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Resumo

O presente relatério de estdgio decorre da pratica pedagdgica realizada no
ambito do Mestrado em Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Béasico e de Matematica e
Ciéncias Naturais no 2.° Ciclo do Ensino Béasico e organiza-se em duas partes. A
primeira parte reflete as etapas percorridas ao longo dos estagios, evidenciando as
aprendizagens adquiridas nos variados contextos de pratica profissional.

A segunda parte centra-se na componente investigativa, apresentando um
estudo focado na articulacéo entre a Programacao e Robdética (PR) e a Matematica no
processo de ensino- aprendizagem que decorre numa proposta de trabalho baseada
na utilizagdo de robds e de um software educativo, o Scratch. O estudo é de natureza
gualitativa, decorrendo da investigacdo na prépria pratica desenvolvida no contexto de
estagio de 1.° Ciclo, numa turma do 4.° ano. Os dados obtidos através de notas de
campo, observacao participante e analise documental foram submetidos a uma analise
de conteudo.

Os resultados indicam contributos no processo de ensino-aprendizagem da
Matematica, quando articulado com a programacéao e roboética, evidenciando-se, ainda
assim, a necessidade de se continuar a desenvolver trabalhos deste cariz. A
implementacdo deste projeto contribuiu para os alunos desenvolverem a sua
aprendizagem relativamente a orientagéo e visualizagdo espacial, calculo de &reas e
perimetros de retangulos, propriedades de figuras no plano, o seu raciocinio légico na

programacéo de robds para resolver desafios simples e a sua comunica¢cdo matematica.

Palavras-chave: Ensino-aprendizagem; Est4gio; Matematica; Programacéao e robotica.



Title: Contributions of programming and robotics for teaching

and learning of mathematics

Abstract

This internship report is a result of the educational practice carried out under the
Master’s degree in Teaching of the 1st Cycle of Basic Education and of Mathematics and
Natural Sciences of the 2nd Cycle of Basic Education, and is organized in two parts. The
first part reflects the steps taken during the internships, and this is organized in two
parts. The second part focuses on the research component, presenting a study focused
on the cooperation between programming and robotics and mathematics in the
teaching- learning process that takes place in a work proposal based on the use of
robots and Scratch, an educational software. The study has a qualitative nature,
resulting from the research of the own practice developed in the context of an
internship in a 4th grade class of the 1st Cycle. The data obtained through field notes,
participant observation and document analysis were submitted to a content analysis.

The results indicate contributions in the teaching and learning process of
mathematics, when coordinated with programming and robotics, revealing the need to
continue to develop works of this nature. The implementation of this project helped the
students develop their learning regarding orientation and spatial visualization, calculation
of areas and perimeters of rectangles, the properties of shapes, their logical reasoning
in programming robots to solve simple challenges, and their mathematical

communication.

Key Words: Internship; Mathematics; Programming and robotics; Teaching and

learning.
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Introducéo

O presente relatério foi elaborado no ambito da Unidade Curricular Investigacao
na PES. Nele sdo contempladas informac¢des importantes e aprendizagens adquiridas
ao longo do percurso do Mestrado em Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico (CEB) e de
Matematica e Ciéncias Naturais no 2.° CEB, no momento das préticas pedagdgicas.

A Unidade Curricular em questédo visa aprofundar os conteudos, de forma a
apoiar os estudantes na concluséo do projeto de investigacdo ligado a pratica de ensino
supervisionada. De acordo com o programa de Investigacdo na PES, pretende-se: (i)
desenvolver competéncias de investigagdo no contexto da pratica de ensino
supervisionada,; (i) organizar e analisar dados recolhidos nos contextos de estagio; (iii)
elaborar consideragdes fundamentadas pertinentes para 0 seu conhecimento
profissional e a sua pratica educativa; e (iv) elaborar e apresentar publicamente o
Relatorio de Estagio.

A componente de investigacdo deste relatério de estagio centra-se nos
“Contributos da programacéao e da robotica para o ensino-aprendizagem da Matematica”
e surgiu do contexto da prépria pratica, por se considerar uma tematica atual e relevante
debrucar-se no ambito da formacdo de professores. Procura-se um melhor
conhecimento para melhor se integrarem atividades desta natureza num contexto de
pratica profissional, com o propésito de se proceder a uma melhoria da préatica na
exploracao de tarefas matematicas com os alunos, tendo-se por base a programacao e
robdtica (PR) e, simultaneamente, potenciar-se aprendizagens de mateméatica com o0s
alunos. A problematica deste estudo prende-se com a articulacdo da PR e a Matematica
no 1.° CEB e as suas potencialidades no processo de ensino-aprendizagem, que sera
desenvolvida na segunda parte deste relatério.

O relatério de estagio esta organizado em duas partes principais. A primeira
parte referente a pratica pedagdgica em cada um dos contextos de estagio, tendo como
subseccdes: (i) caracterizacdo do contexto sociogeografico das instituicbes; (ii)
contextos de estagio e pratica de ensino no 1.° CEB; (iii) contextos de estagio e pratica
de ensino no 2.° CEB; (iv) estratégias e métodos de avaliagdo; e (v) percurso
investigativo. Na segunda parte encontra-se todo o trabalho de pesquisa, sendo
apresentado o seu enquadramento teérico que fundamenta e legitima a pertinéncia das
escolhas assentes em todo o processo investigativo, sdo definidas as opcdes
metodolbgicas do estudo, no que concerne aos participantes, instrumentos e técnicas
de recolha de dados. No fim do trabalho constam as consideracdes finais que sintetizam

0s pontos-chave do trabalho e evidenciam as mais-valias do mesmo para a formagéao



do futuro professor, bem como uma reflex&o final relativa ao percurso formativo no

ambito deste mestrado e aponta para um desenvolvimento profissional futuro.



Parte | — Estagios

1.1. Caracterizagdo do contexto sociogeografico das instituicdes

Todos os estagios realizados no contexto do Mestrado em Ensino do 1.° e 2.°
CEB decorreram em escolas da cidade de Santarém, tendo a pratica pedagogica em 1.°
e em 2.° Ciclos decorrido nos anos letivos 2018-2019 e 2019-2020, respetivamente.
Santarém é cidade capital de distrito, para além de ser considerada capital do gético
portugués, pelo seu amplo territério historico-cultural artistico e arquitetonico,
comprovado pelos vestigios da ocupacdo arabe e romana (Ambitur, 2017; Camara
Municipal de Santarém, s.d.). O concelho, parte integrante da NUT |l da Leziria do Tejo,
divide-se em 18 freguesias, insere-se na provincia ribatejana e situa-se na margem
direita do rio Tejo, fazendo fronteira com os concelhos: a) Porto de Mdés, Alcanena e
Torres Novas, a Norte; b) Cartaxo e Almeirim, a Sul; c) Golegd, Chamusca e Alpiarca,
a Leste; e d) Rio Maior e Azambuja, a Oeste (Camara Municipal de Santarém, s.d.).

De acordo com a fonte anterior, o concelho insere-se na sub-regido Vale do Tejo
e Sorraia, onde se apresentam caracteristicas fisiograficas e sistemas agricolas
dominantes especificos. Para além disso, a produgdo de gado bovino e cavalar
apresentam-se como importantes fontes de riqueza da regido.

O concelho de Santarém apresenta uma densidade populacional média de 103,9
habitantes por kmz, tendo, em 2018, uma populacéo residente de 57 421 individuos,
evidenciando um ligeiro decréscimo desde o recenseamento anterior, no ano de 2010
(INE, 2020).

