portanto, o algoritmo da divisdo de nimeros
racionais, multiplicar pelo inverso do divisor. Deste modo, foi mais uma vez possivel
concretizar a sistematizagcdo de aprendizagens, correspondente a Ultima fase do ensino

exploratdrio, proposta por Canavarro et al. (2014).

De modo geral, a segunda e a terceira etapas do MRP de Polya (1995) foram sempre
concretizadas, maioritariamente em simultaneo. Durante a monitorizagdo dos grupos, a
professora constatou que os alunos executaram a tarefa enquanto discutiam os passos a
seguir, o que evidencia a realizagdo dessas etapas. Além disso, todos os grupos acabaram
por efetuar a verifica¢do da resposta, seja de forma intuitiva, com recurso a representagoes
iconicas ou a diferentes estratégias, seja no momento da discussdo coletiva, na qual a
professora promoveu essa reflexdo, assegurando, assim, a concretizagdo da 4.* etapa do

MRP (1995).

4.2. Problema 3 — “Queremos Peixes Felizes”
O problema “Queremos peixes felizes” (Apéndice 14), composto por apenas uma

questao, foi realizado pelos alunos com o intuito de realizar a pratica de procedimentos,

no ambito da exploragdo dos volumes, em contexto de ensino exploratério, com o objetivo
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de os levar a “interpretar e modelar situa¢des que envolvam volumes de paralelepipedos”

(ME, 2021, p. 35).

A aula teve inicio com a distribuicdo do enunciado e a leitura do problema em grupo
turma — 1.* fase do ensino exploratério conforme sugerem Canavarro et al. (2014).
Diversos alunos participaram na leitura tendo cada um lido diferentes partes do
enunciado, em voz alta. Para assegurar que todos compreenderam o que era necessario
fazer, a professora colocou questdes dirigidas a alguns alunos, promovendo uma
compreensdo coletiva da tarefa. De acordo com Canavarro et al. (2014), este ¢ o

momento decisivo para o desenvolvimento da tarefa matematica, alinhando-se com a

1.* etapa do MRP de Polya (1995).

Concluida a 1.* fase, iniciou-se a 2.* fase do ensino exploratério também conforme
sugerido por Canavarro et al. (2014), onde os alunos resolveram o problema em pequenos
grupos. No problema 3, os alunos foram desafiados a determinar qual dos trés aquarios
disponiveis era o mais adequado para um grupo de 52 peixes, tendo em conta que cada
peixe necessitava de, pelo menos, 60 cm® de espago para viver confortavelmente. Para
isso, foram dadas as dimensdes de trés aquarios distintos, € os alunos tinham de calcular

o volume de cada um, podendo recorrer a férmula do volume do paralelepipedo.

Durante a resolugao auténoma a professora monitorizou o trabalho efetuado pelos grupos
ao observar, ouvir didlogos, compreender as ideias matematicas e desafiar os alunos com
afirmacdes e questdes, sempre que necessario, conforme sugerem Stein et al. (2008).
Além disso, averiguou se os alunos elaboraram e executaram um plano, como sugerido
na 2. etapa do MRP de Polya (1995). Nesta fase a professora ainda teve o papel de
selecionar e ordenar adequadamente as propostas de resolu¢do dos alunos a serem
apresentadas na 3. fase do ensino exploratorio, conforme recomendam Canavarro (2011)

e Stein et al. (2008).

O grupo 3, para dar resposta ao problema comegou por recorrer & formula para calcular o
volume de cada um dos trés aquarios. Posteriormente, dividiu o valor do volume de cada
aquario, pelo niumero de peixes (52), para encontrar o volume que cada peixe teria
disponivel em cada aquario, que conforme enunciado, teria de ser no minimo 60 ¢cm? para
que cada peixe vivesse confortavelmente (Figura 20).

Figura 20

Resolugdo do grupo 3 a questdo do problema 3
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No entanto, parece que o facto de nenhuma das solugdes ter dado exatamente 60 cm® e a
afirmacao do enunciado: “Contudo, ndo gostam de estar num local muito grande no qual

ndo possam conviver facilmente.” terdo induzido o grupo a ndo aceitar nenhum dos

aquarios.

J& o grupo 2 comegou por calcular o volume do aquario verde, recorrendo a férmula do
volume para este calculo. De seguida, recorreram ao algoritmo da multiplicagdo para
calcularem o espago que os 52 peixes necessitavam para viver confortdveis, ja que cada
um precisava de 60 cm?®. Posteriormente, compararam os resultados e concluiram que o
volume do aquario era inferior ao volume necessario para os 52 peixes. Posteriormente,
realizaram exatamente 0 mesmo processo para o aquario amarelo e para o aquario
vermelho, tendo assinalado com uma cruz os célculos relativos a aquarios sem condigdes
para os peixes e com um visto o que apresentava condigdes, ou seja, o aquario vermelho
(Figura 21).
Figura 21

Resolucdo do grupo 2 a questdo 1 do problema 3
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Assim, os grupos utilizaram a mesma estratégia que o grupo 2. Porém, calcularam
primeiro o volume de cada um dos aquérios e s6 depois encontraram o espaco que os 52
peixes necessitavam para viver confortavelmente e, compararam este valor com o volume

de cada um dos aquarios para decidirem qual dos trés aquarios era o mais adequado
(Figura 22).

Figura 22

Resolugdo do grupo 4 a questdo 1 do problema 3

93



bﬂisﬁlﬂﬂ[ QUAL DOS TRES AQUARIOS E MAIS VANTAJOSO PARA ABRIGAR UM GRUPO DE 52 PEIXES FELIZES E SAUDAVEIS!

Mostra como chegaste a tua resposta.

Aqudie SO = ex ki xa if\ﬁ\-r'\wv\w aweondy x X
2 L0X10 X% : Z19%q x 10
2300 e SAN50 ond

A ie sOwedlng =X I
v i = 3 5 5RXE0 =310 e

po 4\ 3 2 . >
Z 4900 R.‘.\HD\ : A ‘ (it :

Concluida a fase da resolugdo autonoma — 2.* fase do ensino exploratorio —, deu-se inicio
a 3.* fase conforme recomendado por Canavarro et al. (2014). Dado que na fase da
exploragdo se despendeu mais tempo do que o previsto, a organizacao da realizagdo da
discussdo coletiva transformou-se num desafio. Assim, para superar este, a professora

fotografou e projetou as resolugdes a apresentar, otimizando o tempo disponivel.

A 3.* fase iniciou com a apresentagdo da resolucao do grupo 3 (Figura 20), pela diferenca
de estratégia adotada e solugdo apresentada. Assim, apds a apresentacdo da producdo
deste grupo, ficou claro para a turma que a estratégia do grupo passou por calcularem o
volume que cada peixe teria em cada um dos aqudrios e assim prosseguiu-se a discussao:
Professora - O que podemos concluir sobre o aquério verde? E possivel abrigar
os peixes 14?
Aluno D. - Nio, porque cada peixe precisa de 60 cm?® para viver e ai s6 tém 46
cm’”
Professora - Certo, entdo descobrimos que o aquario verde ndo d4 porque cada

peixe precisa de 60 cm? para viver e neste aquario hé apenas 46 cm?® para cada peixe viver.

Entdo e o aquario amarelo?

O dialogo prosseguiu sobre os aquarios amarelo e vermelho e deste modo ficou evidente
que a afirma¢do no enunciado: “Contudo, ndo gostam de estar num local muito grande no
qual ndo possam conviver facilmente.” induziu o grupo a ndo aceitar nenhum dos
aquarios, pois acharam que nao podia sobrar espago:

Professora - Acham que os peixes vao caber no aquario vermelho?

Aluna L. - Sim... e vai sobrar espaco. Pode sobrar espago?

Professora - Pode sobrar espaco, eles ndo gostam de estar muito longe uns dos
outros, mas podemos ver que o espago que vai sobrar ndo ¢ muito. Quanto espago sobra?

Aluna R. - 32 cm’.

Professora - Entdo o que podemos concluir?
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Aluno M. - Que os peixes podem viver felizes e confortdveis no aquario vermelho
e ainda lhes sobra mais 32 cm® do que aqueles que eles necessitam.

Professora - Entdo, grupo 3, j4 compreenderam que estavam a utilizar uma boa
estratégia?

Aluna L. - Sim, professora. Ja percebi que ndo era preciso eles terem exatamente

60 cm?® de espago, podia ser mais... assim cabem no tltimo aquario.

A resolugdo apresentada pelo grupo 3 (Figura 20), revelou uma estratégia que nao havia
sido prevista pela professora. Ao analisa-la, percebeu imediatamente a importancia de
leva-la a discussdo no grupo turma, pelo seu carater desafiador e a importancia de se
discutirem diferentes estratégias de resolugdo. Stein et al. (2008), destacam ser crucial
ndo evitar a interagdo com ideias matematicas desafiadoras, pois estas promovem o

desenvolvimento do raciocinio dos alunos.

A 3.* fase do ensino exploratorio prosseguiu com a apresentacao da resolugdo do grupo 2
(Figura 21) e do grupo 4 (Figura 22), para que pudessem confrontar as semelhancgas e
diferengas entre as estratégias adotadas, nomeadamente ao nivel do rigor e clareza das
resolugdes apresentadas. Canavarro (2011) afirma que a selecdo das resolugdes a serem
apresentadas deve basear-se em critérios diversificados, como a identificagdo de um erro
comum ou estratégias diferentes. Neste caso, por terem adotado uma estratégia idéntica,
mas a do grupo 2 ter algumas imprecisdes, importantes para uma reflexdo coletiva,

nomeadamente as relativas a falta de algum rigor na apresentagao dos dados e resultados.

Para concluir a resolucdo do problema “Queremos Peixes Felizes”, ocorreu mais um
momento de sistematizagdo das aprendizagens, no qual se reforcou que o volume
corresponde ao espago ocupado por um objeto com largura, comprimento e altura. Além
disto, durante a apresentagdo do grupo 4, os alunos reiteraram que, para calcular o
volume, ¢ necessario multiplicar essas trés dimensdes: o comprimento, a largura e a

altura.

No que diz respeito ao MRP de Polya (1995), a segunda e terceira etapas estiveram
sempre presentes ao longo da resolucdo deste problema, sendo frequentemente
desenvolvidas de forma simultdnea. Durante a circula¢do da professora para verificar o
trabalho realizado pelos grupos, observou-se que os alunos avangavam na resolugdo
enquanto dialogavam sobre os procedimentos a adotar, o que evidencia a concretizagdo

dessas etapas. No que se refere a verificagdo da resposta, todos os grupos a realizaram,
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quer através da comparacdo de valores ou do recurso a estratégias variadas. Além disso,
a discussdo coletiva proporcionou um momento adicional de reflexdo, conduzido pela

professora, garantindo também a efetivacdo da 4.” etapa do MRP (1995).

4.3. Problema 6 — “O Desafio da Semana: Ana VS Xavier”

O problema “O Desafio da Semana: Ana VS Xavier” (Apéndice 17), com duas questdes,
surge no ambito do conteudo “Regularidades em Sequéncias” e foi resolvido em contexto
de ensino exploratdrio, com o objetivo de levar os alunos a “resolver problemas que
envolvam regularidades e a comparar criticamente diferentes estratégias de resolugdo”
(ME, 2021, p. 23). Assim, pretendia-se que os alunos mobilizassem os seus

conhecimentos sobre sequéncias de crescimento e decrescimento.

A aula teve inicio com a distribui¢ao e leitura do enunciado das duas questdes em voz alta
— 1. fase do ensino exploratdrio. Durante a leitura, varios alunos foram questionados pela
professora acerca das informagdes que este continha e sobre o que tinham compreendido
em relacdo ao que era necessario fazer em cada questdo, de forma a garantir a apropriagao
da tarefa por parte dos alunos, conforme sugere Canavarro et al. (2014), bem como
garantir a realizagao da primeira etapa do MRP de Polya (1995). Concluida esta fase, deu-
se inicio a resolucdo autonoma da primeira questdo do problema — 2.* fase do ensino
exploratorio conforme Canavarro et al. (2014) -. Nesta primeira questdo era solicitado aos
alunos que analisassem e comparassem duas realidades diferentes de pagamento e
descobrissem qual seria a melhor. Durante esta fase, como sugere Canavarro et al. (2014),
a professora circulou pelos diferentes grupos para compreender quais as estratégias
utilizadas para resolver a questdo do problema, bem como questionar e orientar os alunos,
sempre que necessario, e averiguar a elaboragdo e execugdo de um plano de acordo o
MRP com Polya (1995). Ainda, durante esta fase, a professora procedeu, a selecdo e

organizacdo das resolucdes a serem apresentadas na fase de discuss@o em grande grupo.

Durante a realiza¢dao do trabalho auténomo, aquando da circula¢dao da professora pelos
diferentes grupos, o grupo 2 referiu que uma colega tinha avangado na resolucdo sem
conversar com 0s colegas e sem garantir que todos compreendiam. Foi reforcada a
importancia do trabalho em grupo, levando a colega a explicar aos restantes membros o

que tinha feito, promovendo a participagdo de todos.
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Para dar resposta a questdo 1 e para calcular a quantia que a Ana tinha recebido, o grupo
1 recorreu a estratégia de calcular o dobro da quantia do dinheiro que a Ana tinha recebido
no dia anterior de forma sequenciada até ao sétimo dia. No entanto, apresentou apenas o
resultado do que a Ana tinha recebido no sétimo dia, 64€, por ndo terem adicionado os
valores didrios (Figura 23). Estes erros resultam da necessidade imediata de encontrar um
resultado, sem foco nas condi¢des € no que era pedido no enunciado do problema, um
fendmeno também identificado por Malhdo (2019) no seu estudo, como uma dificuldade
dos alunos na resolugdo de problemas.
Figura 23

Resolugdo do grupo 1 a questdo 1 do problema 6
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Também os grupos 2 e 3 recorreram a estratégia de duplicar o valor diario até ao sétimo
dia. Porém, ao contrario do grupo 1, adicionaram os valores da sequéncia de valores

recebidos diariamente e concluiram, que a Ana teve uma melhor solucdo de pagamento

(Figura 24).
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Figura 24
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O grupo 4 recorreu a uma tabela, colocando os dias na linha superior e os valores
recebidos pelas Ana na linha inferior, para depois adicionar os valores e comparar com o
montante recebido pelo Xavier. Ainda calcularam a diferenca entre os valores recebidos
pela Ana e pelo Xavier (Figura 25).

Figura 25

Resolucdo do grupo 4 a questdo 1 do problema 6
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Concluida a resolugdo da questdo 1 do problema “Ana VS Xavier: o desafio da semana”,

™ lugdo de pag

iniciou-se a fase de discussdo em grande grupo — 3. fase do ensino exploratério conforme
sugerido por Canavarro et al. (2014) -, com a apresentacdo da resolugdo do grupo 1
(Figura 23). Esta apresentacdo foi selecionada para ser a primeira da sequéncia de
apresentagdes, por conter um erro potencialmente comum. Apos a explicacdo do aluno R.
sobre o raciocinio e a estratégia do grupo 1, a professora questionou a turma sobre esta
resolugdo promovendo a seguinte discussdo:

Aluno S. - A Ana nao ficou com 64€ no final, ela ficou com 127€.

Professora - Porque dizes isso? No sétimo dia ela recebeu os 64€.

Aluno M. - Sim, mas temos de somar o que ela recebeu em cada dia, ndo € s6 o

ultimo dia.

Assim, o grupo 1 retificou a resposta a primeira questdo. Seguiu-se a apresenta¢do da
producdo do grupo 3 (Figura 24) por estarem explicitos os procedimentos realizados e
favorecer a compreensdo geral, como sugerido por Canavarro (2011). Um membro do
grupo explicou a estratégia utilizada e a professora incentivou a turma a identificar
diferengas em relagdo a resolugdo do grupo 1:

Professora - Esta resolu¢do estd completamente certa, mas esta diferente da
anterior. O que esta diferente?

Aluno S. - Esté ai a soma de todos os dias.

Professora - Exatamente. Aqui temos o total de dinheiro que a Ana recebeu e
assim podemos comparar com o valor recebido pelo Xavier e perceber que a melhor

opcao de pagamento foi a da Ana.

Tendo em conta a organizac¢ao dos dados numa tabela, alinhada com a estratégia descrita
por Sousa e Mendes (2017) como a criacdo de uma lista organizada, a resolug¢ao do grupo
4 foi selecionada para ser apresentada a turma em terceiro lugar. O grupo compreendeu
que se tratava de uma sequéncia e organizou os dados com base nos termos da sequéncia,

correspondentes aos dias da semana (Figura 25). Assim, no final da discussdo em grande
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grupo, surgiu 0 momento para realizar a sistematizagdo das aprendizagens esperadas - 4.*
fase do ensino exploratorio, como sugere Canavarro et al. (2014) -, conduzida pela
professora:

Professora - Porque ¢ que os colegas colocaram “1.°t, 2.°t, 3.°t” ...7

Aluna L. - Porque s3o os termos.

Professora - Sao os termos de qué?

Turma - De uma sequéncia!

Professora - Uma sequéncia como assim?

Turma - De crescimento.

Professora - Boa! Muito bem, entdo e o que ¢ uma sequéncia de crescimento?

Aluna L. - Vai sempre do menor para o maior.

Professora - Nao ¢ assim que nos referimos matematicamente a uma sequéncia
de crescimento. O que significa uma sequéncia de crescimento?

Aluna C. - Que o termo anterior vai ser sempre mais pequeno que o seguinte.

Concluida a discussao e sistematizagdo das aprendizagens pretendidas com a resolugao
questdo 1 do problema 6, os grupos retomaram a resolucdo auténoma da questdo 2 — 2.*
fase do ensino exploratério de acordo com Canavarro et al. (2014). Para dar resposta a
segunda questdo, os alunos tinham de encontrar o dia em que a Ana teve mais dinheiro

do que o Xavier, sabendo que este gastou 3 € por dia.

O grupo foi subtraindo 3 € por dia a quantia do dinheiro que o Xavier tinha recebido e
apOs comparar as quantias com que o Xavier ficou em cada um dos dias com as quantias
recebidas pela Ana em cada dia, concluiram que os dias da semana em que a Ana teve
mais dinheiro do que o Xavier foi nos 6.° e 7.° dias, apesar de na questao se solicitar s6 o
dia (Figura 26).

Figura 26

Resolugdo do grupo 1 a questdo 2 do problema 6
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O grupo 2 organizou os dados numa tabela (Figura 27). Para resolver a questdo 2, os

alunos recorreram a estratégia “fazer uma lista organizada” descrita por Sousa e Mendes
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(2017). O grupo alterou a estratégia adotada na questao anterior, para esta, por ter visto o
grupo 4 a utiliza-la durante a apresentacao das resolug¢des da questdo 1. Assim, os alunos
apresentaram numa tabela a quantia com que ia ficando o Xavier em cada um dos dias,
apos a despesa de 3€. Esta abordagem reflete a tendéncia, mencionada por Costa (2014),
dos alunos se limitarem a apresentarem o resultado. Posteriormente, os alunos
identificaram o 6.° dia como o dia em que a Ana recebeu mais dinheiro que o Xavier, por
comparagdo das quantias recebidas por cada um, em cada um dos dias.

Figura 27
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Os grupos 3 e 4 também recorreram a uma tabela para organizaram os dados. O grupo 4
seguiu uma estratégia semelhante a adotada para responder a questdo 1, com a diferenca
de terem substituido os dias da semana por termos da sequéncia. Adicionalmente,
registaram os valores recebidos pela Ana, o que permitiu uma visualizacdo clara e direta

da comparagdo entre os valores de dinheiro da Ana e do Xavier (Figura 28).

Figura 28

Resolugdo do grupo 4 a questdo 2 do problema 6

e R nTeN U YuT U AGVIer 7

Utiliza tabelas, diagramas ou esquemas para te auxiliares a dar r ta e justifica-a.

X aninn (1512 21251 40535 3
L‘w\ .%q ZC ?2 0 N7 q
Rt > [ ul 2 el

R0 dad
0101\:1” !:NW q,LU\ ‘6%0\ Totny oun M‘wi}‘ Gat

As resolugdes dos quatro grupos revelaram-se bastante simples e careciam da explicitagao
dos calculos efetuados, evidenciando, tal como na questdo 1, a dificuldade dos alunos em

valorizarem o processo em detrimento do foco exclusivo no resultado, como evidencia
Malhao (2019) no seu estudo.

A fase de discussao em grande grupo foi retomada para apresentar as resolugdes referentes

a questdo 2 do problema “O desafio da semana: Ana VS Xavier”. Dada a mudanca de
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questdo, um aluno leu novamente a mesma, em voz alta, para a turma. Em seguida,
questionou-se sobre o que era solicitado, levando ao seguinte didlogo:

Aluna L. - Pedem-nos para dizermos qual foi o dia em que a Ana recebeu mais
dinheiro do que aquele que o Xavier tem.

Professora - E isso mesmo, mas ha uma condigo ai, qual é?

Aluno M. - E que o Xavier gasta 3€ todos os dias.

A producdo realizada pelo grupo 1 (Figura 26), foi a primeira a ser apresentada durante a
fase de discussdo. Esta escolha deveu-se a resposta de dois dias em que a Ana tinha mais
dinheiro do que o Xavier. Apds a aluna R. explicar a resolu¢do do grupo e as estratégias
adotadas:

Professora - Porque ¢ que apresentaram os dois dias?

Aluna R. - Porque fomos ver os sete dias da semana e nesses dois ela recebeu
mais dinheiro do que o que o Xavier tinha.

Professora - Sim. E est4 certo, mas serd que havia a necessidade de apresentar os
dois dias?

Aluno M. - Nao porque se no 6.° dia ela recebeu mais dinheiro que ele e no outro
dia vai receber o dobro e o dinheiro do Xavier s6 vai diminuir, era 6bvio que nesse dia a
Ana ia ter mais.

Professora - Turma, digam-me uma coisa. Vocé€s percebem porque ¢ que
aparecem estes valores 42€, 39€...7

Aluno D. - Deve ser porque o Xavier gasta 3€ por dia, entdo ¢ a mostrar o valor
com que ele ficou em cada dia.

Professora - E isto, grupo 1?

Aluna R. - Sim, professora. Nos fizemos os calculos de cabega.

Professora - Certo, ¢ fizeram-nos bem. Mas ¢ melhor colocarem a indicagao,

como fez por exemplo o grupo 3 para responder a primeira questao.

Seguiu-se a apresentacdo da produgdo realizada pelo grupo 2 (Figura 27), por terem
recorrido a tabela para organizarem a sequéncia decrescente dos valores com que ia
ficando o Xavier, mas ndo estar tdo completa como a do grupo 4, que por isso foi
selecionada para ser a Giltima a ser apresentada e discutida. Assim, durante a apresentagao
pelo grupo 2, foi necessario incentivar o aluno J.P a explicar o raciocinio e as ideais do

grupo, uma vez que este demonstrou dificuldades em justificar o que haviam feito, uma
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dificuldade também encontrada por Sousa (2015) na sua investigacdo. Este contexto deu
origem a seguinte discussado:

Aluno J.P. - Fizemos uma tabela com os sete dias da semana e depois fomos
retirando sempre 3€ a cada dia e fomos ver quantos dias eram necessarios para o Xavier
ter menos dinheiro do que a Ana.

Professora - Atencdo que ndo ¢ o dinheiro total que a Ana tem, ¢ o dinheiro que
ela recebeu em cada dia. Entdo qual foi a vossa estratégia para dar resposta ao problema?

Aluno J.P. - Para o primeiro dia fizemos 45-3 e descobrimos que ele ficou com
42€, a seguir tinha 39, 36, 33... e ele comecou a ficar com menos dinheiro no 5.° dia.

Professora - Foi? Quanto dinheiro tinha o Xavier no 5.° dia?

Aluno J.P. - 30€.

Professora - E quanto dinheiro recebeu a Ana nesse dia?

Aluno J.P. 16€.

Professora - Entdo foi no 5.° dia que a Ana recebeu mais dinheiro do que o que o
Xavier tinha?

Aluno C. - Ndo... ¢ o Xavier que tem mais.

Professora - Em que dia ¢ que ela passou a ter mais?

Aluno J.P. - Foi no dia 6.

Professora - Porqué?

Aluno J.P. - Porque o Xavier ficou com 27€ e a Ana recebeu 32€.

A apresentacdo e discussdo da resolucdo apresentada (Figura 27) possibilitou a
generalizagdo de conceitos matematicos e a sistematizacdo de procedimentos — 4.* fase
do ensino exploratorio como sugerido por Canavarro et al. (2014):

Professora - Vamos recapitular... entdo o que ¢ que os colegas fizeram para
descobrir o dinheiro com que o Xavier ficava ao final do dia?

Aluna M.C. - Subtrair por trés.

Professora - Certo, entdo qual ¢ a lei de formacao desta sequéncia?

Aluna C. - Sequéncia de decrescimento!

Professora - Sim, isto ¢ uma sequéncia de decrescimento, certo. E como ¢ que
esta sequéncia se formou, J.P?

Aluno J.P. - Subtrair sempre menos trés.

Professora - Exato... subtrair trés ao termo anterior, esta ¢ a lei de formagao desta

sequéncia.
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Para concluir a fase de discuss@o em grupo turma — 3.? fase do ensino exploratorio -, foi
apresentada a resolu¢do do grupo 4 (Figura 28), selecionada para ser a terceira a ser
discutida em grupo turma. Esta escolha foi fundamentada na organizagdo dos dados,
estruturados numa tabela que segue a estratégia de “fazer uma lista estruturada”
mencionada por Sousa e Mendes (2017). Tal como o grupo anterior, estes também nao
evidenciaram as subtragdes realizadas, reforcando a dificuldade dos alunos em dar
importancia ao processo de raciocinio matematico, concentrando-se exclusivamente no
resultado (Malhdo, 2019). A andlise desta resolucao criou uma oportunidade privilegiada
para, mais uma vez, se realizar a sistematizacao das aprendizagens, permitindo aos alunos
relacionar os dias da semana com os termos da sequéncia e os valores recebidos pela Ana
e os valores sobrantes para o Xavier em cada dia da semana. A apresentagdo desta
abordagem ndo so facilitou a compreensdo do problema como também reforgou a
importancia da organizacdo e da representacdo ordenada para o desenvolvimento do

pensamento matematico.

No sexto problema, a segunda e a terceira etapas do MRP de Polya (1995) foram
constantemente aplicadas ao longo da resolucdo deste problema, de forma interligada.
Durante a monitoriza¢do dos grupos, a professora verificou que os alunos progrediam na
resolucdo da tarefa enquanto discutiam e decidiam a estratégia a utilizar. No que diz
respeito a verificagdo — 4.? etapa do MRP de Polya (1995) -, todos os grupos a realizaram,
recorrendo a comparacdo de valores monetarios, a inclusdo de informagdes adicionais ou
ao uso de diferentes estratégias. Para além disso, a discussdo coletiva guiada pela

professora permitiu consolidar essa verificagao.

5. Conclusoes

Este capitulo inicia-se com o resumo do estudo. Seguem-se as principais conclusdes do

estudo, suas limitagdes e recomendagdes e por ultimo, surgem as consideragdes finais.

5.1. Resumo do estudo

O presente estudo realizou-se com o objetivo de compreender as estratégias utilizadas e
as dificuldades evidenciadas pelos alunos, durante a resolug¢ao de problemas, em contexto
de ensino exploratdrio, bem como o papel da professora da monitorizacdo do processo.
De forma a atingir o presente objetivo, definiram-se duas questdes orientadoras, sendo

elas: “Que estratégias e dificuldades apresentam os alunos na resolugdo de problemas em
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contexto de ensino exploratdrio?”, “Que estratégias e dificuldades apresenta a professora

na resolucdo de problemas em contexto de ensino exploratério?”.

5.2. Principais conclusdes

5.2.1 Que estratégias e dificuldades evidenciaram os alunos na resolugdo de problemas

em contexto de ensino exploratorio?

Relativamente a interpretacdo dos enunciados dos problemas, identificaram-se duas
situacdes especificas em que os alunos demonstraram dificuldades. No primeiro
problema, os alunos dos grupos 2 e 3 desconheciam o significado da fracdo como
operador, o que interferiu na compreensdo da questdo. J4 no terceiro problema, a
resolugdo apresentada por alguns alunos nao foi completa, uma vez que ndo consideraram
uma condicdo implicita no enunciado, possivelmente devido a um momento de distracao.
No entanto, a maioria dos alunos mostrou compreender corretamente os enunciados,
conseguindo identificar os dados do problema, o que era necessario descobrir e a
condicionante. Assim, as excegdes pontuais ndo parecem indicar dificuldades
generalizadas na interpretacdo dos enunciados por parte dos alunos da turma, o que
contraria a dificuldade identificada nos estudos de Malhao (2019), Sousa (2015) e Costa
(2014).

As estratégias utilizadas pelos alunos revelaram-se diversificadas, variando entre
informais e formais consoante a natureza da tarefa. Nos momentos de exploragdo de
novos conteudos, os alunos iniciaram a resolu¢do com estratégias mais intuitivas,
evoluindo posteriormente para procedimentos formais. No primeiro problema, por
exemplo, recorreram inicialmente a representacdes iconicas, adotando o algoritmo da
divisdo de niimeros racionais apos a introdugao pela professora na discussdo coletiva. Ja
nos problemas destinados a pratica de procedimentos, como no terceiro problema, os
grupos aplicaram diretamente formulas matemadticas, como a do volume do
paralelepipedo. A organizacdo dos dados em tabelas, observada no sexto problema,
demonstrou a mobilizagdo de conhecimentos sobre sequéncias de crescimento e
decrescimento, alinhando-se com estratégias descritas por Sousa e Mendes (2017) com
base no modelo de Polya. Assim, verifica-se que a escolha entre estratégias informais ou
formais dependeu essencialmente do contexto da tarefa — seja de explorag@o ou de pratica

de procedimentos. Além disso, a segunda etapa do MRP de Polya (1995), relativa a
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elaboracdo do plano, ndo se destacou isoladamente, uma vez que a sua realizacao ocorreu
em simultdneo com a implementagdo das estratégias, correspondente a terceira etapa do
mesmo modelo. Dessa forma, ndo se verificaram dificuldades na realizagao dessas etapas,
pois os alunos conseguiram estruturar e aplicar estratégias de forma integrada ao longo
da resolucdo de todos os problemas. A facilidade dos alunos em elaboraram e executarem
um plano, simultaneamente, vai de encontro com o estudo de Sousa (2015), onde o autor

revela que os alunos tém dificuldades na realizacdo do plano.

A etapa de verificagdo dos resultados — 4.* etapa do MRP de Polya (1995) — foi sempre
realizada pelos alunos, recorrendo a diferentes estratégias consoante o problema em
questao. No primeiro problema, essa verifica¢do surgiu através de representagdes iconicas
e da multiplicagdo, enquanto no terceiro problema foi feita por meio de contagens e
comparagdes. Ja4 no sexto problema, os alunos utilizaram comparagdes monetarias e
acrescentaram informacdes adicionais as necessarias. De modo geral, ao longo de todos
os problemas, os alunos demonstraram capacidade para validar os seus resultados através
de estratégias diversificadas. Além disso, esta etapa foi sempre assegurada pela professora
durante a discussdo coletiva, proporcionando um momento adicional de reflexdo e
permitindo que todos os alunos confirmassem e compreendessem as resolugdes

apresentadas.

Na 3.% fase do ensino exploratério, os alunos apresentaram dificuldades em justificarem
e explicarem oralmente os seus raciocinios, evidenciando uma dependéncia significativa

na media¢ao do professor, conforme identificado por Sousa (2015).

5.2.2 Que estratégias e dificuldades evidenciou a professora na resolugdo de problemas

em contexto de ensino exploratorio?

Na resolugdo de problemas, em contexto de ensino exploratorio, a professora adotou
diversas estratégias que promoveram a compreensao € a participacdo ativa dos alunos.
Inicialmente, leu o enunciado para a turma e colocou questdes orientadoras para garantir
que todos os alunos compreendessem e se apropriassem da tarefa, conforme sugerem
Canavarro et al. (2014). A existéncia desta fase podera justificar a facilidade demonstrada
pelos alunos na interpretagdo dos enunciados, contrastando com as dificuldades

apontadas na literatura da especialidade (e.g.p. Malhao, 2019; Sousa, 2015; Costa, 2014).
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Durante a resolucdo, a professora circulou pelos grupos para monitorizar a elaboragdo e
execugdo do plano de trabalho, apoiando e desafiando os alunos através de questdes
direcionadas, como recomendado por Ponte (2005) e Stein et al. (2008). Paralelamente,
selecionou e organizou a sequéncia das resolugdes que seriam apresentadas e discutidas
posteriormente em grande grupo. No entanto, esta sele¢do e organizagdo revelou-se um
desafio, uma vez que foi necessario decidir a melhor sequéncia para garantir uma
progressdao logica, do mais informal ao mais formal, permitindo que os alunos
percebessem a relacdo entre as diferentes estratégias. Além disto, exigiu a defini¢cdo de
critérios, como um erro comum ou a clareza da resolug¢do, para destacar estratégias

significativas.

Dada a dificuldade em gerir o tempo disponivel, a professora enfrentou o desafio de
selecionar e sequenciar as resolugdes de forma eficiente, sem comprometer a qualidade
da discussdo coletiva. Para otimizar esse tempo e garantir que todas as estratégias
relevantes fossem apresentadas e discutidas, optou por fotografar e projetar as resolugdes
dos alunos, permitindo uma exploragao mais rapida e agil das diferentes estratégias. Além
disso, reconhecendo a importancia de uma participagdo equitativa, a professora reforcou
a importancia do trabalho colaborativo incentivando os alunos a explicarem aos colegas

as suas estratégias.

No momento de discussdo, a professora conduziu os didlogos em grande grupo de forma
orientada. No entanto, a conducdo dessa discussdo revelou-se um desafio, uma vez que
muitos alunos demonstraram dificuldades em justificarem e explicarem os seus
raciocinios, bem como em participar ativamente de forma espontanea.
Consequentemente, a professora teve dificuldades em garantir a participagdo ativa de
todos os alunos e enfrentou obstaculos na formulagdo de questdes que os orientassem de
forma eficaz no processo de apresentacdo das suas resolugdes. Apesar do esforgo
constante para incentivar a argumentacdo matemadtica, tornou-se evidente que, no
momento da discussdo, nem sempre foi facil elaborar perguntas mais significativas e

estruturadas, que pudessem facilitar a explicagdo das resolucdes.

A professora desempenhou, ainda, um papel ativo na facilitagdo da compreensdo das
estratégias utilizadas, recorrendo a representagdes iconicas no quadro, promovendo a
comparagdo entre diferentes resolucdes e incentivando os alunos a justificarem e

explicarem os seus raciocinios, tal como preconizado por Ponte (2009) e, ainda,
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garantindo a posterior sistematizacdo das aprendizagens. Este momento revelou-se um
desafio, pois a professora teve dificuldades em garantir que todos os alunos

compreendessem de forma clara e significativa os conceitos supostos.

5.3. Limitacoes e recomendacdes do estudo

Uma das principais limitagdes deste estudo foi a implementacdo de apensas seis
problemas em contexto de ensino exploratorio. Considera-se que o nimero de problemas
poderia ter sido maior, uma vez que, assim, seria possivel evidenciar uma evolu¢ao mais
significativa dos alunos ao longo do percurso de resolucdo de problemas. A limitada
quantidade de problemas ndo permitiu observar de forma clara o progresso dos alunos no
desenvolvimento da capacidade de resolu¢do de problemas. Assim, recomenda-se o

aumento do numero de problemas implementados.

Outra limitagdo relaciona-se com os diferentes objetivos presentes na resoluciao de cada
problema. Os alunos tendiam a utilizar estratégias mais informais e intuitivas nos
problemas de exploracdo, quando ndo tinham o conhecimento prévio dos algoritmos
necessarios, enquanto recorriam a estratégias mais robustas e formais nos problemas de
pratica de procedimentos e aplicacdo de conhecimentos. Esse padrdo de utilizagdo de
estratégias, que variava conforme os objetivos de cada problema, impediu que fosse
observada uma evolugdo significativa no desenvolvimento das estratégias dos alunos,
uma vez que as abordagens diferiam de acordo com as exigéncias de cada situacdo. A
uniformizagdo dos objetivos da aprendizagem pode ser uma recomendacdo do presente

estudo.

Além disso, o tempo de aula disponivel para a resolucdo de cada problema foi uma
limitagdo importante, principalmente nas fases de discussdo das resolugdes e de
sistematiza¢do das aprendizagens. O tempo reduzido levou, por vezes, a que houvesse a
necessidade de apressar os alunos durante a resolu¢ao autdbnoma para garantir que o tempo
suficiente para uma discussdo coletiva e significativa das resolugdes. Essa limitagao
prejudicou o aprofundamento das estratégias utilizadas pelos alunos, ja que, com mais
tempo, poderia ter sido possivel proporcionar um maior conhecimento das diferentes
estratégias e das aprendizagens esperadas. Deste modo, recomenda-se que a
implementagdo dos problemas seja feita em aulas de, no minimo, 100 minutos, para que
todas as fases do ensino exploratorio, principalmente as fases de discussdo coletiva e de

sistematizagdo das aprendizagens, sejam cumpridas de forma significativa.
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CONCLUSAO

O presente relatorio representa o ponto culminante de um percurso repleto de desafios,
crescimento e desenvolvimento de competéncias que me transformaram profundamente

como professora.

Ao longo deste processo de dois anos, a reflexdo continua revelou-se uma ferramenta
fundamental no meu desenvolvimento profissional e pessoal, permitindo-me olhar
criticamente para as minhas praticas, explora-las de forma mais aprofundada e identificar
areas de melhoria. Este processo de introspecdo e autoavaliacdo ajudou-me a tomar
decisdes mais fundamentadas e permitiu-me ajustar a minha abordagem as necessidades
dos alunos e as especificidades de cada contexto educativo. Assim, a reflexao foi essencial
para o meu desenvolvimento, permitindo que cada situag¢do vivida no contexto educativo
fortalecesse a minha capacidade de responder as necessidades dos alunos e de crescer

como uma profissional consciente e dedicada.

No dominio da investigagdo, a realizacdo de um estudo de caso foi uma experiéncia
particularmente gratificante, alinhando-se com o meu interesse, desde o primeiro ano da
Licenciatura, em explorar a metodologia de ensino exploratorio. Atuando como
investigadora participante, tive a oportunidade de observar diretamente os processos de
raciocinio dos alunos, percebendo como representavam o conhecimento e interpretavam
conceitos. A aplicacdo de problemas matemadticos na investigacdo permitiu aos alunos
desenvolver estratégias diversificadas e uma expressdo mais autdbnoma e criativa do seu

conhecimento.

No inicio da Licenciatura em Educacdo Basica, tinha uma trajetdria definida em mente,
com planos de ingressar no mestrado em ensino do Pré-escolar e do 1.° CEB. No entanto,
uma PP vivenciada no contexto do 2.° CEB, durante o terceiro ano de Licenciatura, teve
um impacto tao positivo e enriquecedor que me levou a repensar a minha escolha inicial.
Decidi, entdo, focar-me na profissionalizac¢ao para o ensino do 1.° CEB e em Matematica

e Ciéncias do 2.° CEB.

Posto isto, encaro a escrita deste relatorio, e os ultimos dois anos de PP’s, como uma fase
inicial de uma jornada maior, onde a reflexdo, o aperfeicoamento e a procura de praticas

inovadoras e inclusivas guiardo o meu percurso como professora. Termino esta etapa com
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um profundo sentimento de realiza¢do e gratiddo, consciente de que cada dia representa

uma nova oportunidade para aprender e contribuir para o crescimento dos meus alunos.
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APENDICES

Apéndice 1 — Reflexdo 9 da PPl do 1.° CEB

Reflexao 9¢semana — 8 a 10 maio

No ambito da Unidade Curricular de Pratica Pedagogica 11, inserida no Mestrado
em Ensino do 1° Ciclo do Ensino Bésico e de Matematica e Ciéncias Naturais do 2° Ciclo
do Ensino Basico, foi-nos proposta a elaboragdo de uma reflexdo semanal sobre a
intervengdo/ observacdo de cada semana. Nesta 9* semana foi o meu par pedagogico a
intervir.

Na primeira aula da semana inicidmos com a area disciplinar de Expressdes
Artisticas, com foco na Expressdo Dramatica. O objetivo da tarefa era apresentar aos
alunos as diferentes formas de expressdo, culminando no teatro de sombras, para que,
posteriormente, fosse possivel interligar o conceito de sombra com os conteudos de
Estudo do Meio e, assim, promover um contexto de interdisciplinaridade.

A minha colega iniciou um didlogo com os alunos, questionando-os se conheciam a
“mimica”. Rapidamente, o aluno D. esclareceu:

Aluno D.: “E, por exemplo: tenho um cartdo a dizer que tenho de fazer um cio, e
eu tenho que imitar um cdo sem falar”. Os alunos foram informados que iriamos
fazer mimica para descobrirmos algumas das formas de expressdo que existem.
Professora: “Hoje vamos fazer mimica para descobrir as diversas Formas de
Expressdo. Sabem o que ¢ isto?”

Aluno S: “E a alegria, a tristeza, a raiva...”

P.: “Isso sdo as emocgdes que estamos a sentir, como ¢ que nds podemos expressar
essas emogoes?”

Aluna L.: “Eu quando estou muito feliz gosto de dangar”.

P “E isso mesmo, existem muitas formas de expressdo, tal como dancar, ou
cantar... por isso agora vamos descobrir algumas delas através da mimica”.

Os alunos organizaram-se em grupos de 2 e 3 elementos para realizar a atividade. A

professora distribuiu uma carta a cada grupo (Figura 1) e deu 15 minutos a cada grupo

Rancho Popular

iTeatro de sombras Cinema - Fotografia :

Figura 1 - Cartas com as formas de expressédo

para que decidissem como representar, por mimica, a forma de expressdo que estavam a

representar.
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Durante este momento, a minha colega percorreu todos os grupos para
compreender as intenc¢des dos alunos. No fim do tempo estipulado, a professora deu inicio
ao “Jogo da Mimica”. Cada grupo deslocou-se ao quadro e representou, por mimica,
formas de expressdo como: musica, fotografia, rancho popular, pintura, escultura, cinema
e teatro de sombras.

Quanto as atitudes e valores, observou-se que apenas alguns alunos mantinham a
concentragdo, enquanto muitos riam e demonstravam pouco empenho na tarefa,
possivelmente por ndo estarem habituados a este tipo de atividade em sala de aula,
tratando-a como uma brincadeira.

A ultima forma de expressdo apresentada foi o “Teatro de Sombra”, com o
objetivo de iniciar o didlogo sobre a sombra. A professora questionou: “Como ¢ que os
colegas fizeram a mimica do ‘“Teatro de Sombras”?”. Apds algumas questdes e
concegdes alternativas, foi construido, em grande grupo, o entendimento de que “Para
fazer sombra é necessario algo que faz a sombra, um ponto de luz e uma base como o
quadro ou a parede”.

Diante das duvidas surgidas, a professora solicitou que cada grupo ligasse um
computador para pesquisar sobre o tema. Enquanto os computadores eram ligados, o meu
par pedagogico auxiliou os alunos, orientando-os a investigar a defini¢do da sombra, as
suas caracteristicas e os fatores que a influenciam. Ressaltou-se uma dificuldade na gestao
do ruido, ja que os alunos, ao trabalhar em grupo, tendem a elevar o volume das suas
vozes para se destacaram.

Apos a pesquisa, constatou-se que os alunos ainda ndo compreendiam plenamente
as caracteristicas da sombra. Assim, a minha colega manteve os grupos e distribuiu o
Guido de Trabalho, juntamente com uma base com duas espatulas de tamanho diferente

e uma base de cartdo (Figura 2).
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Com os materiais distribuidos, a estagiaria deu 10 minutos para que os alunos
explorassem livremente os recursos. Em seguida, a professora circulou entre os grupos e
propds questdes como: “Vamos fazer de conta que a lanterna é o sol. O sol nasce deste

lado e vai subindo até ao 12h ... conseguem ver a sombra do objeto? Vejam o que

Figura 2: Base com duas espatulas e uma base de cartao

acontece... E quando o “sol” se comegar a por, vém o que acontece?”.

Os alunos refletiram sobre as perguntas e imitaram autonomamente as
demonstragdes da professora. No Guido de Trabalho, inicialmente, os alunos deveriam
prever o que aconteceria com a sombra; no entanto, ao utilizar as lanternas para verificar
as suas hipoteses, essa previsdo foi comprometida. Por esse motivo, a minha colega
interveio e explicou as lanternas deviam ser usadas apenas para verificar as previsoes,
permitindo que as opinides iniciais dos alunos fossem mais auténticas.

Ao terminar a investigagdo, os alunos regressaram aos seus lugares para realizar
uma sistematizag¢do, com auxilio de uma pequena ficha de sistematizacdo distribuida a
cada um. A minha colega questionou quais tinham sido as descobertas realizadas, e os
alunos comegaram a enumera-las, demonstrando surpresa ao perceber que, para eles, uma
“simples sombra” envolvia diversos fatores que a influenciam.