Segundo o Instituto Nacional de Estatistica (2020) a populacdo escalabitana
apresenta uma baixa taxa de natalidade, contando com 7,4%o, 0 que conduz a uma taxa
de envelhecimento precoce, verificando-se um aumento de 20,4% de populacdo com
mais de 65 anos, em 2001, para 22,7%, registado em 2011. Em contrapartida, a taxa de
populacdo com menos de 15 anos praticamente ndo registou alteracées ao longo da
primeira década do século XXI, o que se traduz numa estrutura demografica envelhecida
(Avelino, Oliveira, & Carvalho, 2015). De acordo com a mesma fonte, sabe-se que o
indice de envelhecimento do concelho passou de 145%, em 2011, para 158%, de
acordo com os dados mais recentes, sendo este Ultimo um valor acima da média sub-
regional e, ainda mais, da média nacional. A nivel sociofamiliar, a generalidade dos
agregados familiares € constituida por duas a trés pessoas que, numa perspetiva
ocupacional, se distribuem pelos trés setores de atividade, verificando-se um

predominio do setor terciario, registando 73,57% da populacdo empregada, face aos



restantes (Camara Municipal de Santarém, 2019). De acordo com 0s mais recentes
dados, cerca de 15% da populagéo residente com 15 ou mais anos de idade possui o
nivel de escolaridade obrigatdrio, tendo-se verificado um aumento significativo desde o
ultimo recenseamento (Pordata, 2015). No que respeita a populagdo com o nivel do
ensino superior, segundo a Base de Dados Portugal Contemporéaneo (2015), a mesma
corresponde a cerca de 14%, comprovando-se um aumento significativo desde a analise
efetuada em 2001. Estes dados traduzem-se num decréscimo consideravel da taxa de
analfabetismo, o que conduz a um aumento da populacdo literata. Denote-se que, no
ano de 2001, 9,9% da populacdo era considerada analfabeta e em 2011 os valores
registaram os 5,6%, 0 que estard relacionado, julga-se, com o sistema educativo
portugués que incita a alfabetizacdo da populacao (Camara Municipal de Santarém,
2019).

1.2. Contextos de estagio e préatica de ensino no 1.° CEB

1.2.1. Contextualizacdo e planificacao

Inicialmente, em cada estagio, existiu algum tempo de observacéo das praticas
e estratégias implementadas pelas professoras cooperantes, no entanto, desde as
primeiras semanas de observacéo e de intervencdo partilhada, que se incentivou a
interacdo com os grupos e a realizagcéo de alguma intervencéo devidamente planificada.
Através do feedback dado pelas professoras cooperantes e supervisoras,
compreendeu-se melhor o que era esperado numa planificacdo de intervencéo
pedagodgico-didatica, tornando as planificacdes mais ricas e completas ao longo das
semanas, integrando métodos de avaliagdo mais eficazes e explicitando as estratégias
de forma mais completa. Planificar € uma tarefa crucial para um bom desempenho na
sala de aula, esforcando-se sempre por dar o melhor na construcdo das planificacdes,
ja que para Goulart (2011), é de facto essencial que o professor tenha um fio condutor
das suas aulas, uma vez que a planificagdo e a tomada de decisdo sé&o vitais para o
ensino. Neste sentido, segundo o mesmo autor a planificacdo surge como um
instrumento de apoio a intervencao do responsavel pela acao a desenvolver. Desta
forma, decidiu-se que as planificacBes seriam feitas conjuntamente. Portanto, todas as
semanas, as planificacdes foram pensadas em conjunto e elaboradas de forma
individual, consoante a semana em que se interviria, discutindo ideias e optando sempre
pela que parecera mais acertada. Considera-se que este foi um método adequado, uma
vez que ambos os trabalhos se complementam, dai a boa introspecéo quando se reflete

acerca da prestacao e capacidade de planificar as intervencdes pedagdgico-didaticas.



Neste sentido, verifica-se que os ambientes de trabalho colaborativo promovem trocas
de experiéncias e aprendizagens, o que, consequentemente, desenvolve a forma de
pensar, agir e de atuar perante um problema (Damiani, 2008). No entanto, segundo o
mesmo autor, é importante ter-se em conta o trabalho individual no contexto em
guestao, uma vez que, futuramente, devem encontrar-se as proprias estratégias, ja que
se terd uma turma ao encargo.

No decorrer da realizacdo das planificacdes elaboradas, procurou-se atender as
necessidades de cada aluno, de forma a criar momentos interessantes e ludicos,
conduzindo ao empenho dos alunos na construcao de novos conhecimentos. Para além
disso, por se tratar do primeiro estagio de intervencdo no mestrado, sentiu-se a
necessidade de se enviar, com alguma antecedéncia, as planificagcbes e 0s recursos
para a professora supervisora, de forma a atender ao seu feedback e proceder-se as
alteracBes necessarias e 4 adequacdo do processo de ensino-aprendizagem. Ainda
assim, identificou-se outra dificuldade relacionada com os instrumentos de avaliacao,
tentando-se, sempre que possivel, serem diversificados. ApOs conversas com a
professora cooperante e com a professora supetrvisora, as dificuldades foram sendo
ultrapassadas e no estagio seguinte o ato de planificar surge com mais naturalidade e
facilidade, tentando-se ser concreta, clara e sucinta.

Importa referir que durante todo o processo de planificagédo, tentou-se, sempre
que possivel, sugerir atividades capazes de proporcionar aprendizagens nas diversas
areas de conteudo, recorrendo a recursos variados, para além do manual escolar, ja
gque, como afirma Pereira e Pires (2016), o manual escolar deve ser usado de forma
regrada, criteriosa e apropriada as diversas situa¢des. Para além disso, Lima (2010)
refere que utilizar exclusivamente o manual, limita o desenvolvimento critico e multi-
perspetivado, uma vez que, se for esse o caso, este torna-se a Unica fonte bibliogréfica
gue o aluno conhece. Por isso, tanto o professor como o aluno devem encarar o manual
escolar como mais um recurso de apoio ao respetivo estudo e hdo como “0” recurso que
determina as praticas letivas ou as aprendizagens arealizar.

Em suma, as planifica¢des, a par com o processo continuo de reflexdo, servem

para o professor orientar a sua pratica.

1.2.2. Estagio em 1.° CEB — Turmado 2.°ano

Caracteriza¢ao da instituicdo

A préatica pedagdgica desenvolvida na turma do 2.° ano teve a duracéo de,
aproximadamente, sete semanas, tendo-se iniciado a 20 de novembro de 2018 e

terminado a 18 de janeiro de 2019. A primeira semana foi de observacao, sendo que se
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interveio um dia com uma planificacdo que se elaborou; a segunda semana foi de
intervencdo partilhada com a professora cooperante, sendo que se interveio igualmente
nalgumas aulas; as quatro semanas seguintes foram de intervencéo individual e os dias
3 e 4 de janeiro foram de intervencéo partilhada.

O estagio decorreu numa escola que faz parte de um edificio plano centenario,
gue funciona desde 1892, tendo sido cedida ao Ministério da Educacéao (ME) no ano de
1949. O estabelecimento educacional em questdo funciona como rede de ensino
publico, contactando apenas com a valéncia de 1.° CEB. Desta forma, no periodo em
gue decorreu o estagio, os alunos encontravam-se divididos em seis turmas do 1.° ao
4.° ano de escolaridade, com idades compreendidas entre 0s 6 e os 11 anos de idade.
O corpo docente funcional da instituicdo era constituido por seis professores titulares de
turma, trés professoras de apoio educativo e uma professora de ensino especial.
Relativamente ao corpo ndo docente, do mesmo faziam parte duas auxiliares de
cozinha, cinco assistentes responsaveis pelos alunos nos momentos de chegada e
saida da escola, de recreio, de almocgo e ainda para prestar auxilio aos professores. No
gue se refere a organizacao fisica da escola, a mesma possui dois pisos, sendo que no
piso térreo encontravam-se quatro salas, sendo uma de 1.° ano, uma de 3.° ano e duas
de 4.° ano, e no piso superior duas salas de 2.° ano, sendo uma delas a sala do 2.°ano
em gue se interveio. A sala onde decorreu o estagio era ampla, acolhedora, usufruia de
ar condicionado e imensa luz natural proveniente de trés grandes janelas. Para além
disso, possuia bastantes equipamentos, nomeadamente: i) dois quadros, um de arddsia
e um interativo; ii) diversos armarios para organizacdo dos materiais dos alunos e da
professora; iii) um moével com divisdes onde se encontravam os dossiés, os cadernos e
0S manuais escolares; iv) trés placares de cortica onde se encontravam afixadas
informacd8es relevantes ou trabalhos realizados pelos alunos; e v) diversas mesas e
cadeiras. Os materiais disponiveis, ainda que tradicionais, revelaram-se adequados. Foi
possivel fazer uso de ambos os quadros, projetando contetdos no quadro interativo e
praticando exercicios no quadro de arddsia. Nos armarios encontravam-se alguns
materiais manipulaveis, aos quais foi possivel recorrer-se, como por exemplo ao abaco
vertical que facilitou a leitura e compreensao de alguns nimeros naturais, bem como o
valor posicional dos algarismos que o compdem. Como salientado por Cavalcante
(2006), ao manipular materiais concretos, a crianca compreende mais facilmente
conceitos, teorias e ideias. Também nos placares se foi afixando cartazes e poésteres
esquematicos e resumos dos conteudos que iam sendo abordados, ou trabalhos

tematicos realizados pelos alunos, como alias se pode verificar na Figura 1.