Na tltima aula de terga-feira, realizamos uma tarefa ma area de Matematica. Nesta
implementamos a metodologia “Role-play”. O objetivo matematico da tarefa foi a
resolugdo de problemas em grupos de trabalho, a aplicagdo de tarefas matematicas no dia
a dia, a comparagdo de valores e quantidades e a o desenvolvimento da capacidade de

fazer escolhas.
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De forma a dar inicio a resolucdo, os alunos organizaram-se em grupos de 3 e 4
elementos e, em seguida, distribuimos aos alunos um guido da tarefa e trés folhas com

recortes de alimentos e respetivos precgos (Figura 3).

| %
) 2"

Figura 3: Recortes dos panfletos

Nos panfletos havia uma variedade de produtos com pregos diferentes para o
mesmo alimento. O desafio proposto no guido consistia em organizar um banquete para
os 21 alunos da turma, com um orcamento total de 27€. Para este banquete, era necessario
comprar 1,5kg de um tipo de fruta a escolha; 2kg de um tipo de fruta a escola; 1,2 kg de
pao; algo para colocar no pao: chocolate, manteiga, queijo, flambre ou presunto; um doce;
um salgado; 4 garrafas de Sumol.

Os alunos simularam uma ida ao supermercado para comprar os alimentos necessarios

para o banquete. Durante a execu¢do da tarefa, foram ouvidos comentarios como:
Aluna L.: “J4 sei porque ¢ que a minha mae demora tanto tempo no
supermercado.”;

Aluno J.: “Nao sabia que era tao dificil ir as compras...!”

Apos a resolugdo autonoma de todos os grupos de alunos, realizou-se uma discussao
em grande grupo, onde cada um apresentou as suas escolhas e os respetivos pregos. Este
momento permitiu comparar as estratégias de cada grupo, mostrando tanto os pontos em
comum quanto as diferencas, e ajudou a refletir sobre como tomar decisdes com um
or¢amento limitado. O didlogo anterior demonstrou a participacdo dos alunos e levou-os
a pensar sobre as escolhas que fazem no dia a dia, ligando a simulac¢do aos desafios reais.

Esta aproximacao com situa¢des do quotidiano permitiu aos alunos compreender
que as escolhas diarias, muitas vezes, sdo mais complexas do que parecem, o que reforca
a necessidade de avaliar e tomar decisdes com base em critérios praticos. Além disso,

alguns alunos destacaram o facto de os produtos seres caros, o que os ajudou a entender
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porque os pais, por vezes, limitam a compra de guloseimas. Apesar dos resultados
positivos, sobretudo na identificacdo do impacto dos pregos na vida real, a tarefa pode ser
melhorada com uma orientagdo mais detalhada e um controlo mais rigoroso do tempo nas
discussdes, de forma a promover uma participagdo mais equilibrada e uma reflexao mais
estruturada em futuras experiéncias.

Na resoluc¢do de problemas, os alunos demonstraram capacidade para aplicar os
conceitos matematicos aprendidos, comparando precos e avaliando alternativas dentro do
or¢amento proposto. Apesar de alguns grupos terem enfrentado dificuldades iniciais na
definicdo de estratégias, a troca de ideias durante a discussdo em grupo foi muito benéfica
para ajudar todos os grupos a ver que existem vdrias estratégias possiveis e corretas. A
resolucdo desta tarefa evidenciou o potencial dos alunos para enfrentar desafios do

quotidiano com criatividade, analise critica e rigor na tomada de decisdes.

Apéndice 2 — Reflexdo 5 da PPI do 2.° CEB

Reflexdo 12.%e 13.“semanas — 4 a 15 de dezembro

No ambito da Unidade Curricular de Pratica Pedagdgica, inserida no Mestrado em
Ensino do 1° Ciclo do Ensino Basico e de Matematica e Ciéncias Naturais do 2° Ciclo do
Ensino Basico, foi-nos proposta a elaboracdo de uma reflexdo quinzenal sobre a
intervengdo/ observacdo de cada semana. Nesta quinzena, eu lecionei a disciplina de
Ciéncias Naturais e o meu par pedagogico lecionou a disciplina de Matematica.

Na disciplina de Ciéncias Naturais, na segunda-feira da 12* semana, inicidmos o
tema Diversidade nas Plantas, mais concretamente o topico “A influéncia dos fatores
abioticos nos animais e nas plantas”. O objetivo da tarefa era de interpretar a influéncia
dos fatores abidticos nas plantas. Para isso, recorremos a uma adaptacdo da metodologia
“Gallery Walk”. Distribui um papel a cada aluno, onde constava um algarismo de 1 a 5
associado a cores diferentes. Inicialmente, os alunos com o mesmo numero formaram
cinco grupo, e a cada grupo foi atribuido um tema sobre o topico, iniciando a pesquisa de
informagdes no manual escolar e na internet, com recurso aos teleméveis. Devido ao
tempo limitado de aula, os alunos completaram o restante trabalho em cada, a apresentar
na segunda-feira da semana seguinte.

Segundo os autores Barbosa e Vale (2018), a metodologia Gallery Walk permite aos
alunos ter a oportunidade de apresentar os seus trabalhos em diversos locais da sala de

aula, como nas paredes ou nas mesas, como os artistas apresentam os seus trabalhos numa
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galeria. Assim, na segunda-feira da 13* semana, os alunos trouxeram os seus trabalhos
finalizados e iniciou-se a apresentagdo dos mesmos.

No entanto, a apresentacdo ndo decorreu exatamente como esperado. Uma aluna
sofreu um acidente e encontra-se temporariamente numa cadeira de rodas, houve uma
adaptagdo a metodologia. Os trabalhos, que inicialmente deveriam ser expostos em
diferentes pontos da sala, circularam pelas mesas onde os alunos se encontravam
reorganizados nos novos grupos por cores. Além disto, surgiram dois problemas: um
elemento do grupo faltou e tinha o trabalho consigo e outro grupo perdeu o papel onde
estava escrito o tema do trabalho, tendo desenvolvido o trabalho com base num tema de
outro grupo. Para colmatar o primeiro problema, sugeri que os alunos que tinham
concretizado o trabalho explicitassem na mesma aos seus colegas o que tinham aprendido
na realizacdo do mesmo, de forma que os colegas conseguissem também concretizar as
aprendizagens esperadas. Para o segundo problema, referi novamente qual era o tema
inicial e solicitei que todos os alunos procurassem informagao no manual sobre este.

De forma a garantir que os alunos concretizavam uma sistematizagdo das
apresentacdes dos trabalhos, distribui um guido de sistematizacao (Figura 1) para ser
preenchido durante as apresentagdes. Globalmente, quase todos os elementos dos grupos
conseguiram explicitar aos colegas aquilo que aprenderam, mas existiram elementos que
tinham poucos conhecimentos sobre o trabalho, o que me leva a concluir que

possivelmente ndo cooperaram com os colegas como esperado e solicitado.

EDUCACAO

Disciplina: Ciéncias Naturais 5 Ano_Turma: B Ano letivo: 20232024

I .REPUBLICA Kaummvento e excous carana
PORTUGUESA om

Nome: N Data:

Diversidade nas Plantas
Qual é a INFLUENCIA dos fatores abiéticos luz, 4gua e temperatura nas plantas? Z Quais 3o as ADAPTAGOES das plantas aos fatores abidticos luz, dgua e temperatura?

Lz Agua Temperatura Lugares sombrios Lugares secos Lugares frios

Figura 1 - Guido de Sistematizagdo

Na disciplina de Matematica, na terca-feira da 13* semana, foi concretizada uma
tarefa intitulada “Garrafas e Garrafoes” (Figura 2) por parte dos alunos, no ambito do
conteudo divisdo de fragdes, em contexto de ensino exploratdrio. O ensino exploratdrio

¢ uma metodologia de ensino repleta de vantagens para a aprendizagem dos alunos. Esta
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permite-lhes que sejam a parte principal na constru¢do de novo conhecimento. Para tal, ¢
necessario “que lhes sejam propostas tarefas apropriadas: ao seu alcance, mas com um
elemento desafiante” (Ponte, 2009, p.101). Deste modo, eu e o meu par pedagodgico

procuramos propor aos alunos uma tarefa apropriada.

2.Em casa do André gastam-sa  ltros de Sgua por dia.
10 EE — Para quantos dias chegam os 5 ltros de dgua do um garafdo?
PORTUGUESA - s
EDUCACA

Matemitica | 62 Ano [Tarefa

Nome: I vata: /I

Garrafas e Garrafées

o a distribuir por

c0po fique com a mesma quantidade de agua. Qual ¢ a quantidade de agua que fica em cada

Figura 2 - Tarefa “Garrafas e Garrafoes”

Tendo em consideragdo que a tarefa “Garrafas e Garrafoes” foi implementada em
contexto de ensino exploratdrio, a aula foi naturalmente dividida em quatro fases. Tal
como refere Canavarro ef al (2014), a primeira fase caracteriza-se pela introducao da
tarefa e, assim sendo, a minha colega leu o enunciado da tarefa e garantiu a apropriagdo
e compreensdo da mesma por parte dos alunos, realizando questdes a diferentes elementos
da turma. No segundo momento surgiu a resolucdo autonoma da tarefa por parte dos
alunos e a minha colega circulou pela sala para orienta-los, sempre que necessario, com
algumas questdes/afirmagoes, tais como “Por onde vamos comegar? Que informacgdes
(dados) nos sao fornecidas no enunciado?”’ / “O que nos ¢ pedido? O que ¢ que precisamos
de descobrir?” / “Explicitem-me as vossas estratégias. O que vao fazer? Como?”. A
terceira e quarta fase surgiram interligadas, no tempo restante da aula, no entanto
considero que ndo houve tempo suficiente para a Ultima fase de sistematizacao, sendo
esta a mais importante, porque o tempo de aula terminou. De forma a colmatar este
problema, num proximo momento, serd necessario concretizar uma melhor gestdo do
tempo ou concretizar uma tarefa com menos questdes.

No que as resolugdes dos alunos diz respeito, para responder a primeira questao um
grupo comegou por converter a unidade de medida litros para mililitros, o que levou ao
seguinte didlogo com a professora:

Professora: “Porque é que passaram os 5 litros para mililitros?”.

Aluna R.: “Para dar para dividir os 5 litros em garrafas de 500 mililitros... ndo

podemos dividir litros por mililitros, s3o medidas diferentes”.
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Este mesmo grupo utilizou a representacdo iconica para representar o garrafao de 5L, o
retangulo, tendo dividido o mesmo em 10 partes, que representam o numero de garrafas

de 500 mL.

Na questdo 2, os elementos de um grupo ndo compreenderam de imediato o

o 5 o :
significado de EL e optaram por descobrir primeiramente quanto seria a metade do

garrafao de 5L, obtendo de imediato a resposta: metade do garrafao corresponde a g, logo

5 litros de dgua sdo consumidos em dois dias na casa do Andr¢.

Contudo, também existiram outros grupos que perceberam de imediato que teriam
de concretizar a divisdo de 5:2 e obtiveram o 2,5L e como 2,5L ¢ a metade dos 5L do
garrafao, concluiram que um garrafdo chega para dois dias na casa do André.

Posto isto, considero importante destacar que os alunos ndo sentiram necessidade
de utilizar o algoritmo da divisdo de numeros racionais (inverter o segundo niimero para
multiplicar pelo primeiro) e optaram por concretizar as estratégias que a si se adequavam,
de forma a conseguirem dar resposta as questdes apresentadas. No entanto, numa proéxima
tarefa a ser apresentada aos alunos, devemos ser ainda mais cuidadosas e apresentar-lhes
questdes que lhes permitam contactar com “os diferentes significados da divisdo,
permitindo-lhes a conex@o entre estes e os algoritmos e a relagdo com a multiplicacdo, de

modo a proporcionar-lhes uma aprendizagem significativa” (Pinto & Monteiro, 2008,

p.15).
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Apéndice 3 — Reflexdo 5 da PPII do 2.° CEB

Reflexdo 6.“ quinzena —13 a 24 de maio

No ambito da Unidade Curricular de Pratica Pedagogica, inserida nos planos de
estudo do 2° ano do Mestrado em Ensino do 1° Ciclo do Ensino Basico e de Matematica
e Ciéncias Naturais do 2° Ciclo do Ensino Basico, foi-nos proposta a elabora¢ao de uma
reflexdo quinzenal sobre a interven¢do/ observacao de cada quinzena. Nesta quinzena, eu
lecionei a disciplina de Ciéncias Naturais e o meu par pedagdgico lecionou a disciplina
de Matematica.

Na disciplina de Ciéncias Naturais, na segunda-feira da segunda semana da
presente quinzena, realizou-se uma aula de 50 minutos (das 11h35 as 12h25) dedicada a
revisdo do tema “A 4gua, o ar, as rochas e o solo — materiais terrestre”, em preparagao
para o teste de avaliagdo da aula seguinte. Ao planificar a aula, conclui que, na minha
experiéncia enquanto aluna, as revisdes tradicionais costumavam ser demasiado
aborrecidas. Assim, em conjunto com o meu par pedagogico, decidimos recorrer ao jogo
como forma de diversificar as estratégias de ensino e tornar a revisdo mais ludica e
participativa —uma abordagem que, conforme Farias (2015, p.6), contribui para fomentar
conceitos, selecionar ideias e estabelecer relacdes logicas, além de promover a
socializacdo entre alunos e professora.

Adaptamos o “Jogo da Gléria” para esta atividade, ao construir um tabuleiro
(Figura 1) e elaborar varias cartas com questdes (Figura 2) sobre o tema “A dgua, o ar, as
rochas e 0 solo — materiais terrestre”. Os alunos foram organizados previamente em cinco
grupos de cinco elementos e, ap6s a formagao dos grupos, foram explicadas as regras do

jogo: cada questdo devia ser respondida em 15 segundos; se a resposta estivesse correta,
o aluno mantinha o pin na mesma casa e ficava com a carta; caso contrario, tinha de

regredir uma casa e os restantes colegas tinham a oportunidade de responde e ficar com

] Quais sao os dois S 0 que é a biosfera? 9 Oqueéa 2 Apresenta a definicdo g Quais podem ser as sete g Apresenta um exemplo
8 tiposde ambientes 2 biodiversidade? § derochaeadefinicio g  caracteristicas das § de cada um dos grupos
que existem? & de mineral & rochas? & de rochas.

R:: € 0 conjunto de todos os.
ambientes da Terra e dos seres
Vivos que neles existem

R.Terrestre e Aquético

) Ficano mesmo sitio ) Fica no mesmositio

. Anda uma casa para trés . Anda uma casa para trés

Refere as 4guas préprias
K} para consumo e as dguas
& impréprias para
consumo.

R.: Préprias para consumo: sgua
mineral e 4gua potavel.

Impréprias para consumo: 4gua
salobra e gua
no mesmo sitio ) Fica

Quais sdo os quatro
tipos de 4gua que
existem?

AGUA

R.: Agua mineral, 4gua potével,
4gua salobra e 4gua inquinada

) Fica sitio

.Anﬂa uma casa para trés . Anda uma casa para trés

R: € a quantidade e a variedade de
seres vivos que existem nos
diferentes ambientes da biosfera

) Ficano mesmositio

. Anda uma casa para trés

<Qualéa importancia da
3 4gua para a saude?
<
R: Regula a temperatura do
corpo, protege os 6rgao vitais

ajuda a absorver melhor os
nutrientes.

) Ficano

. Anda uma casa para trés

mesmo sitio

R.: Rocha: massa natural constituida
por um ou vérios minerais
Mineral: substancia sslida natural que
faz parte das rochas

/) Fica no mesmo sitio

‘ Anda uma casa para trés

Quais sdo os
% constituintes do ar?

R.:1 - Nitrogénio ou azoto
2- Oxigénio
3- Di6xido de carbono, hidrogénio e
vapor de 4gua
) Ficano mesmositio

.Anda uma casa para trés

Figura 1 -Tabuleiro
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) Ficano mesmositio
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Quais sdo as
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. Anda uma casa para trés
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. Anda uma casa para trés

Refere trés causas
% paraa existéncia de
poluigdo no ar

R.: Produgdo industrial, transportes,
pecuéria

V) Fia

no mesmo sitio

. Anda uma casa para trés



a carta; e, ao final, o grupo que acumulasse o maior numero de cartas seria o vencedor.

Cada grupo recebeu um tabuleiro, um dado, seis pins € um conjunto de cartas para jogar.

Figura 2 - Exemplos de algumas das cartas do jogo

Os alunos iniciaram o jogo com grande entusiasmo, durante a circulagdo pelos
grupos, observei que, embora a maioria participasse ativamente, alguns colegas
mostravam-se muito exigentes com as respostas dos demais, recusando aceitar respostas
que, ainda que formuladas de forma ligeiramente diferente da resposta presente na carta,
estivessem corretas. Ao aperceber-me deste facto referi aos alunos que, apesar de as
palavras ndo serem exatamente as mesmas, era de extrema importancia que os alunos
compreendessem que isso ndo fazia com que a resposta do colega estivesse errada.

Durante a atividade, notei que os alunos ndo demonstravam confianga na maioria
das questdes, exceto com o contetido da “Agua”, uma vez que realizimos um projeto
muito interessante no qual os alunos foram o papel principal e construiram um panfleto
informativo com todas as informacgdes pertinentes sobre a 4gua. Os conteudos sobre o
solo e as rochas estavam ligeiramente esquecidos, mas o balanco final foi positivo. No
entanto, considerei necessario referir a turma que era importante reverem os trabalhos que
fizemos no decorrer das aulas e que também procurassem informag¢ao no manual, para
relembrar alguns conceitos, de forma a serem bem-sucedidos no teste da aula seguinte.

Na disciplina de Matematica, deu-se inicio ao projeto “Vamos conhecer a nossa
turma”, no ambito do tema “Dados e probabilidades”. A sua realiza¢do tinha como
objetivos introduzir e explorar conceitos estatisticos de forma significativa; desenvolver
a capacidade de recolher, organizar, analisar e interpretar dados; relacionar a estatistica
com o quotidiano dos alunos; e promover o trabalho colaborativo e a autonomia na

aprendizagem. Tendo em conta o nimero reduzido de aulas disponiveis para abordar os
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conteudos deste tema, eu e a minha colega decidimos que seria vantajoso e interessante
que os alunos realizassem um estudo, tendo como amostra a sua propria turma.

A primeira aula teve inicio com uma discussdo orientada para explorar os
conceitos prévios dos alunos sobre estatistica. Para contextualizar historicamente, foram
apresentados momentos de referéncia, como o trabalho de John Graunt na andlise
demogréfica e a sua relevancia para tomadas de decisdo em contextos como a guerra.
Além disto, os alunos tiveram espaco para responder a algumas questdes como:

Professora: “Ja ouviram falar de estatistica?”

Turma: “Sim!”

Professora: “Em que ocasides ouviram falar?

Aluna R.: “Nas aulas de matematica”

Professora: “So6 nas aulas? E tu, L.?”

Aluna L.: “Eu acho que j& ouvi mais vezes, mas s6 me lembro nas aulas de
matematica”

Aluno D.: “Eu acho que ja vi ouvi na televisao”

Professora: “E o que dizia, por exemplo?”

Aluno D.: “Eu acho que era sobre as empresas ¢ as estatisticas dela”

Professora: “Exatamente, na televisdo aparece muitas vezes a falar de empresas
grandes e mostram-nos as estatisticas por exemplo dos ganhos e dos lucros.
Portanto para as empresas terem essas nogdes € conseguirem ser bem sucessivas,
acham que recorrem a qué?”

Aluna C.: “A estatistica?!”

Este didlogo teve como objetivo perceber as concegdes précias dos alunos sobre
estatistica. Em seguida, informamos os alunos de que iriamos desenvolver um projeto
para conhecer melhor a nossa escola, mas, como ndo era viavel inquirir todos os alunos
da escola, teriamos de restringir o questionario apenas a nossa turma. Neste momento,
foi possivel reforcar os conceitos de populagdo (a escola) e de amostra (a turma do 6°B).
Ainda nesta aula, apresentdmos um PowerPoint com os seis passos do projeto: escolha da
tematica; recolha de dados; organizacdo dos dados em tabelas; andlise dos dados;
organizacdo dos dados com a construcao de graficos; e interpretagdo e apresentacdo dos
dados.

Discutimos diversas varidveis qualitativas e quantitativas, sugeridas tanto pela
professora quanto pelos alunos. Os alunos organizaram-se em grupos de 4 elementos e
cada grupo escolheu uma variavel qualitativa e uma varidvel quantitativa. Foi também
entregue um “Diario de Bordo” a cada grupo, para que registassem todas as etapas do

projeto num Unico caderno. Apds isso, os alunos procederam a recolha dos dados.
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A primeira aula do projeto decorreu conforme planeado e os alunos demonstraram
grande interesse, sentindo-se protagonistas tanto ao realizarem o estudo com os seus
colegas quanto ao fazerem parte dos estudos dos colegas.

Na final da aula, surgiu um momento de reflexdo oral em conjunto com a
professora cooperante e sentimos que deveriamos ter dado mais énfase a contextualizagao
histérica. Tal como referi anteriormente, a minha colega falou com os alunos sobre Jonh
Graunt, sobre os seus estudos demograficos e a importancia para a guerra, contudo
poderia ter aprofundado mais a questdo da histdria da estatistica, para que ficasse mais
evidente que a esta ¢ utilizada ha muitos anos e que ¢ deveras importante no quotidiano.
Além disto, também compreendemos a necessidade de realizar alguns registos nos
cadernos sobre as nogdes basicas faladas, como a populacdo, a amostra, a varidvel
qualitativa e a varidvel qualitativa. O registo no caderno possibilita ao professor
acompanhar o nivel do processo de aprendizagens dos alunos, permite um
acompanhamento didrio dos pais, logo proporciona a comunicagdo entre a escola e os
pais, e ¢ uma fonte de estudo e orientagdo dos alunos do contetido que estd a desenvolver
em aula (Santos & Sousa, 2005).

De forma a colmatar a falta de registo nos cadernos, a minha colega adaptou a
aula do dia seguinte, quarta-feira, de forma a proporcionar um momento inicial com a
sistematizacdo dos conceitos falados anteriormente e com a escrita dos mesmos no
caderno. Concluida a sistematizagdo e a escrita dos conceitos nos cadernos, iniciou-se a
segunda fase do projeto, com a organizacdo dos dados. Para tal, a minha colega
concretizou um didlogo com os alunos onde encontraram os valores da frequéncia
absoluta e da frequéncia relativa, sem saberem inicialmente que os valores correspondiam
a estas frequéncia. Em seguida, visualizou-se um video na escola virtual para abordar a
defini¢do de frequéncia absoluta e frequéncia relativa e para os alunos concretizarem a
ligagdo com os valores recolhidos anteriormente. Deste modo, houve novamente o registo
destes dois conceitos nos cadernos e, seguidamente, os alunos reuniram nos seus grupos
de trabalho para concretizar as tabelas das frequéncias absoluta e relativa.

A aula seguinte, de sexta-feira, estava inicialmente destinada a analise dos dados
tendo em consideragdo a organizacdo dos dados em tabelas de frequéncias absoluta e
relativa. No entanto, apds alguns momentos de reflexdo entre par pedagogico,
compreendemos que ndo faria sentido concretizar a analise dos dados, sem organizar os
mesmos em graficos. Assim sendo, a minha colega adaptou novamente o plano para a

aula de sexta-feira e realizou-se uma contextualizacdo sobre os diferentes tipos de
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graficos existentes e a sua adaptabilidade consoante os dados do estudo. Posteriormente,
os alunos reuniram em grupos de trabalho e iniciaram a decisdo do grafico que deviam

adotar e a construgdo do mesmo.
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Apéndice 4 — Reflexdo 12 da PPl do 1.° CEB

Reflexdo 12°semana — 12, 13 e 14 de dezembro

No ambito da Unidade Curricular de Pratica Pedagogica, foi-nos proposta a
elaboragdo de uma reflexdo semanal sobre a intervengao/ observagao de cada semana.
Nesta 8" semana fui eu a intervir, pelo que passarei a refletir sobre as tarefas
implementadas por mim.

A primeira tarefa sobre a qual pretendo refletir teve como objetivo familiarizar os
alunos com a recolha de dados de forma pratica e ativa, proporcionando-lhes uma
experiéncia direta com este processo. Além disso, visava reforgar a metodologia de ensino
exploratdrio, que até ao momento havia sido utilizada apenas uma vez, incentivando os
alunos a descobrirem padrdes e a tirarem conclusdes a partir da andlise dos alunos.

Para dar inicio a resolucdo da tarefa, questionei os alunos sobre as quatro cangdes
natalicias que iriam cantar na Festa de Natal da escola. As respostas surgiram de imediato
e os nomes mencionados foram “Somos as Luzes”, “Somos as Fitas”, “Ping-Pong” e
“Broas de Mel”.

Ap0s registar os nomes das cangdes no quadro, expliquei a turma que iriamos
realizar uma pequena atuagao de Natal ao final do dia, dentro da sala de aula. No entanto,
s0 poderiamos cantar uma das cangdes, o que nos levou a colocar a questdo “Qual sera a
cangdo escolhida para a atua¢do?”. Para decidir de forma justa, os alunos procederiam

a recolha de dados dentro da turma.
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Para realizar a recolha de dados, solicitei a dois alunos que se deslocassem ao
quadro, o aluno L.e a aluna K. Ao aluno L. atribui-lhe a funcao de questionar cada colega
“Qual é a tua musica de Natal preferida?”. Para tornar a atividade mais dindmica, desafiei
os alunos a responderem através de um codigo: aqueles que preferiam a primeira cangado
batiam uma palma, a segunda cang¢do batiam duas palmas, a terceira cancdo trés palmas
e a quarta can¢ao quatro palmas. A cada resposta, a aluna K registava uma cruz (X) abaixo
do nome da cangdo correspondente no quadro.

Apo6s a recolha e registo dos dados no quadro (Figura 1), os alunos L. e K.

regressaram aos seus lugares e distribui uma folha contendo um pictograma e uma tabela.

P — IR

3 e ———
\’S.‘m‘.ta \€ot07uﬁm dﬂ i;:—m A2 do dﬂlml‘w C(a 2029

O objetivo era que, com base nos dados recolhidos, re}areseﬁtassem a informagao de forma
organizada.
Figura 1: Registo, no quadro, dos dados recolhido
Ao planificar esta tarefa, previ que a transposicdo dos registos do quadro para

diferentes formas de representacdo poderia representar um desafio para os alunos. No
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entanto, os alunos surpreendera-me ao realizar a tarefa com rapidamente e, na maioria
dos casos, com exatidao (Figura 2).
Figura 2: Exemplo da producdo dos alunos
Num momento final da tarefa, dedicado a interpretagdo dos resultados, os alunos

demonstraram compreensdo e utilizaram linguagem adequada. Alguns alunos fizeram

comentarios como:
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Aluno B.: “Na ‘Broas de Mel’ ha cinco cruzes, entdo hd cinco meninos que
escolheram esta can¢do como preferida.”

Professora: “O que ¢ que significa as cinco cruzes para ti, S.?”

Aluna S.: “Eu acho que ¢ o nimero de meninos que preferem a can¢do ‘Broas de
Mel’ para cantarmos a seguir.

Professora: “Entdo e qual ¢ a cangdo que vamos utilizar na atuacdo de Natal?”
Aluna L: “E a ping-pong!”

Professora: “Sera? Porque ¢ que dizes isso?”

Aluna I.: “Porque seis de nds escolheram e entdo ¢ a mais votada”

Professora: “Esta cancdo ¢ a mais votada, logo € a que se repete mais ou menos
vezes?!”

Aluna M.: “A que se repete mais vezes. A que se repete menos vezes ¢ a das luzes.”
Professora: “Muito bem, M.!”.

Esta tarefa permitiu que os alunos explorarem de forma ativa e dindmica o processo
de recolha e organizacdo de dados, promovendo a interpretacdo e a comunicagdo
matematica de maneira significativa. Além disso, a utilizagdo de uma metodologia
exploratoria contribuiu para o desenvolvimento do pensamento critico dos alunos,
levando-os a descobrir autonomamente conceitos como a moda. A interagdo entre os
colegas e a ligagdo com um contexto real tornaram a aprendizagem mais envolvente e
facilitarem a compreensdo dos contetdos, reforcando a importancia de estratégias que
incentivam a participacdo ativa dos alunos.

A segunda tarefa sobre a qual pretendo refletir consistiu na continuag@o do trabalho
com as consoantes “L”, “D” e “M”. O objetivo desta atividade foi o desenvolvimento da
consciéncia fonémica. Como refere Silva (2003), a consciéncia fonémica ¢ a ltima a ser
desenvolvida pelas criangas, uma vez que os fonemas podem apresentar diferentes
caracteristicas, tendo em consideracdo os restantes fonemas aos quais estdo associados.

Considero extremamente importante proporcionar aos alunos momentos
especificos para o desenvolvimento das diferentes consciéncias fonologicas, pois segundo
Lima (2014), “o acesso consciente ao som da palavra (fonema) obedece estritamente ao
treino frequente e as experiéncias que o individuo possa ter” (p.15).

Para iniciar a resolucdo da atividade, coloquei no quadro, em tamanho A5, as
consoantes em estudo. Em seguida, dispus na mesa do centro da sala diversas imagens
cujos nomes continham as consoantes “L”, “D” ou “M”. Posteriormente, solicitei aos
alunos que, um de cada vez, se levantassem, escolhessem uma imagem, pronunciassem o
seu nome em voz alta e pedissem aos colegas que o repetissem. Depois, teriam de decidir
sob qual das consoantes no quadro iriam fixar a imagem, utilizando bostik.

Inicialmente, os alunos demonstraram grande entusiasmo ao deslocarem-se até a

mesa, escolherem uma imagem e colocd-la no quadro. No entanto, a medida que
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esperavam a suz vez, comecaram a demonstrar impaciéncia e desinteresse. Alguns alunos
expressaram essa frustragdo com comentarios como, “Mas nunca mais sou eu?”,
“Professora, ainda faltam tantos para ser eu outra vez...”, deixando de prestar atengao as
participagdes dos colegas. Essa falta de envolvimento tornou-se evidente quando os
alunos, distraidos, ndo repetiam os nomes dos objetos quando lhes era solicitado.

Para colmatar a dificuldade acima descrita, considero que a tarefa deveria ter sido
planificada com uma duragdo menos, aproveitando os momentos iniciais de entusiasmo
e motiva¢do dos alunos para participarem ativamente. Outra estratégia possivel seria
organizéa-los em pequenos grupos de 3 /4 elementos, 0o que garantiria uma participagao
mais continua, permitindo a partilha de ideias e o envolvimento ativo de todos de forma

mais dindmica.
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Apéndice 5 — Reflexdo 11 da PPl do 1.° CEB

Reflexdo 11.°semana — 5, 6 e 7 de dezembro

No ambito da Unidade Curricular de Pratica Pedagogica, foi-nos proposta a
elaboragdo de uma reflexdo semanal sobre a intervengao/ observagao de cada semana.
Nesta 8* semana o meu papel foi de observadora.

A primeira tarefa sobre a qual pretendo refletir consistiu na pratica de
procedimentos relativamente aos sélidos geométricos. Esta teve como objetivo estimular
o interesse e a participacdo ativa dos alunos, recorrendo a estratégias ludicas e interativas.
No 1° ano, observou-se que, durante momentos de pratica de procedimentos, alguns
alunos se mostravam desmotivados e que o computador era utilizado essencialmente para
jogos recreativos. Perante esta realidade, decidiu-se recorrer a plataforma Wordwall,
criando um jogo educativo que ndo s6 despertasse a curiosidade dos alunos, como
também demostrasse que ¢ possivel aprender de forma divertida, relacionando conceitos

matematicos com uma ferramenta digital apelativa.
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Para a realizacdo desta tarefa, a minha colega iniciou a aula com um didlogo em
grande grupo, recorrendo a diversos solidos geométricos de madeira. Durante este
dialogo, todos os alunos foram questionados sobre o nome dos s6lidos, as caracteristicas
das suas faces (planas ou curvas) e se estes rolavam ou ndo. De um modo geral, as
respostas foram bem-sucedidas, pois a maioria dos alunos respondeu corretamente € com
uma linguagem adequada as questdes colocadas.

Inicialmente, a nossa planificacdo ndo previa um momento de didlogo para
iniciar a aula. No entanto, o meu par pedagogico considerou que seria benéfico para os
alunos revisitar os s6lidos geométricos em madeira, dado que ja tinham contactado com
estes materiais em semanas anteriores. Esse momento revelou-se fundamental para o
sucesso do jogo didatico, pois permitiu aos alunos relembrar os conceitos e consolidar
aprendizagens prévias.

Apds o didlogo, a mestranda apresentou ao grupo um jogo didatico no site
“Wordwall”, composto por 9 questdes sobre os contetidos abordados previamente: nome
dos solidos, caracteristicas das suas faces, quais rolam ou ndo rolam, bem como
semelhancas com objetos do quotidiano.

Para concluir a aula, foram distribuidas diversas imagens com objetos reais para
os alunos recortarem. Posteriormente, a minha colega solicitou-lhes que agrupassem essas
imagens de acordo com critérios que lhes fizessem sentido. Em seguida, cada aluno
recebeu seis bases, cada uma representando com um sélido geométrico (cubo,
paralelepipedo, prisma, cone, cilindro e piramide), e foi-lhes pedido que colassem os
grupos de imagens na base correspondente.

Durante a realizag¢do do jogo didatico, os alunos demonstraram grande interesse
em participar, expressando-se com frases como “Posso responder, professora??”, “Quero
ser eu a responder!”, “Posso ser eu a responder a proxima pergunta?”. Esse entusiamo
parece estar diretamente relacionado com a atribui¢do dos pontos no jogo, o que tornou a
atividade ainda mais motivadora. O desejo de acumular pontos incentivou os alunos a
decidirem alguns segundos a compreensdo da questdo, a analise das opgdes de resposta
e, por fim, a escolha da opg¢do correta.

Na planificacgdo inicial, previa-se que os alunos iniciassem a aula com o recorte
e a colagem das imagens antes de realizarem o jogo didatico. No entanto, a mestranda
considerou pertinente inverter essa ordem, dado que alguns alunos estavam bastante mais

adiantados do que outros na abertura do dia no caderno diario. Para evitar que ficassem
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sem tarefas, decidiu-se comecar pelo jogo didatico, promovendo, assim, um momento
dindmico de revisdo dos conceitos.

No momento final da aula, ao recortarem imagens de objetos reais e cola-las na
base correspondente, proporcionou-se, para além da abordagem matematica, desenvolver
e aperfei¢oar a motricidade fina dos alunos. Alguns ainda demonstraram dificuldades em
realizar movimentos que exijam maior precisdo e destreza, pelo que ¢ essencial
proporcionar-lhes atividades que estimulem o desenvolvimento de todas estas
competéncias.

Desta forma, a articulagdo entre a matematica e a expressdo motora
proporcionou um momento de interdisciplinaridade. A  valorizagdo da
interdisciplinaridade ¢ um dos pilares principais desta pratica pedagdgica, tal como
referido por Pombo (2004), que refere que a interdisciplinaridade ¢ a “colaboragdo entre
disciplinas diversas (...) e uma reciprocidade de trocas tendo como resultado final o
enriquecimento reciproco” (p.32). A interdisciplinaridade promove o enriquecimento de
saberes, ndo existe uma fundig@o entre as disciplinas, ou seja, cada disciplina continua a
ter o seu papel especifico.

A segunda tarefa sobre a qual pretendo refletir teve como foco a pratica de
procedimentos relativa aos numeros ordinais e das operagdes adi¢do e subtracdo. O
objetivo da mesma foi permitir que os alunos compreendessem estas nogdes de forma
concreta e dindmica.

Pretendia-se que os alunos associassem o movimento dos bonecos no prédio as
nocdes dos niimeros ordinais e realizassem as operacdes matematicas. Para isso, cada
grupo recebeu quatro prédios construidos com caixas de cartdo, cada um com seis andares
(Figura 1), e um guido intitulado “O Prédio da avo Maria e do Leonardo”. O guido
continha uma pequena historia sobre uma avo e o seu neto, que percorriam os diferentes
andares do prédio. Cada prédio dispunha de dois bonecos representando personagens: a
avo e o Leonardo. Enquanto a mestranda lia a histdria, os alunos movimentavam os

bonecos pelos andares, seguindo as indicagdes do guido.
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Figura 1: Prédio feito com caixa de cartdo

Para iniciar a resolucdo do guido, com o auxilio dos prédios em cartdo, a mestranda pediu
a todos os alunos para localizassem a primeira pergunta e iniciou a leitura da historia. Ao
longo da narrativa, os alunos deslocavam os bonecos conforme as indicagdes do texto. A
cada questdo respondida, realizavam as operagdes matematicas e registavam as respostas

no guido de trabalho (Figura 2).

concordou, antio enraram noeevador o foram té  ciss do v M
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Figura 2: Guido com questoes e respostas

Considero que esta tarefa foi bem conseguida, pois todos os alunos
acompanharam a histéria, participaram na movimentag¢ao dos bonecos e responderam as
questdes propostas. No entanto, surgiram dois fatores que dificultaram a sua resolugao.
O primeiro prende-se com o facto de os alunos ainda ndo saberem ler, o que os impediu
de explorar o guido de forma auténoma. Como resultado, todos os grupos tiveram de
seguir, em simultaneo, a leitura feita pela mestranda. Apesar de a tarefa ter sido
inicialmente planeada para promover a exploragdo em grupo, essa autonomia acabou por
ser limitada, pois os alunos ndo conseguiam ler as instru¢des nem responder as perguntas

sem ajuda. Além disso, os grupos que terminavam mais rapidamente ficavam inatos a
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espera de que toda a turma concluisse a tarefa, para que a mestranda pudesse continuar a
leitura.

O segundo fator que dificultou a realizagdo da tarefa foi o ruido intenso das obras
no refeitorio escolar. O barulho dificultava a compreensao das instrugdes por parte dos
alunos, levando a constantes repeticdes e obrigando a mestranda a aumentar o volume da

voz para garantir que todos conseguiam acompanhar a histéria e resolver os exercicios.
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Apéndice 6 — Reflexdo I da PPII do 2.° CEB

Reflexao 2. quinzena — 4 a 15 de marco

No ambito da Unidade Curricular de Pratica Pedagdgica, inserida nos planos de
estudo do 2° ano do Mestrado em Ensino do 1° Ciclo do Ensino Basico e de Matematica
e Ciéncias Naturais do 2° Ciclo do Ensino Basico, foi-nos proposta a elabora¢ao de uma
reflexdo quinzenal sobre a intervencdo/ observaciao de cada semana. Nesta quinzena, eu
lecionei a disciplina de Ciéncias Naturais e o meu par pedagdgico lecionou a disciplina
de Matematica.

Na disciplina de Matemadtica, na quarta-feira da 3* semana de Pratica
Pedagogica, no tema Geometria e Medida, deu-se inicio ao topico Figuras no Espaco e
aos subtopicos Significado de Volume, Unidades de Medida de Volume e Volume do
Paralelepipedo. O objetivo desta tarefa era descobrir o conceito de volume e identificar
as trés medidas necessarias para calcular o volume do paralelepipedo.

Para tal, a minha colega organizou os alunos em pares heterogéneos, distribuiu
cubos de encaixe com 1dm? e, em seguida, o enunciado da tarefa “Contar Cubos” (Figura
1), cujo objetivo era levar os alunos a compreender o conceito de volume de um objeto.
Os cubos de encaixe, sendo um material manipulavel, na perspetiva Pinheiro (2013),

citado por Vale e Barbosa (2014), sdo recursos pedagogicos que podem facilitar a

2. Consideranto as unidades de medida anteriormente apresentadas. Apresenta o perimetro e a area
da base de cada uma das diferentes figuras

Na escola da Joana a professora pediu aos alunos que sélidos ndo cubos 3. Tal como fez a Joana, com os cubos de encaixe constréi os sélidos apresentados e preenche a
iguais, de forma a que as suas construgdes ndo apresentassem espagos vazios. Observa os sélidos seguinte tabela

construidos pela Joana durante a aula ’ ' 7:'
A Sélidos C D E F G [ ‘
C D

3y Bfi +

Representa 1 unidade de comprimento

E

Nimero de cubos ‘ = J

F G
3.1. De acordo com a tabela preenchida anteriormente, podemos afirmar que existem solidos equivalentes?
Justifica a tua resposta

Figura 1 - Enunciado da tarefa “Contar Cubos”

1. Representa no teu caderno, a vista de baixo dos diferentes sélidos construidos pela Joana.
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compreensdo de conceitos matemadticos, uma vez que através da manipulagdo e
exploragdo desses materiais, os alunos podem apropriar-se de propriedades geométricas.
Enquanto a minha colega distribuia o enunciado da tarefa “Contar Cubos” deu
aos alunos tempo para mexerem livremente nos cubos de encaixe (Figura 2). Como
ressalva Marques (2013), ¢ importante destacar a relevancia do cardter multissensorial
dos materiais manipulaveis, pois requer que o aluno os manipule e observe de forma
exploratdria.
Ap6s alguns minutos de manuseamento livre dos cubos de encaixe, a tarefa “Contar
Cubos” foi lida em voz alta, em grande grupo, de modo a garantir que todos os alunos
compreenderam o que era para fazer e se apropriam dela (Canavarro et al., 2014). Assim,

os alunos iniciaram a realizagdo da tarefa em pares, enquanto as professoras estagiarias

Figura 2 — Manuseamento livre dos cubos de encaixe

circularam pela sala para recolher as afirmagdes e duvidas dos alunos. Por exemplo, para
responder & primeira questdo, um grupo optou por construir os solidos, respondendo de
imediato a questdo seguinte, justificando que “para sabermos a drea contamos as
quadriculas e para o perimetro contamos os tragos das quadriculas que estavam a volta”.

Quando se constatou que a grande maioria dos grupos tinha concluido a tarefa, os
cubos de encaixe foram recolhidos e iniciou-se uma discussdo em grande grupo. Durante
este momento, varios alunos aproximaram-se do quadro, a vez, para apresentar e explanar
as suas resolucdes, enquanto os colegas eram convidados a dar opinido sobre as
resolugdes apresentadas. Na questdo 3, ap6s o preenchimento conjunto da tabela,
observou-se que trés dos solidos continham o mesmo niimero de cubos, o que originou o
didlogo seguinte:

Professora: “Entdo podemos afirmar que existem solidos equivalentes ou ndo?
Porqué?”

Aluna A.: “Sim, porque tém a mesma 4area.”

Aluno D.: “Sao, mas porque t€ém o mesmo perimetro”

P.: “Nao me parece que seja por isso...”

Aluna MLE.: “Porque o nimero de cubos ¢ o mesmo para as trés figuras”

P.: “Certo. Entdo, mas se ja vimos que ndo ¢ a area nem o perimetro... ¢ o qué?

Aluna C.: “O volume!!”

'79
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P.: “Isso mesmo, C.! Entdo, mas expliquem-me porque ¢ que ndo pode ser a area
ou o perimetro.”

Aluno R.: “Eu acho que ¢ pelo tamanho dos cubos.”

P.: “Sera? Respondam-me: acham que os s6lidos ocupam espaco?”

Alunos: “Sim.”

P.: “Entdo e qual deles ocupa mais espago? E porqué?”

Aluno D.: “E o C porque tem o maior niimero de cubos.”

Aluna C.: “E o que tem maior volume”

P.: “Certo, ¢ isso mesmo. Entdo os s6lidos sdo equivalentes porqué?”’

Aluna C.: “Porque ocupam 0 mesmo espago, ou seja, tém o mesmo volume”.

Apo6s o didlogo, os alunos fizeram o registo nos cadernos diarios (Figura 3) das

aprendizagens realizadas com a realizaciao da tarefa “Contar cnbhos”,

(sl A
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Figura 3 — Registo nos cadernos diarios

Posteriormente, os cubos de encaixe foram novamente distribuidos, juntamente
com uma pequena caixa verde de cartolina e uma nova tarefa “Arrumar os cubos”
(Imagem 4). O objetivo da mesma era levar os alunos a descobrir como se calcula o
volume de um paralelepipedo. Para a realizagdo desta tarefa, o meu par pedagogico
organizou os alunos em grupos heterogéneos de 4/ 5 elementos. Enquanto os alunos
resolviam a tarefa de forma autonoma, as professoras estagiarias circularam pelos grupos,
observando que a maioria dos grupos respondeu rapidamente as quatro primeiras
questdes. Alguns alunos, no entanto, sentiram dificuldade e recorreram ao uso dos cubos

e da caixa para visualizar e responder adequadamente as questdes.

3.Quantos cubos ainda faltam para encher a caixa?
Na Figura ao lado esté representada uma caixa idéntica a que te foi 4.Quantos cubos, no total sao arios para encher [ uma caixa vazia?
entregue. No entanto néo sabemos quantos cubos cabem no seu interior. 5.Imagina que apenas tinhas a tua disposigdo um cubo, como poderias calcular o nimero de cubos necessdrios

Contamos contigo para descobir para encher por completo a caixa vazia? Compara as tuas ideias com os teus colegas e explica como pensaste.
Para esta tarefa vais precisar de : uma régua, de uma caixa de cartolina

& de cubos de encaixe coloridos. Q a
1.Quantos cubos cabem no fundo da caixa?.

2.quantos cubos formam a altura da caixa?

Figura 4 - Enunciado da tarefa “Arrumar Cubos”
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A quinta e Gltima questdo da tarefa “Arrumar Cubos” ndo era de resposta direta.

Embora muitos dos alunos tenham enfrentado dificuldades iniciais, todos recorreram aos

Figura 5 - Alunos a manipularem os materiais forr’mcidos
materiais manipulaveis disponiveis (Figura 5) e, rapidamente, encontraram a resposta a
questao.