Figura 1. Arvore de Natal feita pelos alunos do 2.° ano com técnicas de corte e
colagem.

A disposicao das secretarias dos alunos encontravam-se viradas para o quadro
interativo como forma de os ajudar a estarem concentrados, uma vez que se
encontravam sentados dois a dois ou individualmente, e a ndo se distrairem com o0s
colegas, ja que reduz o contacto visual entre os alunos, como acontecia na disposi¢cao
em “U”, anteriormente utilizada pela professora cooperante. Perspetiva-se que esta
disposicdo pode também revelar-se limitativa, uma vez utilizada de forma rotineira. Isto
porque a sala deve ser alterada de acordo com a aula que se planeia, atendendo aos
objetivos a cumprir, ao espaco disponivel na sala e as atividades a desenvolver (Neves,
2014). Assim sendo, ndo ha qualquer disposi¢do que possa ser considerada certa ou
errada, sendo necessario estabelecer-se uma ponte entre a mesma e a intencionalidade
do professor (Neves, 2014; Piletti, 2004; Zabalza, 2001).

Na escola existe ainda um espaco exterior onde os alunos podem brincar ao ar
livre, mas também praticar aulas de Expressao e Educacéo Fisico-motora. O espaco &
composto essencialmente por chao de calcada, terra ou areia e algumas arvores em
redor, que contém: casas de banho, para alunos e docentes; um pétio semicoberto,
onde as criangas podem brincar e proteger-se do vento ou da chuva; um espaco amplo
e descoberto, em torno de todo o recinto escolar, com uma mesa e bancos de pedra,

um parque infantil e um campo de futebol semi-vedado, proporcionando aos alunos



verdadeiros momentos de prazer e brincadeira livre; um anexo com cozinha e refeitorio,
onde sdo servidos almocos as turmas existentes e onde as criancas comem 0S Seus
lanches da manha e da tarde. Desta forma, verifica-se que a escola reline as condicbes
necessarias ao bom funcionamento e crescimento dos alunos, proporcionando um
ambiente estavel, permitindo aos docentes realizarem as suas tarefas com animo e
motivacdo. O horario cumprido pelo estabelecimento publico comecava as 09h00 e
prolongava-se até as 18h30, sendo a componente letiva das 09h00 até as 15h30,
realizando-se, posteriormente, atividades de enriquecimento curricular (AEC), para
alguns alunos, das 16h30 as 17h30.

Caracterizacéo dos alunos

Apresenta-se, de seguida, uma breve caracterizacdo, esquematizada, dos
alunos do 2.° ano do 1.° CEB com quem se estabeleceu contacto durante a Pratica de

Ensino Supervisionada (PES) (Quadro 1).

Quadro 1. Caracterizagéo dos alunos do 2.° ano.

Caracterizagdo dos alunos do 2.°ano

Numero de alunos 26 alunos

Idades 7 — 8 anos

Géneros 10 raparigas; 16 rapazes
Alunos com NEE 5 alunos

Alunos repetentes 1 aluno

Alunos de nacionalidade estrangeira 2 alunos

Com a analise do Quadro 1, é possivel comprovar-se que a turma era constituida
por 26 alunos, 10 do género feminino e 16 do género masculino, com idades
compreendidas entre os 7 e 8 anos. Para que a aprendizagem se realizasse da melhor
forma, existia a professora titular de turma, uma professora do ninho e os docentes de
cada AEC. Dos alunos da turma, cinco usufruiam de apoio educativo com a professora
do ninho, estando abrangidos pelo Decreto-Lei n.° 55/2018. Este Decreto-Lei estabelece
o curriculo dos ensinos béasico e secundéario, os principios orientadores da sua
concecdo, operacionalizacdo e avaliagdo das aprendizagens, de modo a garantir que
todos os alunos adquiram os conhecimentos e desenvolvam as capacidades e atitudes
gue contribuem para alcancar as competéncias previstas no Perfil dos Alunos a Saida
da Escolaridade Obrigatéria (ME, 2017). Na turma, ndo havia nenhuma crianca

abrangida pelo Decreto-Lei n.° 3/2008. No que respeita ao percurso escolar de cada



aluno, todos frequentaram o ensino Pré-escolar. No que concerne a nacionalidade dos
alunos, dois ndo apresentavam nacionalidade portuguesa, sendo ambos de
nacionalidade brasileira.

Através da observacao realizada ao longo do estagio e de conversas informais
com a professora cooperante, foi permitido caracterizar-se a turma, sendo que, de forma
geral, a turma apresentava pontos fortes, mais concretamente, relativos a participagao
e curiosidade demonstrada nos diversos contetdos abordados. Os Encarregados de
Educacéo pareceram interessados e colaborativos na vida escolar dos estudantes e a
maioria dos alunos tinha computador em casa, 0 que é benéfico para a realizacéo de
pesquisas e aprendizagens autbnomas.

No geral, a turma revelou atitudes de extrema curiosidade, mostrando-se
bastante participativa e com vontade de aprender, existindo alguns alunos que
apresentaram dificuldades de aprendizagem e de respeito pelo préximo, bem como uma
acentuada falta de atencdo, concentracdo e autodisciplina. Para além disso, existiram
alunos que participaram, mesmo sem terem o dedo no ar, ou 0s que tinham, mas néo
aguardaram a sua vez de falar. Ainda assim, a maioria da turma revelou extremas
dificuldades em trabalhar em grupo, mostrando-se bastante individualista e né&o
aceitando a opinido ou as dificuldades dos outros. Os alunos demostraram mais
dificuldades na area de contelido de Portugués, sendo as suas disciplinas preferidas a

Matematica e o Estudo do Meio.

Pratica pedagégica no 2.° ano

Durante o periodo de intervenc¢éo, de acordo com o Programa de Portugués do
Ensino Béasico (MEC, 2015) e com as planificagcbes mensais do agrupamento, foi
possivel lecionar, ha turma de 2.° ano, os seguintes dominios e conteudos: “Leitura e
Escrita” — “Producdo de texto”, “Compreensao de texto”, “Ortografia e pontuacio”,
“‘Gramatica”, “Lexicologia”, “Fluéncia de leitura: velocidade, precisdo e prosédia”; e
“Gramatica” — “Classe de palavras”. Em Matematica, de acordo com o Programa de
Mateméatica do Ensino Basico (MEC, 2013) e com as planificacbes mensais do
agrupamento, foi possivel lecionar, na turma de 2.° ano, 0os seguintes dominios e
conteudos: “Numeros e Operagdes — “Multiplicagao”, “Numeros Naturais”, “Sistema de
numerag¢ao decimal’, “Adicdo e subtracido”; “Organizacédo e Tratamento de Dados” —
“Localizagdo e orientacdo no espaco”, “Problemas”; e “Geometria e Medida”
“‘Representacao de conjuntos”, “Figuras geométricas”, “Figuras geométricas”. Na
componente de Estudo do Meio foi possivel lecionar, na turma de 2.° ano, os seguintes

dominios e contetdos: “Bloco 1 — A descoberta de si mesmo — “A seguranga do seu



corpo”, “O passado mais longinquo da crianga”, “O seu corpo”, “A salde do seu corpo”,
“A seguranca do seu corpo”; “Bloco 2 — A descoberta dos outros e das instituicdes” — “O
passado proximo familiar’; e “Bloco 5 — A descoberta dos materiais e objetos” — “Realizar
experiéncias com o ar” (ME-DEB, 2004). No dominio das Expressoées, de acordo com o
documento curricular (ME-DEB, 2004), foi possivel lecionar, na turma de 2.° ano, 0s
seguintes dominios e contetdos:

Expressao e educagao musical: “Voz e instrumentos” — “Técnicas instrumentais
elementares”; “Pratica musical de conjunto” — “Cooperagao”;

Expressao dramatica: “Bloco 2 — Jogos dramaticos” — “Linguagem n&o verbal”,
“Linguagem verbal” e “Linguagem verbal e gestual’;

Educacao e expressao fisico-motora: “Bloco 1 — Pericia e manipulagao”;”; “Bloco
4 — Jogos” — “Velocidade de reacao”; e “Bloco 2 — Deslocamentos e Equilibrios”;
“Bloco 3 - Ginastica”;

Expressdao e educagdo plastica: “Bloco 2 — Descoberta e organizacédo
progressiva de superficies” — “Desenho”; e “Bloco 3 — Exploracdo e técnicas
diversas de expresséo” — “Recorte, colagem, dobragem”.

No decorrer das semanas de observacao, foi possivel verificar-se dificuldades
no ambito das oficinas de escrita, pelo que se decidiu implementar um projeto intitulado
“1,2,3... Um texto de cada vez!” ao longo do estagio, interligando, para além do
Portugués, as restantes componentes curriculares. Para além disso, segundo o livro
“Oficinas de escrita criativa”, do Agrupamento de Escolas de Santa Comba Dao (2013),
nos dias de hoje, a escrita tem vindo a ser um dos dominios em que os alunos tém
revelado cada vez mais dificuldades, sendo importante inverter esta tendéncia tornando-
se pertinente a criagdo de oficinas de escrita, com o intuito de facilitar o desbloqueio da
mente, perante qualquer situagdo, e o desenvolvimento da criatividade, com estratégias
diferenciadas, com uma vertente lidica para os alunos aderirem com mais facilidade a
escrita.

Para isso, partiu-se de situagbes quotidianas dos alunos e do conhecimento dos
mesmos, para uma melhor abordagem. Foi propdésito tornar-se este projeto
consequente, para que as criangas sentissem que ndo estiveram a escrever para o
professor e existindo uma finalidade, a par da avaliagéo.

A planificacdo do projeto implementado (Anexo 1) contempla as seguintes
informacdes: (a) tema; (b) aprendizagens esperadas; (c) estratégias a desenvolver; (d)
ponto de partida; (e) recursos; (f) conexbes com as diferentes areas de conteldo; (g)
apresentacgéo do projeto; (h) atividades realizadas em turma, em grupo e individuais; e
(i) avaliagéo do projeto. As planificages elaboradas tiveram por base os dominios de

conteudos das diferentes areas curriculares e as atividades desenvolvidas no ambito do
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projeto de intervencdo também foram ao encontro das necessidades e interesses do
grupo e de cada crianca. Na Tabela 1, encontram-se esquematizadas, de uma forma
bastante sintetizada, as atividades desenvolvidas no ambito do projeto “1, 2, 3... Um

texto de cada vez!”, sendo que a versao completa pode ser consultada no Anexo 1.

Tabela 1. Planificacdo do projeto "1,2,3... Um texto de cada vez!"

Data Atividades

22 de novembro - Leitura do texto Luz de outono
- Producao de texto sobre as esta¢des do ano, a pares ou a trios
- llustragédo do texto
27 de novembro - Reviséo do texto
- Apresentagdo a turma
- Reformulagédo do texto

4 de dezembro - Escrita individual de uma carta ao Pai Natal
- Revisao do texto
5 de dezembro - Finalizacdo da escrita da carta

- llustracédo do texto
- Apresentacgdo a turma
7 de dezembro - Interpretacdo de imagens alusivas ao Natal
- Chuva de ideias
- Redacdo em grande grupo
- Leitura do texto
3 dejaneiro - Conversa sobre o inverno
- Redacéo individual de um texto descritivo
- Reviséo do texto
10 de janeiro - Leitura de frases
- Explicag&o sobre pictogramas
- Substituicéo das palavras das frases da ficha por pictogramas
11 dejaneiro - Revisédo das caracteristicas do triangulo e do quadrado
- Chuva de ideias
- Redacédo em grande grupo
- Leitura do texto
18 de janeiro - Reviséo sobre os pictogramas
- Projecéo de pictogramas com o desafio: “consegues criar uma
histéria a partir destes pictogramas?”
- Redacgédo, em grupo, de um texto
- Substituicdo das palavras por pictogramas

Com a concretizacdo deste projeto, visava-se que o0s alunos conseguissem
escrever textos cada vez mais complexos, formulassem ideias-chave, respeitassem as
regras de concordéancia entre o sujeito e a forma verbal, cuidassem da apresentacao do
texto e, por ultimo, que aplicassem estes conhecimentos as diversas disciplinas, no
ambito das tarefas que envolvessem escrita. Para além disso, pretendia-se que 0s

alunos aprendessem a trabalhar colaborativamente, desenvolvendo textos em grupo.
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De modo a se concretizar os objetivos tentou-se realizar propostas diversificadas
para as oficinas de escrita, com o objetivo de ndo se tornar repetitiva nem rotineira e,
assim, motivar os alunos para a criacdo de redacées diferentes. Assim sendo, alternou-
se entre redacdes individuais, em grupo e em grande grupo e foi-se abordando temas
diferentes de cada oficina, exceto na época natalicia.

Como forma de avaliar as aprendizagens dos alunos no ambito do projeto de
estagio, propbs-se a, para além da observacéo direta e acompanhamento das tarefas
propostas, através de notas de campo (NC), recorrer-se a grelhas de observacéo,
aquando da correcdo dos textos ja revistos e redigidos pelos alunos ou pelo grupo,
como forma de se verificar se 0s alunos respeitavam os objetivos propostos em cada
atividade. Ainda assim, a par do feedback facultado aos alunos, como forma de se
verificar o que os alunos aprenderam, recorreu-se a uma autoavaliacdo, hum cartaz,
onde os alunos colocaram aquilo que foi possivel aprender com a implementacdo do

projeto, conduzindo-os a refletir sobre o ato de escrita (Figura 2).
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Figura 2. Divulgagao do projeto “1, 2, 3... um texto de cada vez!”, 2.° ano

Posteriormente a ter-se 0s registos precisos, o cartaz foi afixado no atrio comum
da escola, de forma a se divulgar as restantes turmas o projeto implementado, bem

cComo as suas consequentes aprendizagens, uma vez que, segundo Barbeiro (2005),
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mostrar aos outros a aprendizagem realizada permite a tomada de consciéncia por parte
dos proprios alunos, bem como a divulgacao a comunidade, como forma de descobrir e
acompanhar a aprendizagem, tornando ndo sé os autores, como a comunidade
envolvente, elementos ativos da sua comunidade de aprendizagem.

Numa perspetiva reflexiva, acredita-se que a elaboragéo e implementacéo deste
projeto foi muito benéfico, uma vez que desenvolveu competéncias mediadoras de
grupos, promovendo atitudes e valores de cooperacéo e de entreajuda. Para além disso,
foi notoria a evolucdo de alguns alunos da turma, que inicialmente ndo cumpriam o0s
objetivos propostos, mas ao longo do tempo conseguiram.