Quando a maioria dos grupos de alunos terminou a tarefa “Arrumar Cubos”, os
cubos de encaixe e a caixa verde foram recolhidos novamente e iniciou-se uma discussao
em grande grupo. Nesta discussdo, varios alunos dos diferentes grupos, foram chamados
a responder as questdes da minha colega e a expor os ser raciocinios e ideias. Neste
momento, surgiu o seguinte dialogo:

P.: “Como ¢ que deram resposta a questao 5? Como ¢ que pensaram”

Aluno M.: “Nos vimos que cada cubo mede 1cm de lado e medimos a caixa, entdo
descobrimos que o comprimento era 4cm, logo cabem 4 cubos”

P.: “E depois, D.? O que fizeram?”

Aluno D.: “Medimos a largura da caixa, que tem 3 cm, e descobrimos a area que
€12 cm?”,

P.: “Entdo foram encontrar a drea da base, mas assim ndo conseguiram encher a
caixa por completo. O que tinhamos de fazer mais?”.

Aluno J.P.: “Fazer vezes 2 que da 24.”

P.: “Multiplicaram os 12cm? por dois, porqué?”

Aluna C.: “Porque faltava a parte de cima.”

P.: “E o que ¢ essa parte de cima? O 2 vem de onde?”

Aluna L.: “Da altura!”

P.: “Muito bem, € isso mesmo. Entdo vocés precisaram de quantas medidas para
descobrir o volume?”’

Aluna L.: “Trés... comprimento, largura e altura!”.

Em seguida, a minha colega utilizou este didlogo para sistematizar no quadro (Figura 6)

o procedimento para calcular o volume de um paralelepipedo. Os alunos registaram as

aprendizagens nos cadernos diarios.
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Figura 6 — Sistematizagao das aprendizagens no quadro

De modo a terminar a aula referida anteriormente, a minha colega questionou os
alunos sobre tudo o que concretizaram durante a aula e as aprendizagens que tinham sido
adquiridas, de forma a escreverem o sumario como sistematizagao da aula. Considero que
esta aula foi imensamente valiosa para os alunos e que os mesmos realizaram diversas
aprendizagens a partir das tarefas de exploragdo. Os alunos descobriram o que significa
o volume de um objeto e descobriram a formula para calcular o volume de um
paralelepipedo. Quase todos os alunos da turma participaram, mesmo aqueles que
costumam sentir mais dificuldades e, normalmente, ndo participam, conseguiram
participar ativamente na aula e construir conhecimento, sendo este o nosso principal
objetivo.

Na disciplina de Ciéncias Naturais, na sexta-feira da 3* semana de Pratica
Pedagdgica, deu-se continuidade ao tema “Unidade na diversidade de seres vivos”, ao
topico “Célula — unidade basica da vida” e inicio ao subtopico “Estruturas celulares”. O
objetivo desta tarefa era proporcionar aos alunos uma compreensao aprofundada da célula
enquanto unidade fundamental dos seres vivos, explorando as suas estruturas e fungdes
por meio de atividades interativas e visuais.

Projetei uma imagem ilustrativa do “caminho” do mundo até a célula (Imagem 7)

e guiei um didlogo com os alunos para que estes expressassem as suas ideias ao

@ F\g‘%gg

£

BIOSFERA = e
ECOSSISTEMA
1 ¢’
_ &,
0RGAO
N ZRina COMUNIDADE

B~

ORGANISMO

s

POPULCAO

Figura 7 - Imagem do “caminho” do Mundo a Célula
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observarem a imagem, promovendo a consciencializacdo sobre a importancia da célula
para os seres vivos. No decorrer no didlogo obtive algumas afirmagdes como “Eu percebo
que a célula constitui tudo”, “As células fazem os orgdos e constituem os organismos”,
“As celulas fazem parte de todos os seres vivos”. Ao término do didlogo, referi que a
célula também possui pequenas estruturas que a constituem e que iriamos descobri-las a
seguir.

Baseando-me na perspetiva de Ferro (2019), segundo a qual os jogos educativos
oferecem um ambiente interativo, estimulante e relaxado, que pode ser aproveitado como
um recurso valioso pelos professores para enriquecer as suas aulas. Deste modo, organizei
os alunos da turma em grupos heterogéneos de 5 elementos e referi que iamos concretizar
0 jogo “O que faz parte da célula?” (Figura 8).

Primeiramente, distribui oito cartdes com os nomes dos constituintes da célula e
quatro com as respetivas imagens, concebendo alguns minutos aos alunos para
observarem detalhadamente cada cartdo. Em seguida, solicitei que fizessem a
correspondéncia entre 0 nome e a imagem.

Quando todos os grupos concluiram esta etapa, projetei o jogo com as
correspondéncias incompletas e iniciei uma discussdo em grande grupo, convidando aos
grupos a partilharam as suas escolhas e a justificarem as suas correspondéncias. A
projecdo permitiu que todos os alunos visualizassem e compreendessem 0s conceitos

abordados. Por exemplo, quando questionei qual imagem correspondia ao nticleo, o aluno

REVESTE A INCLUI UM
PROTEGE E DA ;MRMME‘ E‘ m:‘::::s A CONTROLA A
FORMULA A ATIVIDADE

CELULA Liercoey VAMAS CELULAR
SUBSTANCIAS ESTRUTURAS

COM 0 MEI0 CELULARES

PAREDE MEMBRANA
CELULAR CELULAR

Ll g 4

y.

CITOPLASMA | NUCLEO

Figura 8 - Jogo “O que faz parte da Célula?”
S. afirmou corretamente “Af esta o niucleo porque ele é o centro das coisas e vemos o
nucleo no centro”. E, ao perguntar sobre a parede celular, a aluna C. disse “4 parede deve
estar de fora para proteger melhor a célula”.
Depois do didlogo, os grupos reuniram-se novamente e distribui quatro cartdes com
a funcdo/ definicdo de cada uma das estruturas celulares, solicitando que realizassem,

novamente, a correspondéncia entre os nomes e a funcdo/ definicdo. Apesar de esta
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segunda etapa apresentar maior dificuldade, todos os grupos demonstraram bastante
perspicacia. Ao iniciar uma nova discussao, expressei o meu orgulho pela participacao de
todos. Desta vez também projetei para que todos juntos conseguissemos encontrar as
correspondéncias. Quando questionei sobre a defini¢cao de citoplasma, o aluno D. afirmou
“Eu acho que o citoplasma é um liquido gelatinoso porque eu sei que plasma é um liquido
gelatinoso tipo sangue”. Outro exemplo ocorreu quando alguns alunos ndo conseguiam
distinguir entre a membrana celular e a parede celular, sendo que o aluno S. comparou:
“Se pensares na parede desta sala, ela esta a proteger-nos, como a parede celular projete
a célula. Mas a membrana é fina, ndo da forma a célula e é como se fossem as cortinas
desta sala, ndo nos protege”. Com esta afirmagao o aluno S. ajudou os restantes colegas
com um exemplo do contexto real.

Considero que a aula fluiu bastante bem, os alunos estiveram interessados nas
descobertas que estavam a realizar, participaram ativamente na aula e auxiliaram-se
mutuamente. Creio apenas que deveria ter comegado ao contrario no momento do jogo,
ou seja, primeiramente distribuia a fun¢do/ defini¢do e a imagem e apenas depois o nome,
pois devemos ir da defini¢do para o conceito, € ndo o contrario, uma vez que compreender

0 que as estruturas sdo ou fazem auxilia-os a compreender de forma mais facil.
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Apéndice 7 — Reflexdo 6 da PPII do 2.° CEB

Reflexdo 7.° quinzena —27 de maio a 7 de junho
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No ambito da Unidade Curricular de Pratica Pedagogica, inserida nos planos de
estudo do 2° ano do Mestrado em Ensino do 1° Ciclo do Ensino Basico e de Matematica
e Ciéncias Naturais do 2° Ciclo do Ensino Bésico, foi-nos proposta a elabora¢do de uma
reflexdo quinzenal sobre a interven¢do/ observacao de cada quinzena. Nesta quinzena, eu
lecionei a disciplina de Matematica e o meu par pedagogico lecionou a disciplina de
Ciéncias Naturais.

Na disciplina de Matematica, deu-se continuidade ao projeto “Vamos conhecer a
nossa escola”, no ambito do tema “Dados e probabilidades”. A metodologia de trabalho
por projeto possibilita que os alunos se envolvam ativamente, adquirindo conhecimentos
e desenvolvendo competéncias essenciais para a sua vida enquanto cidaddos numa
sociedade em constante transformacao (Ferreira, 2013).

Tendo em consideragdo que, no final da quinzena anterior (na sexta-feira), os alunos
foram contextualizados sobre os diferentes tipos de graficos e a sua adaptabilidade
conforme os dados em estudo, os grupos reuniram-se e decidiram qual o melhor grafico
a utilizar, com base nos seus dados. Assim, nesta sétima quinzena, na aula de terca-feira
(com duragdo de 100 minutos), os alunos continuaram a construir os graficos.

Durante a aula, foi possivel observar um progresso geral no trabalho em grupo. De
modo geral, os alunos, sem auxilio da professora, organizaram-se entre eles e delegaram
tarefas. Por exemplo, alguns grupos tinham algum trabalho pendente, que ndo
conseguiram terminar nas aulas anteriores ou em tempo de trabalho auténomo, entdo
enquanto dois elementos do grupo realizavam um dos graficos, de um dos estudos
(variavel quantitativa), outros concluiam a tabela de frequéncias relativa e absoluta em
falta, do outro estudo (varidvel qualitativa). Apenas um dos grupos enfrentou dificuldades
recorrentes na colaboragao entre os seus membros.

Na aula seguinte, na quarta-feira, também de 100 minutos, deu-se inicio a
construcao dos graficos digitais. Nesta aula, a presenca da professora foi especialmente
requisitada, pois, apesar de os alunos relatarem utilizar o computador com frequéncia na
disciplina TIC, ndo se sentiram completamente a vontade para construir graficos na
plataforma Excel. Antecipando essa necessidade, preparou-se um guido orientador para a
elaboracdo de graficos circulares, graficos de barras e histogramas. O guido conferiu
alguma autonomia aos alunos, permitindo que a maioria dos grupos conseguisse inserir a
a tabela com a frequéncia absoluta no Excel. Contudo, ao chegar ao momento de construir

os graficos, verificou-se que o guido estava adaptado para um software mais avancado e
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atualizado, fazendo com que os passos indicados ndo correspondessem a versdo da
plataforma utilizada pelos alunos.

De forma a colmatar o problema, eu e o meu par pedagdgico procurdmos
compreender como os alunos poderiam construir os graficos no equipamento disponivel.
No entanto, alguns grupos ficaram bastante tempo a espera, pois ndo conseguiam avangar
sem auxilio. Diante desta situagdo, a constru¢do dos graficos digitais estendeu-se para a
aula seguinte, de sexta-feira, com a duracao de 50 minutos.

Durante esta aula, dirigimo-nos a cada grupo e explicdmos como poderiam realizar os
graficos circulares e de barras nos computadores. No entanto, a constru¢ao do histograma
foi algo que ndo conseguimos compreender como se realizava no computador disponivel,
entdo aos dois grupos que iam realizar este grafico, demos acesso aos nossos

computadores pessoais, para que pudessem realizar o seu trabalho (Figura 1).

5a 5a... 25 a... 35a...

0a<5b 10 a... 20 a... 30 a...

Titulo do Grafico
[ ]
< 1

Figura 1 — Exemplo de um dos grdficos digitais (histograma)

Findou-se o projeto “Vamos conhecer a nossa escola” na semana seguinte, na aula de
quarta-feira, uma vez que na terga-feira ndo existiu aula, devido as provas de aferi¢ao do
5°ano de escolaridade. Na presente aula, iniciou-se um breve didlogo com os alunos sobre
como analisar e interpretar os dados. A planificacdo a médio-prazo previa que os alunos
tivessem tempo para compreender o processo de andlise de dados, mas, com apenas uma
aula de 100 minutos disponivel para concluir o projeto, realizou-se apenas um pequeno
didlogo em que os alunos expuseram as suas conce¢des acerca da andlise de dados,
abordando conceitos como a moda, a média e a amplitude, e discutindo os métodos para
calcular estas medidas. Posteriormente, os alunos organizaram-se em grupos de trabalho
e iniciaram a andlise e a interpretagdo dos seus dados. Durante os momentos finais do
estudo, surgiram algumas davidas. Enquanto professora, procurei esclarecer todas as
duvidas dos alunos, mas considero que os alunos ndo estavam totalmente preparados para
realizar os topicos finais, o que indica a necessidade de explorar outras estratégias para
auxilid-los na andlise e a interpretagdo dos dados em futuras implementacdes deste

projeto.
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Na disciplina de Ciéncias Naturais, considerando que a prova de aferi¢cdo ocorreria
no dia 4 de junho, reservou-se a aula de 50 minutos do dia 31 de maio (sexta-feira) para
realizar uma prova de afericdo prévia. Inicialmente, os alunos deveriam trabalhar em
grupos de dois elementos, e a cada grupo seria disponibilizado um computador para
realizar a prova exatamente como no dia 4 de junho. No entanto, a sala destinada ao uso
dos computadores acabou por ser ocupada por outra turma, impossibilitando o acesso aos
equipamentos. Para contornar este imprevisto, a minha colega optou por projetar a prova
de aferi¢do para toda a turma, demonstrando como os alunos deveriam proceder no dia
da prova e, caso desejassem, como poderiam refazer as provas em casa. Embora a aula
ndo tenha ocorrido conforme o planeado, o meu par pedagdgico conseguiu encontrar uma
solugdo para que os alunos pudessem contactar com a prova de afericdo de Ciéncias
Naturais e Matematica.

No ultimo dia de estagio, realizou-se um peddy paper com cada uma das turmas.

Desafio: Vamos por o lixo no ecoponto Desafio: Quem sou eu?

Faz corresponder 0 lixo ao respetivo ecoponto Sou um nimero maior que 20 e Desafio: Encontra as 8 diferengas
menor que 40

< —
Qﬁ ’ A soma dos meus dois algarismos

éiguala7

e, 0 algarismos das dezenas é maior
que o algarismo das unidades
\\ S Quem sou eu?
|
[ K J—

Desafio: nao deixes cair a bola

Desafio: descobre o valor do ?
Os elementos do grupo, dois a dois, devem percorrer a
distancia marcada com a bola na testa sem a deixar Py
cair. Bora lat 4
-
Desafio: encontra e tira uma fotografia () \8 0/
N
Fior 8]
L JC
Lixo no chao ( () \
- - 35 (4]
Caixote do lixo )AL

Neste peddy paper existia 6 desafios diferentes, sobre matematica, desenvolvimento
sustentavel, expressao motora, visualizacdo espacial, entre outros, como se pode verificar
na figura 2. O peddy paper ocorre num ambiente descontraido e também divertido,
contudo continua a ser exigente e significativo para o desenvolvimento de conteudos
curriculares (Silva, 2011). Os alunos estavam extremamente bem dispostos e com um
grande espirito de equipa. Esta atividade permitiu promover o gosto pela matematica e
pelas ciéncias naturais

Figura 2 — Desafios presentes no Peddy Paper

Para finalizar o estagio, encerramos as atividades com as duas turmas extremamente
felizes e satisfeitas, num clima de diversao, desafios e aprendizagens. No momento final,
tivemos dinheiro a bolinhos que confecionamos previamente, o que proporcionou uma
celebracao doce e simbdlica do nosso percurso. Durante esse momento, refletimos sobre

todas as experiéncias vividas e os conhecimentos adquiridos, reconhecendo as conquistas
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e os desafios superados. Terminamos com o coragao repleto de alegria e gratidao, levando
connosco memorias inesqueciveis e a certeza de que a educagao ¢ um caminho de partilha

e crescimento mutuo.
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Apéndice 8 — Reflexdo 4 da PPII do 2.° CEB

Reflexdo 5.° quinzena —29 abril a 10 maio

No ambito da Unidade Curricular de Pratica Pedagdgica, inserida nos planos de
estudo do 2° ano do Mestrado em Ensino do 1° Ciclo do Ensino Basico e de Matematica
e Ciéncias Naturais do 2° Ciclo do Ensino Basico, foi-nos proposta a elabora¢ao de uma
reflexdo quinzenal sobre a interven¢do/ observacao de cada quinzena. Nesta quinzena, eu
lecionei a disciplina de Matemadtica e o meu par pedagogico lecionou a disciplina de
Ciéncias Naturais.

Na disciplina de Ciéncias Naturais, na segunda-feira da primeira semana da
presente quinzena, com a durag¢do de 50 minutos, onde se deu continuidade a criagdo do
“Projeto Interdisciplinar” sobre a 4dgua, inserido no tdpico “A importancia da agua para
os seres vivos”. A presente aula teve como objetivo a interpretacdo de informagdo sobre
a disponibilidade da 4gua.

Além do objetivo principal referido, esta aula tinha também o objetivo de promover
momentos de interdisciplinaridade, tanto com a disciplina do Portugués, como com a
disciplina de Matematica. Tendo em consideracdo Piaget (1972), citado por Marques
(2012), “a interdisciplinaridade aparece como intercambio mutuo e integracao reciproca
entre varias disciplinas” (p.22) o que resulta num enriquecimento reciproco. Segundo
Veiga (1994), citado por Terradas (2011), a interdisciplinaridade visa facilitar um didlogo
mais amplo entre professores, alunos e pesquisadores de diversas areas do conhecimento,
promovendo assim uma melhor preparacao profissional e uma formagdo mais integrada

do cidaddo. O objetivo ndo passa por eliminar disciplinas, mas sim criar iniciativas que
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promovam a interconexao entre elas, centrando-se em agdes desenvolvidas por meio de
um trabalho cooperativo e reflexivo.

Na ultima aula da semana anterior visualizou-se um video sobre o ciclo da aula,
presente no canal RED do YOUTUBE, com o objetivo de os alunos relembrarem e
compreenderem a circulagao da dgua. Nos ultimos segundos do video surge a frase “Nem
toda a 4gua existente no planeta participa no ciclo da agua, apenas as aguas de superficie”
entdo, de forma a partir da mesma para iniciar a presente aula, a minha colega colocou
novamente o video mencionado e questionou o que foi afirmado no final do video, tendo
surgido o seguinte dialogo:

Aluno D.: “Que as aguas de superficie sdo as que pertencem ao ciclo da dgua”.

Professora: “E quais sdo essas?”

Aluno S.: “Por exemplo a do mar, est4 a superficie e pertence ao ciclo”

Professora: “Exato... entdo onde estd a 4gua que ndo participa no ciclo?”

Aluna M.: “Pode estar nos lengoéis de agua?”

Aluno D.: “Nos icebergs também estd”

Professora: “E o que ¢ um iceberg?”

Aluno D.: “E uma camada gigante de gelo”

Em continuagdo, a minha colega questionou os alunos se a 4gua aqui presente seria
doce ou salgada, sendo que dez alunos responderam doce e treze alunos responderam
salgada. Foi possivel continuar o didlogo e desconstruir a concegao alternativa de que os
icebergs sdo compostos por dgua salgada, principalmente com o contributo do aluno S.
ao referir que “Na dgua salgada pode formar-se uma camada mais fina de gelo a
superficie, que ndo deixa o resto da agua congelar, se ndo podia matar os animais”.

Em continuacdo do didlogo mencionado anteriormente, o meu par pedagodgico
questionou os alunos sobre o que ¢ a 4gua doce, que deu origem ao seguinte didlogo:

Aluna C.: “E a 4gua que nio tem sal”

Professora: “Entdo e n6s podemos beber toda a 4gua doce que existe?”

Aluno S.: “Nao. Ha rios muito poluidos”

Professora: “Entdo onde ¢ que estd aquela que n6és bebemos?”

Aluno D.: “Depende. Ha aquelas fontes que dizem se podemos beber a agua ou
nao”

Aluna M.: “Eu acho que podemos beber toda, mas primeiro tem de ser tratada/

inspecionada. Porque nos lagos as vezes esta parada e ganha bichos e bactérias”.
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Com o objetivo de levar os alunos a compreender onde se encontra a agua doce e
desconstruir possiveis concegdes alternativas, tendo por base os didlogos descritos acima,

foi distribuida uma noticia (Figura 1) a cada aluno, em formato AS.

Por outro lado. somos ainda confrontados com a agua propria

Exdicao Especial A@‘E@g}"@@?‘o‘ 52 ano F e impropria.

h L 2 A agua propria é aquela que pode ser consumida sem risco
o~ - ot para a saude. A agua impropria ¢ aquela que nao pode ser
‘! ;r B a ktn N Bm 5 consumida sem tratamento ou purificacao.

g A agua propria deve ser livre de contaminantes, como
e ———————————————————————————————— bactérias, virus, parasitas, substancias quimicas e metais

. . . pesados. Esta pode ser: potavel ou mineral.

AGUA: APENAS 1% E DOCE E DISPONIVEL @uriugn! Agua potavel é aquela que & segura para beber. cozinhar e
outros usos domesticos. Agua mineral é agua subterranea que
& extraida de uma fonte natural. E naturalmente rica em sais

Se toda a agua que exisie

De acordo com a Organizacao das Nacoes Unidas (ONU). 3% no planeta coubesse nf“.n SailSstesleomepesosinglocioniienenclicioslrarls
da agua do planeta é doce. dos quais apenas 1% é propria para numa garrafa de 1 litro. i
AV A V&IV T CUTS0 consumo humano. Os restantes 97% sao salgados e estao nos apenas meia gotinha ) - o
essencial para a vida na oceanos. estaria disponivel para A agua impropria pode causar doencas, como diarreia. colera,
Terra. £ utiliz beber. disenteria, hepatite A e febre tifoide, e é distinguida entre
Dentro dessa pequena fracao de agua doce. a maior parte salobra e inquinada. Agua salobra é uma mistura de agua
encontra-se congelada em forma de gelo nas calotes polares e doce e agua salgada e encontra-se em areas onde 08 rios se
nos glaciares. representando um total de 70%. Cerca de 29%. SNCONITAM COM © OCEANO, COMO ESIUATIS.
esti como agua qua apel

esti disponivel como agua superficial para ser utilizada A (OGS © il oo G iy @i e
consumo humano. irrigacio e outros usos. substancias nocivas sendo originaria de uma variedade de

ara uso
humano é limitada. fontes. incluindo esgotos. residuos industriais e agroquimicos.

Figura 1 - Noticia

A leitura da noticia foi concretizada, em voz alta, por alguns alunos. A cada
pardgrafo lido procedeu-se a interpretacdo do mesmo, com a ajuda de diversos alunos.
Neste momento foi possivel promover a interdisciplinaridade com a disciplina de
Portugués, mais concretamente com a leitura e interpretacdo de uma noticia. Quando se
terminou a leitura da mesma, os alunos foram questionados sobre as percentagens da
disponibilidade da agua, presentes na noticia, e foi feito o seu registo no quadro.
Seguidamente, deu-se inicio ao seguinte dialogo:

Professora: “Acho que deviamos organizar esta informag¢ao, para colocarmos no
panfleto e os colegas perceberam a disponibilidade da 4gua. Como podemos fazer?”
Aluna L.: “Numa tabela”

Professora: “Sim, podia ser. Mais?”