A titulo de exemplo acrescenta-se uma abordagem implementada no ambito da
disciplina de Estudo do Meio e Educacado e Expressdo Plastica, como forma de dar a
conhecer a prética realizada. Assim, foram abordados os seguintes conteldos de
Estudo do Meio e Educagio e Expressdo Plastica, respetivamente: (a) “Bloco 5 — A
descoberta dos materiais e objetos”; e (b) “Bloco 2 — Descoberta e organizacdo
progressiva de superficies”. (ME-DEB, 2004). Neste sentido, realizou-se uma
experiéncia com o ar, com o intuito de se “Experimentar o comportamento de objectos
em presenga de ar quente e de ar frio” (ME-DEB, 2004, p. 124) e, no final do momento
experimental, os alunos ilustraram, de forma pessoal a atividade. A metodologia
escolhida para esta aula foi o trabalho experimental porque as atividades praticas séo
um método relevante no processo de ensino-aprendizagem das ciéncias, traduzidas em
distintas e diferentes atividades, que implicam que o aluno tenha um papel ativo na sua
aprendizagem (Bonito, 1996). Desta forma, a aula foi dividida em quatro momentos, que,
de acordo com Canavarro (2011) fazem parte do ensino exploratério, como: (i) momento
de introducéo/ apresentacdo da atividade; (i) momento de trabalho de grupo; (iii)
momento de discussao de resultados; e (iv) momento de sintese. Entdo a aula teve
inicio com a divisdo da turma em grupos de 4 elementos, conduzindo-se uma breve
discussdo acerca das propriedades do ar que os alunos teriam conhecimento. Desta
forma, estabeleceu-se uma relacao entre o contetdo a ser aprendido e aquilo que o
aluno ja sabe, ja que esta € uma boa estratégia de motivacéo, uma vez que envolve os
aprendentes na sua propria aprendizagem (Ronca, 1994; Silva, 2018). Também o
guestionamento, quando realizado de forma eficiente, possibilita uma melhor
aprendizagem, desenvolvendo competéncias como: argumentacao, pensamento critico
e auto e heteroavaliacdo (Silva & Lopes, 2015). Neste sentido, questionou-se 0s alunos
acerca do comportamento do ar quando submetido a um aumento de temperatura,
propondo-se a seguinte situacdo: numa garrafa de plastico pequena, coloca-se um
baldo no gargalo; mostrando a garrafa, ja com o baldo, pede-se aos alunos que

imaginem o que acontecera ao se aquecer a garrafa e que registem as suas concecdes
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prévias no caderno diario. Apés a turma ter debatido as respostas e justifica-las,
solicitou-se aos alunos que realizassem o que foi proposto, em grupo: colocar um baldo
no gargalo de uma garrafa plastica, sendo que os materiais necessarios a realizagédo da
experiéncia ja se encontravam nas mesas de cada grupo. A cada elemento do grupo foi
distribuida uma tarefa, de forma a que todos pudessem participar ativamente na
atividade. De seguida, cada grupo dirigiu-se a uma mesa no centro da sala, onde se
encontrava uma taca com agua quente. Auxiliou-se os alunos, como forma de se manter
o equilibrio da garrafa. Os alunos colocaram a garrafa dentro da taga, com o gargalo
virado para cima, e observaram o baldo a encher (Figura 3).
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Figura 3. Iniciagdo da experiéncia com o ar.

Quando todos os grupos observaram o resultado da experiéncia, conduziu-se
uma nova conversa com as conclusdes que se obtiveram ao observarem e realizarem
a experiéncia. Finalizada a discussao, os alunos procederam ao registo da atividade, no
caderno, onde constaram as suas conclusbes sobre a situacdo apresentada. As
conclusdes terdo sido construidas em grande grupo com a participacdo dos alunos e
registadas no caderno, como forma de responder a questao-problema proposta no inicio
da aula: “O que acontece ao baldo se a garrafa estiver quente?”. Num segundo
momento, pretendeu-se que os alunos relacionassem o resultado do que observaram,
mas com uma nova situagao: “O que ocorrera com o baldo se se colocar a garrafa em
contacto com agua fria?”. Para isso, apresentou-se, hovamente, aos alunos a garrafa
com o baldo no gargalo e solicitou-se que fizessem as suas previsfes, oralmente. Apés
a discussdao, pediu-se aos alunos que executassem a experiéncia, em grupo, da mesma
forma que a anterior, mas neste momento, com a terrina cheia com agua gelada (com

pedras de gelo) e que comparassem o resultado obtido com as suas previsoes.
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Posteriormente, os alunos fizeram o registo final da atividade, abordando uma
conclusao, construida em grande grupo, de forma a darem resposta a questdo de
partida. No final das duas experiéncias, os alunos ilustraram, de forma pessoal o
resultado final da atividade, sob a forma de um desenho (Figura 4).

o oo Aol gy gyn07
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Figura 4. llustragéo de um aluno sobre a experiéncia com o ar.

Durante esta atividade, foi percetivel o entusiasmo da turma que se fez sentir na
sua agitacdo e irrequietacao. Para além disso, todos os alunos foram capazes de
perceber o que acontece ao ar frio e ao ar quente, explicando que o ar quente é mais

leve do que o ar frio e por isso sobe, fazendo com que o baldo encha (Figura 5).

L
Figura 5. Resultado final da experiéncia com a agua quente.

Pelo contrario, o ar frio € mais pesado que o ar quente e por isso desce, fazendo

com que o baldo seja “sugado” para dentro da garrafa (Figura 6) (NC).
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Figura 6. Resultado final da experiéncia com agua fria.

Como forma de se avaliar a atividade, para além do acompanhamento das
tarefas propostas e observacao direta, recorreu-se a NC gerais, de modo a reter toda a

informacéo avaliativa, e a registos fotogréficos.

1.2.3. Estagio em 1.° CEB — Turmado 4.°ano
Caracteriza¢ao da instituicdo

A prética desenvolvida no 4.° ano de escolaridade teve uma duragdo de seis
semanas, tendo-se iniciado a 23 de abril de 2019 e terminado a 31 de maio de 2019. A
primeira semana foi de observacao, sendo que se interveio, tentando apoiar o trabalho
da professora cooperante de acompanhamento dos alunos; a segunda semana foi de
intervencdo partilhada com a professora cooperante; e as quatro semanas seguintes
foram de intervencgao individual.

O estagio decorreu numa escola que faz parte de um edificio recente, a funcionar
desde 2015, celebrando, por isso, quatro anos de funcionamento, na altura da pratica
pedagdgica. O estabelecimento educacional em questdo funciona como rede de ensino
publico, contactando com a valéncia de 1.° CEB, bem como com jardim de infancia.
Desta forma, no momento do estgio, existiam oito turmas do 1.° ao 4.° ano de
escolaridade, bem como quatro grupos de jardim de infancia. As idades das criancas
compreendiam-se entre os 3 e 0s 11 anos de idade. O corpo docente funcional da
instituicdo, aquando do momento do estégio, era constituido por quatro educadores de
infancia, oito professores titulares, uma professora de inglés, trés de coadjuvacéo e duas
de ensino especial. Relativamente ao corpo ndo docente, do mesmo fazem parte uma
cozinheira, uma auxiliar de cozinha, duas assistentes contratadas a termo e doze

assistentes responsaveis pelos alunos nos momentos de chegada e saida da escola,
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de recreio, de almoco e ainda para prestar auxilio aos professores. A sala onde decorreu
0 estagio era ampla, acolhedora e bastante iluminada, sendo composta por grandes
janelas que davam para o recreio da instituicdo, numa das paredes. Para além disso, a
sala era composta por diversos materiais e equipamentos, como: i) um quadro de
ardésia; ii) um quadro interativo); iii) um armario de arrumacao; e iv) uma estante com
uma prateleira reservada para cada aluno, a qual davam o nome de cacifo. Ainda assim,
a sala possuia um acesso direto a um espaco com diversos lavatérios, destinado ao seu
uso aquando da realizacao de tarefas manuais e plasticas. Referente a planta da escola,
a mesma possui dois pisos, sendo que no piso superior situam-se duas salas de 1.°ano
e duas de 3.° ano, bem como uma biblioteca. Ja no piso térreo encontram-se duas salas
de 1.° ano, duas salas de 4.°, quatro salas de jardim de infancia, bem como uma
enfermaria e varios gabinetes para técnicos e professores. As casas e banho situam-se
nos corredores de cada piso, bem como a entrada do refeitério, estando 0 mesmo
situado no piso inferior, junto ao pavilhdo polivalente. Existe ainda um espaco exterior
com algumas arvores em redor, uma horta da responsabilidade dos alunos, uma zona
de parque infantil, um campo de jogos frequentado apenas por duas turmas por dia, um
telheiro e um vasto espaco em torno do edificio, onde as criancas podem divertir-se e
brincar. O horério cumprido pelo estabelecimento publico comecava as 08h45 e
prolongava-se até as 17h30, sendo a componente letiva das 09h00 até as 15h45 ou,
nos dias em que decorriam aulas de inglés (duas vezes por semana), as 17h15,
realizando-se, posteriormente, AEC das 16h15 as 17h15.

Caracterizagdo dos alunos

A turma com que se trabalhou era constituida por 23 alunos, 13 do género
feminino e 10 do género masculino, com idades compreendidas entre os 9 e 11 anos
(Quadro 2).

Quadro 2. Caracterizagéo dos alunos do 4.° ano.

Caracterizagdo dos alunos do 4.° ano

Numero de alunos 23 alunos

Idades 9 - 11 anos

Géneros 13 raparigas; 10 rapazes
Alunos com NEE 8 alunos

Alunos repetentes 0 alunos

Alunos de nacionalidade estrangeira 0 alunos
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Para que a aprendizagem fosse realizada da melhor forma, existia a professora
titular de turma, uma professora do apoio e os docentes de cada AEC. Dos alunos da
turma, oito tinham apoio educativo com uma professora, estando abrangidos pelo
Decreto-lei n.° 54/2018.

O presente decreto-lei identifica as medidas de suporte & aprendizagem
e a inclusdo, as areas curriculares especificas, bem como os recursos
especificos a mobilizar para responder as necessidades educativas de
todas e de cada uma das crian¢as e jovens ao longo do seu percurso
escolar, nas diferentes ofertas de educagéo e formacéo. (p. 2919)

No que respeita ao percurso escolar de cada aluno sabe-se que um aluno
reprovou no 2.° ano. Na turma em questdo todos os alunos eram de nacionalidade
portuguesa. O Plano de Turma é elaborado pela professora titular de turma e é onde se
da resposta as necessidades educativas e aos ritmos de aprendizagem dos alunos da
turma, individualmente. Através da observacao realizada ao longo do estigio e de
conversas informais com a professora cooperante, foi permitido caracterizar-se a turma,
sendo que, de forma geral, a turma revelou atitudes de extrema curiosidade, mostrando-
se bastante participativa e com vontade de aprender, existindo alguns alunos que
apresentaram dificuldades de aprendizagem e de respeito pelo préximo, a par de uma
acentuada falta de atencéo e concentracdo. Ainda assim, a maioria da turma revelou-
se trabalhadora e os alunos revelaram-se muito interessados, esfor¢cados e
empenhados, tendo em vista a melhoria dos seus resultados. A area de contetdo onde
foi registada maior dificuldade de aprendizagem foi o Portugués, em contrapartida com
o Estudo do Meio, onde foram obtidos os melhores resultados.

Prética pedagégica no 4.° ano

Em Portugués foram abordados os seguintes dominios e conteudos: “Leitura e

Escrita® — “Producdo de texto”, “Fluéncia de leitura”; “Educacado Literaria” -

” LT

“Compreensao de texto”, “Leitura e audicao”, “Fluéncia de leitura: velocidade, precisao
e prosoédia”, “Producao expressiva (oral e escrita); “Oralidade” — “Producao de discurso
oral’; e “Gramatica” — “Classes de palavras” e “Sintaxe” (MEC, 2015). Em Matematica
foram abordados os seguintes dominios e contetdos: “Geometria e Medida” — “Medida”,
“Localizagdo e orientagcdo no espaco”, “Resolucdo de problemas”, “Area”, “Volume”; e
“Numeros e Operacbes” — “Multiplicacao e divisdo de numeros racionais ndo negativos”
(MEC, 2013). Na area do Estudo do Meio foram abordados os seguintes dominios e
contetdos: “Bloco 1 — A descoberta de si mesmo” — “O seu corpo”; “Bloco 4 — A
descoberta das interrelacdes entre espagos” — “Os aglomerados populacionais”,
“Portugal na Europa e no mundo”; “Bloco 5 — A descoberta dos materiais e objetos” —

“Realizar experiéncias com a eletricidade”; e “Bloco 6 — A descoberta das inter-relacdes
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entre a natureza e a sociedade” — Principais atividades produtivas nacionais” e
“Atividade piscatéria no meio local” (ME-DEB, 2004). No ambito das Expressdes, de
acordo com a organizacao curricular (ME-DEB, 2004) foi possivel lecionar os seguintes
dominios e conteudos:

Expressao dramatica: “Bloco 2 — Jogos dramaticos” — “Linguagem n&o verbal”,
“Linguagem verbal” e “Linguagem verbal e gestual”.

Educacao e expressao fisico-motora: “Bloco 1 — Pericia e manipulacao”; “Bloco
3 - Ginastica”; “Bloco 2 — Deslocamentos e Equilibrios”; e “Bloco 4 — Jogos” —
“Velocidade de reagao”.

Expressao e educacéo plastica: Bloco 2 — Descoberta e organizagdo progressiva
de superficies” — “Desenho”; e “Bloco 3 — Exploracdo e técnicas diversas de
expressao” — “Recorte, colagem, dobragem”.

No decorrer das semanas de observagéo, bem como no decurso de conversas
estabelecidas com a professora titular, foi possivel verificar-se, nos alunos, dificuldades
em cooperar, colaborar e entreajudar. Ainda assim, também foi possivel observar-se o
contrario, existindo alunos bastante preocupados com o processo de aprendizagem de
determinados colegas e mostrando-se imensamente compreensivos e recetivos perante
0s mesmos. Foi neste seguimento que se decidiu intervir, através de um projeto de
intervencdo que incitasse nos alunos praticas de cooperacéo, colaboracao e entreajuda,
através de atividades em grupo, bem como de conversas e reflexdes coletivas acerca
das mesmas, recorrendo a uma autoavaliacdo dos grupos. Surgiu entdo o projeto
“Juntos somos mais fortes”.

Segundo Machado e César (2012), para se implementar o trabalho colaborativo,
em contexto de sala de aula, é necessario ter-se em consideragéo dois aspetos fulcrais:
a) o contrato didatico negociado, que corresponde a um conjunto de regras entre
professor/aluno, aluno/aluno, bem como pela relacéo que o aluno estabelece com o seu
préprio conhecimento; e b) o tipo de interacfes que se estabelecem. Neste sentido,
propbs-se uma escolha selecionada dos grupos, tendo-se em vista a entreajuda de
pares mais fortes perante os menos fortes, consoante as tematicas abordadas, ja que,
de acordo com Boavida e Ponte (2002), a colaboracdo ndo deve ser entendida como
um fim, mas sim um meio para atingir certos fins. Sendo assim, objetivos diferentes,
requerem formas de colaboracéo diversas (Boavida & Ponte, 2002).

Ressalta-se, desde ja, a importancia da colaboracdo para o processo de
envolvimento do aluno na construcdo do seu conhecimento, através da partilha,
discussao e interacao de ideias com os seus colegas. Desta forma, para Guedes (2003),

as atividades colaborativas geram resultados positivos para todos os envolvidos na
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partilha de ideias, tanto os recetores como 0s emissores das mesmas, estando ambos
em contacto com novos conhecimentos.

Assim, e uma vez que a colaboracdo se apresenta como um “processo facilitador
para a criacdo de comunidades e como um meio de partilha e construcdo de
conhecimento” (Meirinhos & Osorio, 2006, pp. 4-5), todas as areas curriculares devem
contribuir para atingir esta finalidade.

O professor, com a implementacdo do projeto, pretende que os seus alunos
desenvolvam determinados valores-chave, como: autonomia, praticas sociais de
entreajuda, criatividade, respeito pelo préximo, capacidade de comunicar e expressar
ideias, bem como de aceitar ideias diferentes das suas, com o propésito de formar
cidadédos ativos e responsaveis, inseridos numa comunidade.