Professora: “E se fosse num grafico? Sabem como podemos fazer um grafico?”
Aluna C.: “Com as barrinhas”

Professora: “Esse ¢ um gréfico de barras, mas existem outros.”

Aluna M.: “De bolinhas”

Professora: “O nome ndo ¢ grafico de bolinhas... quem sabe?”

Aluna B.: “Circular!”

Quando a aluna referiu o nome do gréafico circular, a turma foi informada que

procederiamos a constru¢ao de um para colocar no nosso panfleto. Neste momento foi
possivel realizar novamente um momento de interdisciplinaridade com a matematica,
mais especificamente com o conteudo Organizacdo e Tratamento de Dados. Para tal, a
minha colega abriu a plataforma Canva e projetou no quadro para todos os alunos
visualizarem ao mesmo tempo a constru¢do do grafico. Os alunos participaram
ativamente nesta tarefa e compreenderam rapidamente que iria existir um grafico a
representar 97% de agua salgada e 3% de dgua doce e, também, outro grafico para

representar a divisdo dos 3% da dgua doce (Figura 2).
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Figura 2 - Grafico incompleto

Os dois graficos presentes na figura 2 ndo continham legenda, titulo e fonte. Deste modo,
o meu par pedagogico questionou os alunos se consideravam que os graficos estavam
completos. Rapidamente os alunos disseram que ndo e referiram que faltava a legenda e
o titulo. Assim sendo as legendas foram colocadas nos graficos e foram solicitadas
opinides aos alunos sobre o titulo que deveriamos dar aos nossos graficos, tendo em conta
as informacdes que os mesmos transmitem. Surgiram diversas opinides, que foram
colocadas no quadro, e em grupo turma escolheu-se o titulo final, sendo este “A 4gua e
as suas percentagens”.

Para concluir os graficos supracitados, faltava somente a fonte, contudo os alunos
demoraram bastante tempo a perceber este facto. A minha colega realizou diversas
questdes e afirmacdes até que os alunos compreendessem que € necessario dizer onde
fomos buscar a informagao. Para descobrir a fonte, os alunos releram o primeiro paragrafo
da noticia e rapidamente disseram que a fonte era a ONU. Por fim, foi possivel visualizar

o resultado com o grafico completo, como se encontra da figura 3.

A AGUA E AS SUAS PERCENTAGENS

Calotes poiares o gcires
o

hguasalgada
o

Caltes s s
g waraions I Agus o0 wperice

W Aguadoce I Agua salgada

Fonte: Organizagdo das Nagdes Unidas

Figura 3 - Grafico
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A presente ainda permitiu ndo apenas aprofundar os conteudos sobre a d4gua e a sua
disponibilidade, mas também promoveu a interdisciplinaridade, conectando as areas de
Ciéncias Naturais, Portugués e Matemadtica. Através da andlise critica de uma noticia e da
construcao conjunta de graficos, os alunos puderam perceber a importancia de organizar
e representar dados de forma clara e precisa. Além disso, o trabalho colaborativo
favoreceu o desenvolvimento do pensamento critico e a capacidade de comunicar
informagdes cientificas de forma acessivel. Este tipo de abordagem nao s6 enriquece o
conhecimento dos alunos, mas também os prepara para aplicar conceitos de forma pratica,
contribuindo para a sua formagao integral como cidaddos mais conscientes e informados.

Na disciplina de Matematica, na quarta-feira da segunda semana da presente
quinzena, deu-se continuidade ao tema “Proporcionalidade direta”. Esta aula ocorreu das
11h35 as 13h25, com uma duragdo de 100 minutos, e nesta realizou-se uma adaptagdo da
tarefa “MXOn — O bolo-marmore” (Figura 4) presente na pagina 92 na parte 2 do manual
“MX6”, com o objetivo principal de levar os alunos a realizar tarefas sobre

proporcionalidade direta, recorrendo a tecnologia.

MN ':"m z Vamos para o computador! Abre o Excel m e acompanha a professora! 3A Carlota quer fazer o bolo-marmore para a sua familia. Ajuda-a!
pessoas
< i i " & |Para quantas pessoas, no maximo, pode a Carlota fazer o bolo se sd tem 3509 de agtcar?
« A - Avicar 9y 2.3Que quantidade de cada ingrediente deve a Carlota usar se quiser fazer um bolo-mérmore para  JeBPara quantas pessoas, P 9
0 BO'LO‘ MA‘}M.O RE " ' 6 pessoas? E para 20 pessoas? 3,32' tiver 310g de manteiga?
Aoler a Carlota ficou tinha Comeca por fazer numa folha de célculo (no Excel) uma tabela igual 4 da imagem sequinte. R“ \ver 310g de manteiga
nome de rocha: 0 bol- * 3.3 se tiver 390g de farinha?
ser um bolo duro, N. de pessoas RO
Nafiguraaolado, d :  Ingredientes 1 4 6
fazer o bolo para 4 pessoas. Agicar (g) 25 90
¢ 4 Ovos (ud) 1 4
Completa a tabela. - 5 |Manteiga (g) 30 120
5 Farinha (g) “ 160
g
N.? de pessoas 41811 n 7 Chocolateempo () 1 4
Agicar 8 Leite(ml) 50 200
Ovos J
Manteiga 2420uando colocares 0 6 na cél e valor deverd aparecer na célula D37
Farinha Que férmul escres aquantidade de acicar para 6 pessoas?
Chocolate em p6 | T I I | Cad a cada uma das células. Descoby
Leke =50*D2 =30*D2 =1*D2 =1*D2 =40*D2

Figura 4 - MXOn - O bolo-marmore

De acordo com autores como Peixoto (2014), a tecnologia encontra-se diariamente
na vida dos jovens, entdo ¢ essencial que a escola tente criar uma ligagdo entre os trés.
Aparelhos como o telemovel, o tablet e o computador sdo essenciais no dia-a-dia dos
jovens, cujas vidas estdo cada vez mais dependentes das novas tecnologias. A escola,
como reflexo da sociedade, ndo pode ignorar a incorporagdo das novas tecnologias no seu
ambiente (Peixoto, 2014). A utilizagdo de computadores pode proporcionar que os alunos
atinjam niveis de conhecimento complexos, de modo natural (Guerra, 2016, p.14).

Procedeu-se a organizagdo dos alunos em pares heterogéneos, de acordo com os
niveis de desempenho na disciplina, formados atempadamente pelas professoras

estagiarias, e foi distribuido um enunciado da tarefa “MXOn - O bolo-marmore” a cada
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aluno. Na primeira questdo da tarefa (figura 4) os alunos encontraram as quantidades dos
ingredientes da receita do bolo-marmore para 8 pessoas, para 1 pessoa e para n pessoas.
Durante a resolugdo desta questdo, concretizada sem recurso ao computador, os alunos
ndo demonstraram dificuldades em dobrar a receita, contudo alguns pares sentiram
dificuldades em encontrar a expressao algébrica de cada ingrediente para n pessoas. Neste
momento o meu papel enquanto professora foi crucial para realizar questdes orientadoras,
tais como:

Professora: “Como ¢ que descobriram a quantidade dos ingredientes para 8

pessoas?”

Aluno R.: “Fizemos vezes dois porque a receita ja ¢ para quatro”

Professora: “Certo, multiplicaram os ingredientes da receita por dois. E para 1
b

pessoa?”’

Aluno M.: “Dividimos por quatro a receita original”

Professora: “Entdo e se a receita fosse para trés pessoas?”’

Aluno R.: “Podiamos ir a receita para uma pessoa e multiplicar por 3”

Professora: “E agora se for para 12 pessoas? E para n?”

Neste momento os alunos demonstraram compreensao ao escreverem corretamente

as expressoes geradoras de cada um dos ingredientes para n pessoas.

De forma a realizar a segunda questdo presente na tarefa mencionada (Figura 4)
anteriormente, foi distribuido um computador a cada par de alunos, tendo sido aberto de
seguida o Excel por cada par. Os alunos ndo demonstraram dificuldades em criar a tabela
na plataforma e, quando questionados se ja tinham utilizado o Excel anteriormente,
referiram que sim, na disciplina de Tecnologias de Informac¢do e Comunicagao. Quando
planeei a aula considerei que os alunos teriam bastantes dificuldades no momento da
construcao da tabela no computador, entdo previ um momento inicial no qual eu teria de
concretizar a0 mesmo tempo que 0s pares, com recurso ao projetor e tela de projecdo. No
entanto, dos nove grupos de trabalho, apenas dois tiveram alguma dificuldade em
perceber em que coluna e linha tinham de colocar os valores pretendidos, logo alterei o
plano de aula e deixei os grupos realizarem autonomamente a questao 2.1.

Ainda para dar resposta a questdo “Que quantidade de cada ingrediente deve a
Carlota usar se quiser fazer um bolo-mdrmore para 6 pessoas? E para 20 pessoas?”,
mas tendo em consideracao a alinea 2.2. ¢ as formulas fornecidas, os alunos sentiram uma
grande dificuldade em compreender que tinham de utilizar as formulas que lhes eram
dadas. Para descobrir a quantidade de ingredientes para 6 e para 20 pessoas, os alunos
recorreram as expressoes algébricas encontradas no exercicio 1. Quando verifiquei que
os grupos ndo estavam a utilizar as formulas, dirige-me para o quadro, pedi a atencdo de

todos os grupos e expliquei que para descobrirmos o que nos era pedido, iriamos utilizar
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o Excel e ndo as expressdes algébricas, entdo era necessario que eles observassem as
formulas e compreendessem o significado das mesmas. Voltei a circular pela sala, de
forma a averiguar os comentarios dos pares e compreendi que para a maioria dos grupos
as formulas continuavam sem lhes fazer sentido, no entanto alguns pares de alunos
afirmaram:

Aluna R.: “Este D2 ¢ o0 6, ndo ¢, professora?”’

Professora: “Mas porque dizes iss0?”’

Aluna R.: “Porque na coluna D e na linha 2 est4 o nimero 6”

Professora: “E isso mesmo. Mas que nliimeros sdo estes que sio diferentes em cada

célula?”

Aluno J.P.: “Estes numeros ¢ a quantidade para uma pessoa, descobrimos no

exercicio antes”

Ao concretizar algumas questdes ou afirmagdes junto de diversos grupos, a maioria
conseguiu compreender rapidamente os significados das formulas. Aqueles que
continuaram com algumas duvidas, conseguiram esclarecé-las quando, em grande grupo,
fomos resolver a questdo com recurso ao projetor e a tela de projecdo. Encontradas as
quantidades de ingredientes do bolo para 6 pessoas, os grupos de alunos conseguiram
rapidamente encontrar para 20 pessoas e, também, dar resposta a questao 3.

Tendo em considera¢do a aula anteriormente descrita, considero que alteraria o
enunciado da tarefa “MXOn — O bolo-méarmore”. Creio que seria mais vantajoso
modificar a questdo 2. Inicialmente colocaria “Agora vamos descobrir a quantidade de
ingredientes necessarios para realizar a receita para 6 e para 20 pessoas, mas s6 podemos
recorrer ao Excel”. Depois criaria a alinea 2.1. e solicitava somente a construcao da tabela
nos computadores com os valores para 1 e para 4 pessoas. Depois, na alinea 2.2.
solicitava o acrescento de duas colunas: uma para 6 e outra para 20 pessoas e fornecia
entdo as formulas que pertenciam a cada célula.

A utilizacdo do Excel na resolucdo de problemas de proporcionalidade direta
mostrou-se uma ferramenta eficaz, permitindo aos alunos trabalharem de forma mais
autonoma e aplicarem conceitos matematicos de maneira pratica. Embora a maioria dos
grupos tenha conseguido construir as tabelas sem dificuldades, a compreensdo das
formulas no Excel exigiu mais atengdo e explicacdo. A intervencdo continua foi
fundamental para que os alunos percebessem o significado dos nimeros nas células e
como aplicar as formulas corretamente. Se voltasse a planear esta aula, focaria mais na

construcao inicial das tabelas e na introdug@o gradual das formulas, o que permitiria uma
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melhor assimilagdo dos conceitos. Acredito que, ao integrar a tecnologia de forma mais
estruturada, os alunos conseguiriam conectar mais facilmente os conceitos teéricos com

a pratica, tornando o processo de aprendizagem mais eficaz e interessante.
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Apéndice 9 — Reflexdo 6 da PPI do 2.° CEB

Reflexdo 15.%¢e 16.“ semanas — 3 a 12 de janeiro

No ambito da Unidade Curricular de Pratica Pedagogica, inserida no Mestrado em
Ensino do 1° Ciclo do Ensino Basico e de Matemadtica e Ciéncias Naturais do 2° Ciclo do
Ensino Basico, foi-nos proposta a elaboracdo de uma reflexdo quinzenal sobre a
intervengdo/ observacdo de cada semana. Nesta quinzena, eu lecionei a disciplina de
Matematica e o meu par pedagogico lecionou a disciplina de Ciéncias Naturais.

Na disciplina de Ciéncias Naturais, na sexta-feira da 15" semana, deu-se
continuidade ao tema Diversidade nos Animais, mais concretamente ao conteudo
“Influéncia dos fatores abidticos nos animais”. O objetivo com a presente aula era levar
os alunos a sistematizar e recordar as aprendizagens realizadas na aula anterior a pausa
letiva (férias de Natal) sobre o conteudo referido.
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Iniciou-se a aula com a distribuicdo de uma folha A4 com uma tabela em branco
(Figura 1), para ser preenchida em grande grupo. A aula decorreu conforme planeado, no
entanto foi demasiado expositiva e desinteressante para os alunos, pois além de serem os
alunos a dar as respostas para colocar na tabela, ndo existiu muita dindmica, tendo tornado
a aula monotona. Apds uma reflexdo no final desta aula, alterou-se o plano didrio para a
aula seguinte, segunda-feira da 16* semana, e, neste dia, recorremos a visualizacdo de

videos e a realizagdao de um kahoot.

FATORES ABIOTICOS E ADAPTAGOES
DOS ANIMAIS

LUz AGua TEMPERATVURA
- Perante a falta de dgua - Perante temperaturas

baixas

-Perante temgeratu ras altas

Devido ao frio e a falta de alimento o animal pode:

Devido a falta de dgua e ao calo o animal pode:

Se um animal procurar regides onde os fatores do meio sdo mais favoraveis o animal pode:

Figura 1 - Tabela de sistematizacdo de contetidos

Assim, na aula de segunda-feira da 16 semana, a minha colega iniciou a aula a
questionar a turma o que tinha sido abordado nas aulas anteriores, de forma a realizar uma
ligacdo com os videos a ser mostrados momentos depois. Os alunos referiram que
estiveram a falar sobre a influéncia da luz, dgua e temperatura nos animais e, neste
momento, foram questionados sobre qual o nome destes trés fatores, surgindo a resposta
“fatores abiodticos”. De modo a observarem imagens sobre o que tinham estado a falar na
aula anterior, foram visualizados trés videos sobre a influéncia da luz, a influéncia da 4gua
e a influéncia da temperatura, nos animais.

No decorrer da visualizacao de cada um dos videos referidos anteriormente, o meu
par pedagogico colocou-o em pausa, sempre que necessario, para promover o didlogo e
criar discussdo entre turma, visto que os recursos tecnologicos devem ser utilizados de
modo a estimular o pensamento critico e a criatividade dos alunos, para que tenham um
efeito positivo na aprendizagem dos mesmos (Silva & Mercado, 2010). Para tal, realizou
questdes como “O que vimos até aqui? Acham que esta relacionado com tudo o que

estivemos a falar? O que compreenderam do que esta a ser mostrado?”. Além de questdes
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deste género, surgiram principalmente questdes relacionadas com o contetdo especifico
de cada um dos videos.

Durante a visualizagdo do video “A influéncia da luz nos animais”, surgiu a
comparagdo entre entre animais diurnos e noturnos € os alunos demonstraram alguma
dificuldade ao afirmarem que “Os animais noturnos sdo aqueles que dormem de dia e
saem a noite”. Como estratégia, a minha colega questionou se nds, seres humanos,
também somos considerados animais noturnos quando vamos a algum lugar a noite. Com
esta comparacgao, os alunos rapidamente compreenderam que a defini¢do que tinham dado
ndo era a correta e o aluno S. rapidamente reformulou “animais noturnos sao aqueles que
tém habitos durante a noite, como cagar, alimentarem-se e deslocarem-se”.

Um fator que considerei surpreendente e positivo foi a autonomia dos alunos ao
pedirem para escrever nos seus cadernos diarios a sintese (Figura 2) que surgiu no final
de cada um dos videos nomeados anteriormente. Geralmente, somos nés que solicitamos
aos alunos que realizem determinados apontamentos nos seus cadernos e referimos a sua
importancia para concretizar os trabalhos de casa e para estudar autonomamente para os
momentos de avaliagdo, logo este pedido espontaneo por parte deles permite-me refletir
que estdo a compreender a importancia de registar as aprendizagens adquiridas e estdo a

ganhar cada vez mais autonomia.

iversi B imais 3 4 Adaptacdes dos animais a temperatura
Diversidade de adaptacdes dos animais a agua ¢ Adaptages dos animas 3 luz

MORFOLOGICAS COMPORTAMENTAIS
o (V] Igrr;zul:al]g das extremidades @ Hibernagao e estivagdo MGRFULﬁGICAS COMPORTAMENTAIS
s @ Habitos noturnos

@ Densidade do revestimento Camuflagem Animais diurnos, crepusculares ou noturnos
@ Migragdes Olhos grandes ou atrofiados Migracdes
MORFOLOGICAS COMPORTAMENTAIS @ Presenca de uma camada pgances e
N de gordura Auséncia de pigmentagao Epoca de reproducao

© Revestimento @ Reprodugo quando

impermedvel hd agua
(V] Revest\memq especial @ Migracoes

que recolhe 4gua  Estivagio

Figura 2 — Sinteses presentes no final dos videos

A tarefa "Angulos e Triangulos" (Figura 3), adaptada da coletinea do 6° ano, foi planeada
para permitir aos alunos explorarem as propriedades dos angulos internos e externos dos
triangulos, bem como os conceitos de angulos complementares e suplementares, com o
auxilio do Geogebra e em contexto de ensino exploratorio. A atividade foi dividida em
quatro questdes, com cada fase destinada a um objetivo especifico e cerca de 10 minutos
de execucdo, seguidos de discussdo em grupo. Os alunos trabalharam em pares
heterogéneos, tendo acesso individual a computadores, o que garantiu uma exploragao

autonoma das ferramentas.
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3.Em cada triangulo na questéo anterior, adiciona de dois angulos
internos e compara com a amplitude do angulo externo que nao lhes & adjacente.
Encontraste alguma regularidade?

/\’\ngulox e tridngulos

Triangulo | Angulo Interno + Angulo Interno | Angulo Externo NAO adjacente
1 ST es=_ 96°
2
3
4
5
, 6
1 Com a ajuda da aplicagao Geogebra, movimenta o vértices do triangulo de modo a obteres novos triangulos.
i didas d i ibela, tal como foi feito para o triangulo apresentado em .
cima: Regularidad
Angulos Internos. Angulos Externos Soma a amplitude
Tridngulo de todos os dngulos
a b < Ld L8 ¢ externos X . . .
- - — AGORA QUE JA DESCOBRISTE VARIAS RELACOES ENTRE OS ANGULOS DE UM TRIANGULO, VAIS ANALISAR
1 57 84 39| 128 % |4 1234964141 QUE O TRIANGULO RETANGULO E AINDA MAIS ESPECIAL!
2 4.0 dad os vértices do , corian e
inte tabela:
3
A Trngulo AngulosInternos | 5oz 3 amplitude dos dois
e Agudos | Reto angulos agudos
s
. 1
Regularidade 2
VAMOS ENCONTRAR RELACOES ENTRE ANGULOS INTERNOS E EXTERNOS DE UM TRIANGULO? 3
2 Emcada na questso anterlor, ad
@ do sngulo externo adjacente a esse. Regularidade
Tridngulo Angulos Internos + Angulo externo adjacente \
1 3P+ 1% \ - ESTAMOS A CHEGAR AO FIM DA NOSSA EXPLORACAO...
4 M Ao longo desta tarefa, d P de um triangulo.
A Quais q irar tendo por base a
Ingelo terno

Som:

Figura 3 — Tarefa “Angulos e Triangulos”

Durante a tarefa, os alunos foram guiados para descobrir que a soma dos angulos
internos de um triangulo ¢ sempre 180° e que a soma dos angulos externos de um tridngulo
¢ 360°. Em seguida, verificaram que a soma de dois angulos internos ¢ igual a amplitude
do angulo externo ndo adjacente. Finalmente, exploraram os tridngulos retangulos,
constatando que a soma dos dois angulos agudos ¢ igual a amplitude do angulo reto.

A utilizacdo do Geogebra facilitou a aprendizagem pratica, promovendo a
autonomia dos alunos ao permitir que explorassem e verificassem conceitos de forma
interativa. As discussdes em grupo possibilitaram a partilha de descobertas e a
consolida¢do do conhecimento, assegurando que as regularidades fossem compreendidas
e registradas corretamente. A sequéncia de atividades favoreceu a colaboracdo e a

reflexdo, criando um ambiente de aprendizagem dindmico e colaborativo.
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Apéndice 10 — Reflexdo 2 da PPl do 2.° CEB

Reflexdo 6.“e 7. semanas — 23 de outubro a 3 de novembro

No ambito da Unidade Curricular de Pratica Pedagogica, inserida no Mestrado em
Ensino do 1° Ciclo do Ensino Basico e de Matematica e Ciéncias Naturais do 2° Ciclo do
Ensino Bésico, foi-nos proposta a elaboracdo de uma reflexdo semanal sobre a
intervengdo/ observacdo de cada semana. Nesta quinzena, eu lecionei a disciplina de
Matematica e o meu par pedagogico lecionou a disciplina de Ciéncias Naturais.

Na quarta-feira, na 6* semana, implementei a tarefa onde estava presente a lenda do
Tangram e era pedido que os alunos apresentassem as fracdes correspondentes a cada
peca do Tangram, considerando o quadrado formado pelas sete pegas como sendo a
unidade de area.

Para a realizagdo da mesma, coloquei os alunos em grupos de trabalho de 4 e¢ 5
elementos e utilizei a metodologia de Ensino Exploratdrio. Esta metodologia esté repleta
de vantagens para as aprendizagens dos alunos, pois permite-lhes que sejam a parte
principal na constru¢do de novo conhecimento, no entanto ¢ necessario “que lhes sejam
propostas tarefas apropriadas: ao seu alcance, mas com um elemento desafiante” (Ponte,
2009, p.101). Tendo em consideragdo o autor anteriormente nomeado, considero que
talvez a tarefa escolhida ndo tenha sido a mais apropriada para a constru¢do de novo
conhecimento. De forma a auxiliar os alunos a visualizarem a proporcionalidade entre
pecas, distribui um tangram a cada grupo de trabalho uma vez que, tendo em consideracdo
Vrabie (2020), as utilizagdes destes materiais em sala de aula auxiliam na criacdo de
aprendizagens significativas no decorrer do seu percurso escolar.