Para isso, é importante que o professor, perante atividades de colaboracao,
tenha em atencdo aspetos essenciais para uma boa mediacdo dos grupos, como:
depositar confianga nos alunos, expressando-se de forma adequada e estabelecendo
uma relagdo comunicativa com os grupos, motivando-os, uma vez que quando os alunos
se sentem confiantes revelam-se mais aptos para aprender (Guedes, 2003); e saber
orientar os alunos no processo de construcdo de conhecimento, bem como de
colaboracdo entre os colegas, formando individuos responsaveis pelo futuro da
sociedade (Guedes, 2003), desenvolvendo papéis sociais, de acordo com as suas
individualidades (Libaneo, 1986). Partiu-se sempre do conhecimento prévio dos
estudantes para uma melhor abordagem, j& que, segundo Goncalves (2012), é
importante ter-se em mente que “as criangas, mesmo antes de qualquer aprendizagem
escolar, constroem crencas e conviccdes acerca do mundo que as rodeia” (p. 139). No
final de cada atividade, foi promovido um momento de reflexdo do trabalho colaborativo
realizado, para que os alunos refletissem e partilhassem conhecimentos e ideias acerca
da sua importancia, tomando consciéncia das suas atitudes, bem como dos contetdos
aprendidos, ja que a pratica reflexiva é fundamental para o autoconhecimento (Day,
2004).

E ainda de se destacar a continuidade deste trabalho, como forma de se verificar
a evolucao dos alunos perante o ato de colaboragéo entre pares e grupos. Ainda assim,
€ importante ter-se em conta a valorizagado das diferencas de cada aluno, respeitando-
se o0s ritmos de aprendizagem e dando-se igual oportunidade de aprendizagem,
apelando-se nao s6 a colaboracdo, como a cooperacao e entreajuda entre os colegas,
intervindo-se sempre que haja necessidade, propondo-se estratégias, sugerindo-se
melhorias benéficas e conduzindo-se momentos de partilha e colaboracéo.

Em relacdo as questdes éticas, é crucial que o professor as demonstre perante

todo o grupo, tendo sempre em conta as melhores estratégias a utilizar com cada aluno.
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Outra das questes éticas fundamentais é a protecao e a privacidade dos alunos, sendo,
portanto, necessario que o professor seja sensivel e que demonstre essa mesma
sensibilidade face a diversas situa¢cdes do quotidiano dos alunos. A postura e linguagem
gue se adotou durante o contexto foi adequada ao grupo e nivel de ensino, optando-se
por uma linguagem simples, clara e cuidada.

As planificagcdes foram sempre ao encontro dos dominios e conteudos de cada
area curricular, sendo que se tentou desenvolver atividades que abrangessem as
diversas disciplinas do curriculo. Ao longo da PES as planificacdes sofreram alteragées,
devido a necessidade de adequacao de estratégias. De modo a se concretizar os
objetivos propostos tentou-se realizar propostas diversificadas com o objetivo de ndo se
tornarem repetitivas ou rotineiras e, assim, motivar-se os alunos para o trabalho em
equipa. Assim sendo, realizou-se atividades em diferentes areas curriculares, tentando-
se diversificar o tema abordado ou a natureza da proposta. Assim teve-se por base 0s
dominios de contetdos das diferentes areas curriculares e as atividades desenvolvidas
no ambito do projeto de intervencao também foram ao encontro das necessidades e
interesses do grupo e de cada crianga. Na Tabela 2, encontram-se as esquematizadas,
de uma forma sintetizada, as atividades desenvolvidas no dmbito do projeto “ Juntos

somos mais fortes”, sendo que a versao completa pode ser consultada no Anexo 2.

Tabela 2. Planificagdo do projeto “Juntos somos mais fortes”.

Data Atividades
6 de maio - Escrita de uma historia sobre uma dimenséao do bem-
estar animal
- llustragéo da historia
8 de maio - Mimica
14 de maio - Descoberta das direcdes dos tetraminds

- Escrita de um convite;
- Construcdo de um Tsuru, em origami

15 de maio - Construcéo do dms
21 de maio - Pesquisa e sintese de informacéo
22 de maio - Apresentacédo da informacéo pesquisada
23 de maio - Jogo no Kahoot
- Pratica musical
24 de maio - Escrita de uma noticia
- Jogo “A bola ao capitao”
28 de maio - Programacéo de retangulos no Scratch

- Visualizacdo de um video e reflexdo do mesmo
- Registo dos beneficios da colaboracéo
- Chuva de ideias para ajudar os colegas a superar 0s
medos
11 de junho - Elaborag&o de um poema sobre o bem-estar animal

21



Um exemplo de uma atividade do projeto € a que se apresenta em seguida, que
assume um caracter interdisciplinar envolvendo Expresséo e Educacéo Plastica, Estudo
do Meio e Educacéo para a Cidadania, onde foi pedido aos alunos que, anonimamente,
expressassem o seu maior medo numa folha. Os papéis, ja preenchidos pelos alunos,
foram colocados dentro de um saco e um aluno de cada vez retirou um papel sem ver
e, diante da turma, leu-o em voz alta. A turma tinha como desafio identificar respostas
adequadas a superacdo dos medos. O processo repetiu-se até todos os medos serem
discutidos. No final da aula, cada aluno representou, sob a forma de um desenho, o
medo que retirou do saco. Durante a atividade os alunos reagiram com algum receio e
vergonha do seu medo ser exposto. No entanto, apos a busca de solugfes, os alunos
ganharam consciéncia de que todos tém os seus medos, elevando a sua autoestima e
segurancga, através da partilha e discusséo das ideias coletivas e pessoais. Ainda alguns
alunos, sem receios, expuseram o seu medo, apresentando a situacao/ histéria que o
promoveu. Os alunos demonstraram atitudes de compreenséo, empatia e cooperacao
entre todos, unindo-se para ajudar qualquer que fosse o colega a combater determinado
medo. De forma geral, os alunos foram capazes de identificar e expressar os medos
pessoais e, no momento de partilha, a turma foi capaz de discutir as ideias pessoais,
promovendo a autoestima dos colegas. No que concerne aos objetivos de educacao e
expressao plastica, os alunos revelaram-se aptos para desenhar, de forma pessoal, o
medo que lhe tinha calhado. De seguida, sdo apresentados dois desenhos que
representam, respetivamente: o medo de palhacos (Figura 7) e medo do escuro (Figura
8).

Figura 7. Representagcdo do medo de palhacos por um aluno do 4.° ano.
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Figura 8. Representagédo do medo do escuro por um aluno do 4.° ano.

Portanto, através da realizacdo desta e das restantes aulas realizadas no ambito
do projeto de intervencéo, foi notéria a evolucao dos alunos e a pratica de atitudes mais
coadjuvaveis e de entreajuda, mostrando-se mais preocupacado pelo préximo e em agir
coletivamente, conseguindo-se reter, de forma autbnoma aqueles que séo os valores
fundamentais para uma boa convivéncia em sociedade/ grupo.

Como forma de avaliar as aprendizagens dos alunos no ambito do projeto de
estagio, propbs-se: (i) observacdo direta e acompanhamento das tarefas propostas,
através de NC; e (ii) grelhas de observacdo aquando da corre¢cdo dos trabalhos
realizados, como forma de se verificar se 0 cumprimento dos objetivos propostos em
cada atividade. Ainda assim, como forma de os alunos estarem a par da sua prestacao,
foi lhes facultado um feedback, que, de acordo com Dias (2011), permite conceder
indicacBes importantes sobre o estado da sua aprendizagem e dos aspetos a melhorar
para promover a aprendizagem. Ainda assim, e como forma de se verificar as
aprendizagens dos alunos recorreu-se a uma autoavaliagdo, num cartaz, onde os alunos
colocaram as novas aprendizagens no decurso do projeto, de modo a refletirem sobre
o trabalho em equipa. Nesta perspetiva, Macario, Gorgulho e Teixeira (2017) afirmam
gue é benéfico para a aprendizagem dos alunos a criacdo situacdes colaborativas, em
que estes estejam verdadeiramente envolvidos cognitiva e afetivamente, conduzindo-
os a reflexdo, como se verificou na préatica de algumas atividades inerentes ao projeto.