Ainda sobre a implementacdo da tarefa anteriormente referida, considero que os
alunos estiveram bastante envolvidos na mesma e ndo senti que estes estavam com
dificuldades na resolugdo da tarefa. Durante a resolucao, circulei pela sala para averiguar

as resolucdes dos grupos, se existiam duvidas e se os alunos estavam efetivamente a
. . . o .1
trabalhar em grupo. Na questdo 1, existiram dois grupos que atribuiram a fracdo 5 20

quadrado, pois consideravam que cabiam 9 quadrados na unidade de area. Para
desconstruir esta conce¢do pedi aos outros grupos o quadrado emprestado para entdo
dispod-los lado a lado na unidade de 4rea, em conjunto com os tridngulos pequenos (que
em conjunto t€ém a mesma area que o quadrado). Quando visualizaram que os tais 9
quadrados ndo cabiam, perceberam de imediato que a fragcdo ndo podia ser a que tinham
e procederam a comparacao do quadrado com os tridngulos pequenos.
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Embora a implementagdo tenha sido eficaz, percebo que a tarefa poderia ser melhorada
para facilitar a constru¢do do conhecimento, ajustando o desafio para um nivel mais
adequado ao desenvolvimento dos alunos.

Na turma do 6° ano do 2° CEB, foi implementada uma tarefa com o QuizEV, uma
ferramenta inspirada no Plickers, para reforcar as operacdes de adicdo e subtragdo de
fracdes. O objetivo principal era melhorar a capacidade dos alunos em compararem
resultados e praticarem os procedimentos matematicos de forma interativa e colaborativa.
A metodologia adotada promoveu a participag@o ativa dos alunos, permitindo que, ao
identificarem a resposta correta, levantassem cartdes com simbolos correspondentes, o
que incentivou a concentragdo no processo de resolucao das questdes.

Durante a atividade, surgiu uma duvida significativa entre os alunos na comparacao
de fragdes, especificamente ao identificarem qual soma representava o maior nimero.
Para permitir aos alunos superarem essa dificuldade, a tarefa foi interrompida, e a questao
foi explorada em grupo, utilizando figuras geométricas para ilustrar as fracdes. Essa
intervengdo colaborativa permitiu aos alunos visualizarem as comparagdes e entenderem
o conceito, embora o tempo para concluirem a sistematizacdo final tenha sido
insuficiente, o que pode ter deixado algumas dividas ndo resolvidas.

Um dos desafios identificados foi a falta de feedback imediato durante o QuizEV,
0 que gerou inseguranca nos alunos sobre a precisdo das respostas. Isso destacou a
necessidade de integrar um sistema de feedback continuo para auxiliar na autoavaliagdo
e no reforco do aprendizado. Além disso, o uso de figuras de diferentes tamanhos causou
confusdo na comparacao das fragdes, sugerindo que uma padronizagdo das figuras, como
utilizar apenas retdngulos ou circulos do mesmo tamanho, poderia facilitar a
compreensao.

Em conclusao, a experiéncia com o QuizEV revelou-se uma abordagem motivadora
e eficaz para a pratica de fragdes, permitindo identificar as dificuldades dos alunos e
intervir de forma dinamica. A reflexdo posterior apontou a necessidade de ajustar a
planificagdo e a interven¢do pedagogica, garantindo maior flexibilidade e a integracao de
ferramentas que atendam melhor as necessidades dos alunos e promovam um ambiente
de aprendizagem mais eficaz.

Na disciplina de Ciéncias Naturais, a minha colega iniciou a quinzena com a
apresentacdao dos trabalhos de grupo que tinha sido iniciado na sexta-feira da semana
anterior. Quando foi solicitado aos alunos que reunissem durante 5 minutos para preparar

a apresentacdo do trabalho, houve trés grupos que referiram que tinha havido problemas
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na concretizacdo do trabalho. No final da aula de sexta-feira, um grupo amarrotou o
trabalho, colocou-o o lixo, foi buscé-lo e apresentaram-no na segunda-feira amarrotado e
escrito a lapis. Nos outros grupos, uma aluna decidiu sair do grupo porque ndo queria
trabalhar com os colegas, outra aluna referiu que os outros elementos a tinham expulsado
do grupo, entdo ndo tinham grupo. Neste momento, foi solicitado as alunas que
regressassem aos seus grupos iniciais e realizassem a apresentacdo com os colegas.

No final da aula supracitada, o meu par pedagogico pediu aos alunos para elaborar
um pequeno paragrafo que desse resposta as questdes: Qual foi a minha participagdo no
trabalho? Colaborei com os meus colegas? O meu trabalho correu bem? Porqué? O meu
trabalho estava apresentavel e legivel? Mudava alguma coisa no meu trabalho?. Uma vez
que surgiram tantos problemas no decorrer da constru¢do dos trabalhos, considero que
esta estratégia foi utilizada no momento certo, levando os alunos a refletirem sobre a sua
participagdo e desempenho no trabalho. Posteriormente, quando lemos as respostas dos
alunos, verificdmos que a maioria dos alunos nao respondeu a todas as questoes e, alguns
dos alunos, mentiram sobre a sua participacdo e o resultado do seu trabalho, o que nos
leva a querer que ainda ndo tém a perspetiva do que se espera num trabalho de grupo e,
também, ndo estao habituados a refletir sobre as suas atitudes e os seus trabalhos.

Na ultima aula da quinzena, sexta-feira, foi solicitado que realizassemos uma ficha
de sistematizacdo em conjunto com os alunos como revisao para o teste de avaliacdo. A
minha colega projetou esta ficha no quadro, para auxiliar os alunos a focarem-se e a
orientarem-se na realizacdo da ficha. Durante esta sistematizacdo, observei que a grande
maioria dos alunos se encontrava distraida e esperava pela resposta de algum colega para
escrever na sua ficha. Principalmente os alunos que t€ém imenso interesse pela ciéncia e
que sabem diversas coisas sobre contetidos abordados, estavam deveras aborrecidos. Em
reflexdo com a professora supervisora, conclui que seria importante tentar adotar outra
metodologia mais interessante para os alunos, como a constru¢cao de uma histéria sobre
determinados animais, tendo em consideragdo os temas que vao sair no teste de avaliagao.
A construgdo desta historia permitiria a interdisciplinaridade entre as Ciéncias Naturais e
o portugués, sendo que esta é caracterizada por Pombo (2004) como promotora de um
enriquecimento de saberes entre duas disciplinas. Certamente importante realizar uma
sintese com os alunos sobre os conteudos j& trabalhados, contudo devemos procurar
estratégias e metodologias diversificadas, para manter os alunos motivados e

interessados.
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Apéndice 11 — Reflexdo 12 da PPIl do 1.° CEB

Reflexao 12°semana — 29 a 31 maio

No ambito da Unidade Curricular de Pratica Pedagdgica II, inserida no Mestrado
em Ensino do 1° Ciclo do Ensino Bésico e de Matematica e Ciéncias Naturais do 2° Ciclo
do Ensino Basico, foi-nos proposta a elaboragdo de uma reflexdo semanal sobre a
intervengdo/ observagdo de cada semana. Nesta 10* semana fui eu a intervir

Na terca-feira retornamos o projeto do “Ciclo da Agua”, onde a tarefa teve como
objetivo principal aprofundar o conhecimento dos alunos sobre as diferentes fases do
ciclo: evaporacdo, condensagdo, precipitagdo e infiltracdo. A atividade foi planeada para
ser desenvolvida em grupos, utilizando computadores para pesquisa autobnoma e
colaborag@o entre os alunos, com a constru¢do de uma maquete representativa de cada
processo do ciclo da agua.

A atividade teve inicio com a apresentacdo de uma imagem do ciclo da dgua, sem
as etapas nomeadas, permitindo identificar as concecdes prévias dos alunos. Com base
nas respostas, foi possivel perceber quais etapas eram bem compreendidas e quais
necessitavam de mais esclarecimento. Em seguida, os alunos realizaram uma pesquisa,
onde, com o auxilio dos computadores, aprofundaram os seus conhecimentos sobre o
processo atribuido a cada grupo. Durante esse momento, os alunos discutiram as
informagdes encontradas, ajudando-se mutuamente a entender os conceitos mais

complexos, como a condensacao.
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A constru¢do da maquete foi o passo seguinte (Figura 1), onde cada grupo
representou visualmente uma das etapas do ciclo. Esse processo colaborativo envolveu
troca de ideias, resolu¢do de problemas e aplicacdo pratica do conhecimento adquirido
durante a pesquisa. Ao terminar a pesquisa e¢ a constru¢do, foi organizada uma
apresentacdo em que os alunos partilharam as suas descobertas, ligando-as com a
representacdo pratica na maquete. Embora a pesquisa tenha sido eficaz e os alunos
tivessem adquirido um bom dominio do contetido, notou-se uma dificuldade na expressao
oral. Alguns alunos, apesar de entenderem o conteudo, demonstraram inseguranca ao falar
em publico, 0 que impediu uma transmissao clara do conhecimento adquirido.

Apesar das dificuldades na apresentagdo, a tarefa foi considerada bem-sucedida,
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Figura 1-Maquete “Ciclo da Agua”
pois os alunos conseguiram utilizar as TIC de forma eficaz para pesquisar e representar
as etapas do ciclo da 4gua. A combinagdo das TIC com a construgdo pratica da maquete
tornou o conteudo mais acessivel e significativo, a0 mesmo tempo que fomentou a
aprendizagem colaborativa. A atividade revelou a importincia das TIC no
desenvolvimento das competéncias digitais dos alunos, embora também tenha
evidenciado a necessidade de fortalecer as competéncias comunicativas, especialmente

na apresentagao oral.
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Apéndice 12 — Planifica¢do do problema “Garrafas e Garrafoes”

Dia: 13 de dezembro

Tema: Numeros

Tépicos/Subtépicos:

Aprendizagens esperadas
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Operacoes com - Dividir duas fragdes com recurso a multiplicagéo do dividendo pelo inverso do divisor.
- Ouvir os outros, questionar e discutir as ideias de forma fundamentada, e contrapor argumentos.
- Interpretar matematicamente situagoes do mundo real e reconhecer a utilidade e poder da matematica
Divisao de fragoes. na previsao e intervengao nessas situagoes.
- Reconhecer e aplicar as etapas do processo de resolugao de problemas.
- Aplicar e adaptar estratégias diversos de resolugéo de problemas.
- Formular generalizagdes a partir da identificagéo de regularidades.
Capacidades matematicas

Fragoes

Resolucao de problemas; Comunicagdo matematica; Raciocinio Matematico; Conexdes.
Metodologia de trabalho/ tarefa

- Inicio da aula com a abertura da licao pelo Capitédo de Sala.

Resolucéao de Problemas em contexto de Ensino Exploratorio
Inicio da resolucao do problema “Garrafas e Garrafdes” (anexo) com o objetivo de levar os alunos a compreender que dividir por

um numero corresponde a multiplicagao pelo seu inverso.

Na 1.2 fase do ensino exploratdrio, para iniciar, a professora apresenta a tarefa a turma, lendo o enunciado em conjunto com os

alunos e assegurando que todos compreendem a situagao proposta. Sao colocadas algumas questdes inicias para ajudar os

alunos a refletirem sobre o problema. (5 min.)

Depois desta introdugao, os alunos trabalham em pares e resolvem a tarefa de forma autdbnoma — 2.2 fase do ensino exploratério.

Durante este momento, a professora circula pela sala, observa as estratégias utilizadas e intervém quando necessario, sem dar
respostas diretas, mas sim incentivando a reflexao através das questdes. Ainda durante esta circulagao, a professora escolhe e

sequencia as resolugdes a apresentar na fase seguinte. (5 a 7 minutos)

Apds a resolugao auténoma, os alunos apresentam as suas resolugoes da questao 1 no quadro para toda a turma — 3.2 fase do

ensino exploratorio (5 a 7 minutos). A professora incentiva a partilha e a comparagao de diferentes estratégias. No fim, a turma

discute e analisa as expressoes humeéricas obtidas, consolidando a ideia de que dividir por um nimero corresponde a multiplicar

pelo seu inverso — 4.2 fase do ensino exploratdrio (5 minutos). A professora regista no quadro a conclusao final, reforgando a

importancia desta propriedade na resolugao de problemas futuros.

APRENDIZAGENS:

s ~ . . . 1 1
- Para dividir uma fragao por um ndmero natural, recorremos ao inverso do divisor (exemplo: 5: 7= SXE

~

- . ~ . - 1 1 1
- Para dividir um ndmero natural por uma fragao, recorremos ao inverso do divisor (exemplo: 7 2= 2 XE)

- Para darmos resposta a todas estas questoes, podemos utilizar desenhos, esquemas e calculos.

Nota: A cada questao resolvida, apresentada e sistematizada, as quatro fases desta metodologia voltam a acontecer para a

questao seguinte (COMO O TEMPO ESTIPULADO PARA CADA).

Escrita do sumario em grupo turma.
Sumario

- Divisao de fragoes e resolugao de problemas.

Recursos
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- Manual; material de escrita; caderno diario; quadro; tarefa “Garrafas e Garrafdes”.

Anexos

) 2.Em casa do André gastam-se ; litros de agua por dia.
Matemética | 6. Ano |Tarefa Para quantos dias chegam os 5 litros de agua de um garrafao?
Apresentaa a

Nome: | Data:_/__/

Garrafas e Garrafoes

0O André comprou um garraféao com 5 litros de agua que quer distribuir por garrafas de meio litro.

1. Quantas garrafas séo necessarias?
Apresenta a tua solugao . depois,
expressao numérica. iy

3.0 André quer distribuir a agua de uma garrafa com meio litro por dois copos, de modo que cada
copo fique com a mesma quantidade de agua. Qual é a quantidade de agua que fica em cada
copo?

Apresentaa a 4
- litros e em mililitros.

Apéndice 13 — Planifica¢do do problema “O Natal da familia do Pedro”

Dia 3 de janeiro

Tema: Numeros
Topicos/Subtopicos: Aprendizagens esperadas
Operacoes com Fracoes - Reconhecer a fragdo como representacdo de uma medida, tomando uma unidade continua,
e explicar o significado do numerador e do denominador.
- Dividir duas fragdes com recurso a multiplicagéo do dividendo pelo inverso do divisor.
Expressoes Numéricas - Usar expressdes numéricas para representar uma dada situagao.
- Mobilizar as propriedades das operagoes.
- Ouvir os outros, questionar e discutir as ideias de forma fundamentada, e contrapor
argumentos.
- Reconhecer e aplicar as etapas do processo de resolugao de problemas.
- Aplicar e adaptar estratégias diversas de resolugéo.
- Formular generalizagdes, a partir da identificagao de regularidades.
- Interpretar matematicamente situagoes do mundo real e reconhecer a utilidade e poder da
Matematica na previsao e intervengao nessas situagoes.

Divisao de fragoes

Capacidades matematicas

Resolucao de Problemas; Raciocinio matematico; Comunicagdo matematica; Conexdes
Metodologia de trabalho/ tarefa

- Inicio da aula com a abertura da licao pelo Capitédo de Sala.
- Esclarecimento de duvidas e corregao das tarefas nas quais os alunos apresentaram duvidas.
Tarefa “O Natal da familia do Pedro”

- Organizagao da distribuicdo das mesas na sala de aula, de modo a ser mais pratico trabalhar em grupo e em contexto de ensino
exploratdrio.

- Formacgao de grupos heterdgenos, por parte da docente, de 3/ 4 elementos.
- Distribuigao de uma folha aos alunos com o enunciado do problema “O Natal da familia do Pedro” (anexo).

1. _Apresentacdo da tarefa aos alunos

Apresentagao da tarefa aos alunos, garantindo a sua apropriagdo, bem como promovendo a adesao dos alunos a sua resolugao.

2. Realizacdo auténoma da tarefa

Neste segundo momento, os grupos de trabalho resolvem o problema apresentado, de forma auténoma. A professora deve
circular pela sala, garantindo o desenvolvimento da tarefa pelos alunos, bem como mantendo o desafio cognitivo e autonomia
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dos mesmos, e observar o que os alunos estao a fazer, mas nado deve dar respostas. A professora deve ainda organizar a
discussédo a fazer, identificando e selecionando resolugées diversificadas e relevantes, bem como sequenciar a sua
apresentacao e discussao.

Espera-se que os alunos compreendam a divisao de fragdes recorrendo a representagdes diversificadas e a multiplicagao do
dividendo pelo inverso do divisor.

3. Discusséo da tarefa

Os alunos serdo chamados a realizarem as suas apresentagdes, bem como justifica-las, seguindo a sequéncia antecipada pela
professora. Esta deve promover a qualidade matematica das apresentagoes dos alunos, bem como regular as interagoes entre

estes na discussao, criando um ambiente propicio e gerindo relagdes.
Caso nenhum dos alunos tenha resolvido a tarefa anteriormente nomeada recorrendo a representagoes diversificadas e a
multiplicagao do dividendo pelo inverso do divisor, a professora apresenta.

4. Sistematizagéo das Aprendizagens
3

R ~ 1_2 1
- Para representar um bacalhau e meio utilizamos a fragdo composta 15 =3 + 275

N

- Estamos a dividir o bacalhau e meio (dividendo) por 6 pessoas (divisor); ndo estamos a dividir as 6 pessoas pelo bacalhau e

meio.
- Para utilizarmos o algoritmo da divisao quando temos um numero inteiro € um numero racional, recorremos a multiplicagédo do
dividendo pelo inverso do divisor, independentemente de qual € um nimero inteiro e qual € o nimero racional.

. 2 1, 2 1 ~ .
- O enunciado “ 3 de 3 representa-se por §x§ e para resolver esta operagdo multiplicamos os numeradores e 0s

denominadores.
- Para dividirmos dois numeros fracionarios, recorremos a multiplicagéo do dividendo pelo inverso do divisor.
- Para darmos resposta a todas estas questoes, podemos utilizar desenhos, esquemas e calculos.

NOTA: PARA CADA UMA DAS QUESTOES DO PROBLEMA, SURGEM AS 4 FASES DO ENSINO EXPLORATORIO (TAL COMO
O TEMPO ESTIPULADO).

Escrita do sumario, em grupo turma.
Sumario
Resolugao da tarefa “O Natal da familia do Pedro” — divisao de fragoes.

Recursos
- Manual; material de escrita; caderno diario; quadro; tarefa (anexo);

Anexo

Matematica | 6. Ano [Tarefa

Nome: | Data:__/__1.

Na véspera de Natal, o jantar da familia do Pedro foi
bacalhau, couves e batatas cozidas.

Estavam 6 pessoas & mesa e havia um bacalhau e meio para
partilhar de igual forma por todos.

Que parte de bacalhau comeu cada pessoa?

Mostra como chegaste & tua resposta. Nao te esquegas de utilizar

Os pais do Pedro pretendem distribuir igualmente 3 de kg de sobras do jantar por caixinhas de um
quinto de kg, para comerem no dia seguinte.

Por quantas caixas conseguem distribuir as sobras?
pr nta a tua s il repr ou esquemas e expressdes numeéricas.

E se as caixinhas fossem de um oitavo de kg? Por quantas caixas conseguem distribuir as sobras?

Para beber, 0 Pedro fez um sumo natural de laranja, que estava delicioso. Apresenta a tua resolugao utilizando representagdes ou esquemas e expressoes numeéricas.
Enquanto enchia os copos dos seus familiares, verificou que:
« Para encher cada copo utilizava 2 de ! de litro de sumo.

3 3
Quantos copos deu para encher com 4 litros de sumo?
tua numéricas.
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Apéndice 14 — Planifica¢do do problema “Queremos Peixes Felizes”

Tema: Geometria e Medida
Tépicos/Subtépicos: Figuras no Espaco Capacidades matematicas PASEO Aspetos especificos da matematica
Resolucdo de problemas envolvendo Resolugédo de problemas B Parametro 1 (processos da resolucdo de problemas)
volumes de paralelepipedo, cubo, cilindro e - Processo C Parametro 2 (discussdo em grande grupo)
sélidos decomponiveis em paralelepipedos e | - Estratégias D Parametro 3 (aplicacdo na vida real)
cilindros. Comunicagdo matematica E Parametro 5 (diversificagdo de tarefas — resolucdo de
- Expressao de ideias G problemas)
- Discusséo de ideias H Parametro 6 (espirito critico — andlise das diferentes
Pensamento Computacional resolugdes; gosto pela matemdtica — aplicar a
- Abstragéo matematica a situa¢gdes do mundo real)
Raciocinio Matematico
- Conjeturar e Generalizar
Metodologia de trabalho/ tarefa Tempo | Objetivos e aprendizagens esperadas
- Inicio da aula com a abertura da ligdo pelo Capitdo de Sala. 5 min.
- Didlogo, em grupo turma, sobre o ocorrido nas aulas anteriores e as aprendizagens realizadas nas mesmas.
Resolugdo de problemas em contexto de Ensino Exploratdrio
- A docente distribui o enunciado da tarefa “Queremos Peixes Felizes” (anexo) e organiza os alunos em grupos
heterogéneos de 4/ 5 elementos. Com esta tarefa pretende-se que os alunos desenvolvam a capacidade de calcular
volumes e apliguem o conhecimento ao contexto real.
- A cada questdo da tarefa surge cada uma das fases do ensino exploratério.
12 questdo do problema
Fase 1 — Apresentacgdo da tarefa
- A professora realiza a leitura da tarefa, em conjunto com os alunos, incentivando-os a comprometerem-se com a 5 min. - Extrair a informagéo essencial de um problema.
realizacdo da tarefa, de forma a garantir que eles compreendem completamente o que é para fazer.
Exemplos: “O que nos dizem inicialmente? /Quais sdo as informac&es que nos disponibilizam? / O que nos pedem - Reconhecer e aplicar as etapas do processo de
no primeiro desafio? Quais sdo as condigdes? /E no segundo desafio?” resolugéo de problemas.
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Fase 2 — Resolugdo auténoma da tarefa

- Nesta fase subsequente, os grupos de alunos concretizam a tarefa de forma auténoma. A professora circula pela
sala para assegurar que os alunos estdo a progredir na tarefa, com possiveis questdes/ afirmacdes, mas sem dar
respostas diretas.

Exemplos: “Quais sdo os passos que devemos seguir? /Se queremos saber se os peixes tém espaco suficiente,
temos que ir descobrir o qué? /Quais sdo os passos que vdo seguir? /O que podemos fazer com as informagdes
gue nos forneceram?”.

Durante esta fase, a professora seleciona e sequencia as tarefas que devem ser apresentadas e discutidas, em
grande grupo. Como ordem de apresentacdo, o critério surge da resolugdo mais informal/ facil (resolu¢es néo
terminadas, passos ndo realizados) para a resolucdo mais formal/ dificil (resolu¢gBes com todos os passos
concretizados, sequenciados e organizados).

Fase 3 - Discussdao em grande grupo

- Os grupos de alunos com as resolugdes selecionadas atempadamente pela professora dirigem-se ao quadro para
realizar a apresentacdo e explicagdo das mesmas.

- A professora deve promover a qualidade matematica das apresentagdes dos alunos e facilitar as interagdes entre
eles durante as discussdes, de forma a criar um ambiente confortavel e propicio a realizacdo das aprendizagens.
Fase 4 - Sistematiza¢do de aprendizagens

- Didlogo entre a professora e os alunos e, no quadro, organiza¢do das aprendizagens que se pretendia alcancar e
compreender com a concretizagdo desta tarefa. Os alunos realizam o registo do que estd no quadro no caderno
diario.

Aprendizagens da tarefa:

- Para decidir qual o aquario mais vantajoso para os peixes, comparamos os volumes dos trés aquarios.

- Para calcular o volume dos aquarios, fizemos comprimento x largura x altura, ou seja, area da base x altura de
cada um dos aquarios.

- No desafio 1, como cada peixe ocupa o espaco de 60cm?, multiplicdmos o nimero de peixes (52) pelo espaco que
cada um ocupa, para descobrir o espago total que os 52 peixes ocupam (volume).

- Compardmos o volume que os 52 peixes ocupam com o volume dos aquarios para descobrirmos que o mais
vantajoso é o aquario vermelho.

15 min.

15 min.

3 min.

- Aplicar e adaptar estratégias diversas de
resolugdo de problemas, em diversos contextos.

- Interpretar e modelar situagdes que envolvam
volumes de paralelepipedos.

- Desenvolver a capacidade de calcular volumes.
- Aplicar o conhecimento matematico ao contexto
real.

- Descrever a sua forma de pensar acerca de ideias
€ processos matematicos, oralmente e por escrito.

- Ouvir os outros, questionar e discutir as ideias de

forma fundamentada.

- Formular generalizagbes a partir de regularidades.

- Aprofundar a compreensao da importancia do
espaco para o bem-estar dos animais.

- Estimular o pensamento critico e a tomadas de
decisodes.
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- No desafio 2, como cada peixe ocupa o espaco de 40cm?, multiplicdmos o nimero de peixes (31) pelo espaco que
cada um ocupa, para descobrir o espaco total que os 31 peixes ocupam (volume).

-Comparamos o volume que os 31 peixes ocupam com o volume dos aquarios para descobrirmos que o mais
vantajoso é o aquario amarelo.

Escrita do sumdrio em grupo turma.

- Resolugdo do problema “Queremos Peixes Felizes” envolvendo volumes.

- Enunciado da tarefa “Queremos Peixes Felizes”. - Rubrica “Ensino Exploratério”.
- Projetor e tela de projegdo.
- Quadro branco.

- Cadernos diarios.

- Rubrica “Comunicacdo Matematica”.

- Material de escrita.
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Disciplina de Matematica 6.°ano  TurmaB Ano Letivo 2023/2024

Nome:. N.°:

— Data: _/__/____

Queremos Peixes Felizes

A familia do Ricardo decidiu que queria comprar um aquério para terem alguns peixinhos de
estimag&o na sua casa, ent&o dirigiram-se a uma loja de animais e repararam que existem trés tamanhos
diferentes de aquarios.

<

AQUARIOVERDE: 20 cm de comprimento, 10 cm de largura, 12 cm de altura @
AQUARIO AMARELD: 25 cm de comprimento, 9 cm de largura, 10 cm de altura <
<

AQUARIO VERMELHO: 30 cm de comprimento, 20 cm de largura, 8 cm de altura

> DESAFIO 1

D@ Cada peixe precisa de, no minimo, 60cn® de espago para viver confortavelmente. Contudo, néo gostam de estar
num local muito grande onde néo possam conviver facilmente.

D@ DESCOBRE QUAL DOS TRES AQUARIOS € MAIS VANTAJOSO PARA ABRIGAR UM GRUPO DE 52 PEIXES FELIZES E SAUDAVEIS!
> Mostra como chegaste a tua resposta.

Apéndice 15 — Planificagdo do problema “O torneiro dos berlindes”

Tépicos/Subtdpicos: Razdo e proporcao Capacidades matematicas PASEO | Aspetos especificos da matematica
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Razdo, proporgdo e constante de Resolugéo de problemas A, B, C, Parametro 1 (processos da resolucdo de problemas)
. ) - Processo Parametro 2 (discussdo em grande grupo
proporcionalidade L D,EF A ( R 8 grupo) ~
- Estratégias Parametro 5 (diversificagdo de tarefas — resolucdo de
Comunicagdo matematica problemas)
- Expresséao de ideias Parametro 6 (espirito critico — andlise das diferentes
- Discusséo de ideias resolucdes; gosto pela matematica — situacdes do seu
Raciocinio Matematico interesse)
- Conjeturar e Generalizar
Metodologia de trabalho/ tarefa Tempo | Objetivos e aprendizagens esperadas
- Inicio da aula com a abertura da licdo pelo capitdo de sala 3 min.
Resolugdo de problemas em contexto de Ensino Exploratério: Tarefa “O torneio de berlindes” — Introducgdo ao
conceito de proporgdo
A aula tem inicio com a organizacdo dos alunos em pares e a distribuicdo do enunciado da tarefa “O Torneio de
Berlindes” (anexo), em formato reduzido, para que possam colad-lo no caderno e proceder a sua resolugdo. O
objetivo da tarefa é estimular a compreensdo e dar significado ao conceito de proporgdo, explorando a sua 5 min
aplicagdo em diferentes contextos.
12 questdo do problema
Fase 1: compreensdo do problema
A professora |é o enunciado da tarefa em voz alta e garante que todos os alunos compreendem a situagdo
proposta. Durante este momento, esclarece duividas e lan¢a algumas questdes para incentivar a reflexdo inicial:
“O que significa dizer que duas quantidades estdo em propor¢do?”, “Conseguem identificar exemplos no vosso ~ ~
. . ) . B . - Reconhecer a fragdo como representacdo de uma
dia a dia onde este conceito esteja presente?”. 15 min. -
razdo entre duas partes de um mesmo todo.
" . - Explicar, por palavras suas, o significado de razdo e
Fase 2: Resolugdo Auténoma P N porp 1058
~ - L . propor¢do de um problema.
Os alunos trabalham em pares na resolugdo do problema, recorrendo a estratégias préprias para interpretar e
resolver a tarefa. Para facilitar a exploracdo é disponibilizado material manipuldvel, permitindo que os alunos - Descrever a sua forma de pensar acerca de ideias e
representem visualmente as quantidades envolvidas e testem diferentes abordagens. Durante este momento, a | 15 min. | processos matematicos, oralmente e por escrito.
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professora circula pela sala, ouve as discussGes e observacdes dos alunos e intervém apenas com questdes que 0s

ajudem a refletir sobre os seus raciocinios e a estruturar melhor as suas ideias.

Fase 3: Discussdo e Justificacdo
Depois da exploracdo, a tarefa é realizada no quadro pelos alunos de acordo com a organizagdo concretizada pela

professora durante a fase anterior. A professora incentiva a participagdo ativa da turma, promovendo a comparagdo
de estratégias e a justificacdo das respostas obtidas. Sdo ainda questdes orientadoras para aprofundar a andlise
coletiva: “Como chegaram a vossa resposta?”, “Sera que todos utilizaram a mesma estratégia?”, “Que outras formas

poderiam ser usadas para resolver este problema?”, entre outros.

Fase 4: Sistematizacdo
No didlogo final, em grande grupo, procede-se com a sistematizacdo da nog¢do de proporgdo, destacando a sua

definicdo como uma igualdade entre duas razbes. A professora conduz a turma na descoberta da propriedade
fundamental das proporgdes, levando os alunos a compreender que, em qualquer proporc¢do, o produto dos
extremos é igual ao produto dos meios. Para consolidar a aprendizagem, os alunos registam-na nos cadernos
didrios.

- Escrita do sumario em grupo turma.

5 min.

2 min.

- Ouvir os outros, questionar e discutir as ideias de

forma fundamentada.

- Formular generaliza¢Bes a partir de regularidades.

Sumario:

- Introducdo ao conceito razdo e proporgao.

Recursos

- Enunciado da tarefa (anexo 3), material de escrita.

Avaliacdo

- Observacdo direta; - Rubrica “Comunicagdo matematica”

Anexos
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0 Torneio de berlindes

Na escola do Jodo 20 alunos vao participar num torneio de berlindes. Para poderem
participar no torneio cada aluno necessita de ter um berlinde amarelo e trés azuis.

1.Escreve na forma simplificada a razdo do nimero de berlindes amarelo para o nimero
de berlindes azuis

1.2. Quantos berlindes azuis sdo necessarios para todos os alunos poderem participar?
Explica como pensaste

20

BOM TRABALHO!

Apéndice 16 — Planifica¢do do problema “O bar da escola”

Tema: Algebra

Topicos/ Subtopicos: Capacidades matematicas Aspetos especificos da matematica
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Proporcionalidade Direta

- Razdo, proporgdo e constante de proporcionalidade.
- Relagdo de proporcionalidade direta

- Resolucgdo de problemas

Resolugdio de
problemas
- Processo
- Estratégias

Comunicag¢éo Matemdtica
- Expressar ideias
- Discutir ideias

Pardmetro 2 (raciocinio e comunicacao)
Pardmetro 3 (estratégias tendo em conta as aplicages na vida real)

Pardmetro 5 (diversifica natureza das tarefas — resolucdo de problemas
e pratica compreensiva de procedimentos)
Pardmetro 6 (promover gosto pela matematica ao jogar um jogo)

Raciocinio

Matemdtico

- Conjeturar e

Generalizar

Objetivos e Aprendizagens Esperadas Metodologia de trabalho/ tarefa Recursos Avaliacao
o
-]
S 8 =
0
£ 2 :
o o i
(&)

A Inicio da aula com a abertura da licdo pelo capitdo de sala, seguida | 3 min. - Enunciado | - Observacéao
de um didlogo em grupo turma sobre o que foi realizado na aula da direta:
anterior (“O que fizemos na terga-feira? Viram uma apresentacao adaptagéo . resp.ohsabﬂllldade;

C 5 ) . ~ , 5 da tarefa “A | participagao;

L - Aprofund 50 d sobre quem? Quais foram as informac¢des que tinhamos 13- ’
Comunicagéo profundar a compreensao dos o o descoberta empenho;
Matematica conceitos de proporgio e a sua aplicagio Depois fizemos o que? Que exercicios eram? Sobre que de..” atencéo;

em situagoes do dia a dia. E contetdo?”) - Projetor e | produtividade.
- Colrnpreznder obsI dlfere;tes processos de tela de | - Rubrica
resolucao de problemas de - - Tarefa “O Bar da Escola” — processos de resolugéo de problemas projecao “Trabalho a
proporcionalidade (redugao a unidade, F . . -Manual pares”
método de proporgao e regra de trés de proporcionalidade - Material de
simples). A aula tem inicio com a organizagdo dos alunos em pares e a )
s . “ . . ” escrita

distribuicdo do enunciado da tarefa “O Torneio de Berlindes

G ) ) - Caderno de
(anexo), em formato reduzido, para que possam cola-lo no matematica
caderno e proceder a sua resolugdo. O objetivo desta tarefa é

Proporcionalidade estimular a compreensdo e dar significado ao conceito de
direta: propor¢do ao explorar a sua aplicagdo em diferentes contextos.
Razéao, proporgao 5 min.

12 questao do problema
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e constante de
proporcionalidade
Resolugéo de
problemas

- Melhorar a capacidade de trabalhar em
grupo e colaborar na resolugao de
problemas.

- Resolver problemas que envolvam a
interpretagao e modelagao de situagoes de
proporcionalidade direta.

- Reconhecer e aplicar as etapas do
processo de resolugao de problemas.

- Aplicar e adaptar estratégias diversas de

resolugao de problemas.

- Descrever a sua forma de pensar acerca
de ideias e processos matematicos
oralmente.

- Ouvir os outros, questionar e discutir as
ideias de forma fundamentada.

- Formular generalizagoes.

Fase 1: Compreensao do Problema

A professora |é o enunciado da tarefa em voz alta, garantindo que
todos os alunos compreendem a situagdo proposta. Durante este
momento, esclarece possiveis dlvidas e realiza algumas questdes
para incentivar a reflexdo inicial, como “O que significa dizer que
duas quantidades estdo em proporgdo?”, “Conseguem identificar
exemplos no vosso dia a dia onde este conceito esteja presente?”.
Fase 2: Resolugdo da tarefa

Os alunos trabalham em pares na resolu¢do do problema ao
recorrer a estratégias prdprias para interpretar e resolver a
tarefa. Durante este momento, a professora circula pela sala,
ouve as discusses e observagdo dos alunos e intervém apenas
com questdes que os ajudem a refletir sobre os seus raciocinios
e a estruturar melhor as suas ideias. Ainda na presente fase, a
professora seleciona e sequencia as resolugdes a serem
apresentadas a turma, na fase seguinte.

Fase 3: Discussdao em grande grupo

Depois da resolugdo auténoma, a apresentagdo das resolugdes
da tarefa realiza-se no quadro, em grupo turma. A professora
incentiva a participagdo ativa de todos os alunos, promovendo a
comparagdo de estratégias e a justificagdo das suas ideias e
raciocinios. Durante este momento, sdo colocadas algumas
questdes orientadoras, como por exemplo “Como chegaram a
vossa resposta?”’, “Sera que todos utilizaram a mesma
estratégia?”, “Que outras formas poderiam ser utilizadas para
resolver este mesmo problema?”, entre outras.

Fase 4: Sistematiza¢do das aprendizagens

Num didlogo em grande grupo, sistematiza-se a nog¢do de
propor¢do, destacando a sua definicdo como uma igualdade
entre duas razoes. A professora conduz a turma para a

15 min. (5
a7 min.
cada
guestdo)

15 min.
(5a7 min.
cada
guestdo)

7 min. (3 a
4 min.
cada
questdo.
Interligada
coma
fase
anterior)
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descoberta da propriedade fundamental das proporgdes, o
produto dos extremos é igual ao produto dos meios. Para
consolidar a aprendizagem, os alunos registam nos cadernos
didrios, garantindo que ficam com um resumo claro do conceito
trabalhado.

292 questdo do problema
- Devem ser seguidas todas as fases do ensino exploratorio

apresentadas anteriormente, como na questao 1.

- Escrita do sumario em grupo turma.

2 min.

Sumario:

- Introdugdo aos processos de resolugdo de problemas de
proporcionalidade: reducdo a unidade, método da proporgdo e
regra de trés simples.

- Resolugdo de problemas no manual (pagina 73).

Anexos
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Vamos descobrir como podemos resolver problemas de proporcionalidade!

O Bar da Escola

Quatro alunos da escola da Batalha decidiram ir lanchar ao bar da escola.

Todos pediram a mesma coisa para comer, entio as refeicoes ficaram todas ao mesmo preco.
O valor total das quatro refeicoes foi de 12€.

] = (uanto custa uma refeicao?

.

“2——Se convidarem mais 5 amigos para comer amesma coisa que eles, quanto vai custar o total das refeicdes?

Apéndice 17 — Planifica¢do do problema “O desafio da semana: Ana VS Xavier”
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Dia 03/05/2024

Duragdo da aula: 100 minutos

Atuante: Juliana Joaquim

Tema: Algebra

Topicos/ Subtopicos:

Capacidades matematicas

Aspetos especificos da matematica

Resolucdo de problemas envolvendo regularidades Resolugao de | Pensamento Pardmetro 1 (resolucdo de problemas)
N problemas Computacional ~ L . ~
em sequéncias - Processo - Abstragéo Pardmetro 2 (raciocinio e comunicagao)
- Estratégias - Reconhecimento  de | Pardmetro 3 (estratégias tendo em conta as aplicagdes na
Comunicagéao padroes vida rea|)
Matemadtica Conexdes matematicas

- Expressar ideias
- Discutir ideias

- Conexoes externas
Raciocinio matematico
- Conjeturar e Generalizar

Pardmetro 5 (diversificacdo- tarefas de resolucdo de
problemas)
Pardmetro 6 (pensamento critico e gosto pela matematica)

o Objetivos e Aprendizagens Metodologia de trabalho/ tarefa Recursos Avaliacao
S Esperadas o
2 P 9 g_
77
o
[=
) & i
()
B - Inicio da aula com a abertura da ligdo pelo capitdo de | 3min. - Enunciado | -  Observacdo
. . . “" .
sala. Seguidamente, de forma a sistematizar as datarefa “O | djreta.
aprendizagens realizadas pelos alunos nas aulas desafio da | _ Rubrica
, ~ : ~ semana  — | .. .
o . anteriores, sao realizadas questdes aos alunos como por Ensino
- Aplicar ideias matematicas na Y . , Ana VS o
~ exemplo, “O que estivemos a fazer na aula anterior? . Exploratério
resolucao de problemas de C Xavier
S Y4 A . . .
contextos diversos (realidade). D Sobre o qué? (sequéncias de  crescimento, - Material | - Rubrica
. ~ ~ . o 4
decrescimento, com fracdes e poténcias, termo geral, de escrita. Resolugdo de
”
completar e continuar sequéncias). problemas
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Comunicagao
Matematica

Proporcionalidade
direta:

Razéao, proporgao
e constante de
proporcionalidade
Resolugéo de
problemas

- Reconhecer e aplicar as etapas do
processo de resolucdo de
problemas.

- Aplicar e adaptar estratégias

diversas de resolucdo de problemas.

- Extrair a informacado essencial de
um problema.

- Estruturar a resolucdo do
problema por etapas de menor
complexidade de modo a reduzir a
dificuldade do problema

- Interpretar matematicamente
situacdes do mundo real e
reconhecer a utilidade e poder da
Matematica na previsdo e
intervencdo nessas situacdes.

- Resolver problemas que envolvam
regularidades e comparar
criticamente diferentes estratégias
da resolucdo.

Resolucdo de um problema em contexto de Ensino
Exploratdrio

- Organizacdo da sala de modo a colocar as mesas em
grupo e a facilitar a discussdao em grupo turma.

- Organizagdo dos alunos em grupos de 4/ 5 elementos
heterogéneos no nivel de dificuldade na disciplina e
distribuicdo do enunciado da tarefa “O Desafio da
Semana — Ana VS Xavier” (anexo 4). Com esta tarefa
pretende-se que os alunos resolvam problemas que
envolvam regularidades e comparem criticamente
diferentes estratégias de resolucdo.

12 questdo do problema

Fase 1 — Apresentacao da tarefa

- A professora solicita a um ou mais alunos que leiam a
tarefa em voz alta, para que todos os elementos da turma
oucam. Em seguida, outros alunos diversos devem ser
interpelados sobre o que compreenderam da leitura do
colega e o que compreenderam que é para fazer, de modo
a garantir que todos os alunos se apropriam da tarefa e a
concretizam.

Exemplos: “O que temos aqui? Que informacgdes nos dao
sobre as duas criangas? O que elas vao fazer? O que tém
de ter em atencao quando forem resolver a tarefa?”

Fase 2 — Resolucdo autéonoma da tarefa

5 min.

15 min. (5
a7 min.
cada
questdo)

15 min.
(5a7 min.
cada
questdo)
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- Descrever a sua forma de pensar
acerca de ideias e processos
matematicos oralmente.

- Ouvir os outros, questionar e
discutir as ideias de forma
fundamentada.

- Identificar e descrever em
linguagem natural ou simbdlica uma
possivel lei de formacdo para uma
dada sequéncia decrescente.

- Formular generalizagdes.

- Resolucdo autdonoma da tarefa por parte dos alunos. A
professora estagidria circula pela sala para assegurar que
todos o0s grupos estdo a progredir na tarefa e,
principalmente, que todos os elementos do grupo estao
integrados e a participar ativamente.

- Caso seja necessario, a professora auxilia os alunos com
questdes como: “O que vado fazer para dar resposta ao
problema? Que passos/ estratégias vao seguir/ utilizar?
Existem dois métodos de pagamento e queremos
descobrir qual é o melhor, como podem fazer isso? Como
vdo organizar a vossa resolucao?”

Durante a presente fase a professora estagidria seleciona
e ordena as resolucdes dos alunos a apresentar e discutir
na fase seguinte. Como ordem de apresentacdo deve
iniciar-se pela resolucdo mais diversificada, caso haja,
seguida de uma que contenha algum erro e,
posteriormente, uma resolugdo mais informal/ facil,
seguida de uma formal e de um grau de dificuldade
acrescido.

Fase 3 — Discussdao em grande grupo

- Os grupos com as resolucbes selecionadas
atempadamente dirigem-se ao quadro para realizar a
apresentacdo e explicacdo das mesmas, bem como das
ideias e raciocinios dos alunos.

7 min. (3 a
4 min.
cada
questdo.
Interligada
coma
fase
anterior)

2 min.
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- A professora deve assegurar a qualidade matematicas
das apresentacOes facilitar e a interacdo entre os alunos
que estdo a apresentar e os da restante turma, de forma
a criar um ambiente confortavel e propicio a realizacdo
das aprendizagens esperadas.

Fase 4 — Sistematizagao de aprendizagens

- Esta fase pode ocorrer durante a fase seguinte, tendo
em conta o desenrolar do didlogo em grupo turma.
Aprendizagens:

- Podemos utilizar diversas estratégias para dar resposta
a0 mesmo problema.

- Numa sequéncia de decrescimento cada termo é menor
do que o termo anterior.

- Numa sequéncia de crescimento cada termo é maior do
gue o termo anterior.

- Para descobrir o valor que a Ana recebeu, é necessario
concretizar multiplicagdes sucessivas (duplicar, x2).

29 questdo do problema

- Devem ser seguidas todas as fases do ensino
exploratério apresentadas anteriormente, como na
questao 1.

Escrita do sumario em grupo turma.

Sumario:
- Realizacdo do problema “O desafio da semana — Ana VS
Xavier”, envolvendo sequéncias.
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Disciplina de Matematica

6.°ano  TurmaB Ano Letivo 2023/2024
Nome:,

N2,

Data: _/__/____

0 DESAFIO DA SEMANA - ANA VS XAVIER

A Ana e o Xavier foram passear os c&es dos vizinhos, nas férias da Pascoq,
durcn're 7 dias.

lNFORHACOES

QUESTAO 1

Na tua opiniédo, qual dos dois teve a melhor solugédo de pagamento?
Utiliza tabelas, diagramas ou esquemas para te auxiliares a dar resposta e justifica-a.

QUESTAO 2 %

O Xavier gastou todos os dias 3€ do seu dinheiro. Em que dia da semana a Ana teve
mais dinheiro que o Xavier?

Utiliza tabelas, diagramas ou esquemas para te auxiliares a dar resposta e justifica-a

S Trab ”o,,
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