Posteriormente a ter-se 0s registos precisos, o cartaz (Figura 9) foi afixado no
atrio comum da escola, de forma a divulgar as restantes turmas o projeto implementado,
bem como as suas consequentes aprendizagens, mostrando aos outros a

aprendizagem realizada.
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Figura 9. Divulgagéo do projeto "Juntos somos mais fortes"

Numa perspetiva reflexiva, acredita-se que a elaboracéo e implementacéo deste
projeto foi muito benéfica, uma vez que conduziu o desenvolvimento de competéncias
mediadoras de grupos, promovendo atitudes e valores de colaboracao e de entreajuda.
Para além disso, foi notoéria a evolucao de alguns alunos da turma, que inicialmente ndo
cumpriam os objetivos propostos, mas ao longo do tempo conseguiram.

Destaca-se ainda, a titulo de exemplo, uma atividade, no ambito da disciplina de
matematica que teve como propoésito trabalhar a medicdo de volumes em unidades
cubicas; a unidade de medida de volume do sistema métrico, e conversdes. Neste
seguimento, a aula teve inicio com a apresentacdo do material multibasico, de modo a
se discutir com os alunos o espacgo que é ocupado por um dms e fazer a relacdo deste
com outras unidades de medida, verificando-se que o cubo é composto pelas 10 placas
de 100 cubinhos, concluindo-se ter 1000 cms. Seguidamente, foi pedido aos alunos que,
em grupos de trabalho, construissem um dms conforme exemplificado anteriormente.
Quando se verificou que todos os alunos compreenderam a unidade de medida dms e
do espaco que o0 mesmo ocupa, passou-se a exploracdo do manual, através de uma
leitura individual e, posteriormente, coletiva, bem como se procedeu a realiza¢do de um
exercicio, como forma de se exercitar as conversdes relacionadas com a unidade de
medida do volume. Durante a realizacdo dos exercicios orientou-se os alunos, sempre
gque necessério, esclarecendo-se qualquer duvida que surgiu e recorrendo-se a
correcdo no quadro e posterior explicacdo da mesma. Assim, destaca-se, como aspeto
positivo, a utilizagcdo do material multibasico, que motivou os alunos para a
concretizagdo da tarefa e conduziu-os a uma aprendizagem significativa (Damas,
Oliveira, Nunes & Silva, 2010). De facto, o recurso a este tipo de materiais, quando

utilizados corretamente, viabilizam um maior envolvimento dos alunos na sua
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aprendizagem, proporcionando-lhes, neste caso, uma construgdo sélida das bases da
Mateméatica (Damas et al., 2010). Concluindo, a turma conseguiu ter a percec¢ao do dms
por ter tido a oportunidade de o explorar, manipular e construir, através do material
multibasico que proporciona aos alunos uma situagcdo concreta, permitindo-lhes
desenvolver com clareza e rigor o seu raciocinio légico (Marques, 2013; Nunes & Ponte,
2010). Para se avaliar as aprendizagens dos alunos nesta atividade recorreu-se a NC

gerais, decorrentes da observacao direta.

1.3. Contexto de estagio e pratica de ensino no 2.° CEB

1.3.1. Contextualizacdo e planificacao

O estagio em 2.° ciclo decorreu em dois momentos, mas ha mesma instituicao e
com 0s mesmos grupos de alunos, professor cooperante e professores supervisores. O
1.° momento decorreu no final do 1.° periodo e inicio do 2.° periodo, num periodo de
seis semanas, e 0 2.° momento de estagio decorreu no 3.° periodo, ao longo de sete
semanas.

A semelhanca dos restantes estagios, decidiu recorrer-se a um trabalho de
entreajuda mutua, com a colega de estagio, ndo se fazendo distincdo entre as
estratégias aplicadas na semana em que cada uma interviria. Portanto, as planificacées
foram preparadas, previamente, por ambas as estagiarias, através da discussdo e
partilha de ideias, optando-se pela mais adequada a turma e aos conteudos. Foi notoria
a evolucédo que se fez sentir comparativamente aos restantes estagios, no que se refere
ao ato de planificar, bem como aos instrumentos e métodos de avaliacdo a que se
recorreu. Também os recursos foram os mais variados possiveis, como forma de
atender as sugestdes de melhoria dos professores cooperantes e supervisores de
estagios anteriores.

No decorrer do estagio, foram contempladas diversas aprendizagens essenciais
(AE) de Matemética (ME-DGE, 2018b) e Ciéncias Naturais (ME-DGE, 2018a). No que
concerne a disciplina de Matematica, foram consideradas os seguintes objetivos de
aprendizagem:

(i) identificar e construir o transformado de uma dada figura através de isometrias (rotacdo);

(i) reconhecer simetrias de rotacéo e de reflexdo em figuras, em contextos matematicos e
nao matematicos, prevendo e descrevendo os resultados obtidos;

(i) designar, dada uma circunferéncia, por «angulo ao centro» um angulo de vértice no
centro;

(iv) designar, dada uma circunferéncia, por «setor circular» a interse¢céo de um angulo ao
centro com o circulo;

(v) identificar e construir o transformado de uma dada figura através de isometrias (reflexao
axial e rotacéo);
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(vi) reconhecer simetrias de rotagdo e de reflexdo em figuras, em contextos matematicos e
nao matematicos, prevendo e descrevendo os resultados obtidos;

(vii) reconhecer que uma reta que passa por um ponto de uma circunferéncia de centro e é
perpendicular ao raio [OP] interseta a circunferéncia apenas em e designa-la por «reta
tangente a circunferéncia»;

(viii) identificar um segmento de reta como tangente a uma dada circunferéncia se a
intersetar e a respetiva reta suporte for tangente a circunferéncia;

(ix) identificar um poligono como «inscrito» numa dada circunferéncia quando os respetivos
vértices sdo pontos da circunferéncia;

(x) identificar um poligono como «circunscrito» a uma dada circunferéncia quando os
respetivos lados forem tangentes a circunferéncia;

(xi) reconhecer, dado um poligono regular inscrito numa circunferéncia, que os segmentos
gue unem o centro da circunferéncia aos pés das perpendiculares tiradas do centro para
os lados do poligono séo todos iguais e designa-los por «apétemas»;

(xii) decompor um poligono regular inscrito numa circunferéncia em triangulos isésceles com
vértice no centro, formar um paralelogramo com esses triangulos, acrescentando um
triangulo igual no caso em que sdo em ndmero impar, e utilizar esta construgéo para
reconhecer que a medida da area do poligono, em unidades quadradas, é igual ao produto
do semiperimetro pela medida do comprimento do apétema;

(xiii) calcular perimetros e &areas de figuras planas, recorrendo a férmulas; descrever figuras
no plano e no espaco com base nas suas propriedades e nas relagdes entre 0s seus
elementos e fazer classificagdes explicitando os critérios utilizados;

(xiv) conceber e aplicar estratégias na resolu¢éo de problemas em contextos matematicos
e ndo matematicos e avaliar a plausibilidade dos resultados;

(xv) exprimir oralmente e por escrito ideias matematicas, com preciséo e rigor, e justificar
raciocinios, procedimentos e conclusées, recorrendo ao vocabulario e linguagem proprios
da matemética;

(xvi) reconhecer o significado de formulas para o céalculo de volumes de sélidos (prismas
retos e cilindros) e uséa-las na resolugdo de problemas em contextos matematicos e nao
matematicos;

(xvi) representar e comparar niUmeros positivos e negativos;

(xviii) representar e comparar nimeros positivos e negativos, e

(xix) adicionar e subtrair nimeros racionais (ME-DGE, 2018b).

Relativamente a disciplina de Ciéncias Naturais, foram contempladas as
seguintes AE:

(i) relacionar os sistemas digestivos das aves e dos ruminantes com o sistema digestivo
dos omnivoros;

(i) relacionar os 6rgaos respiratorios envolvidos na respiracdo branquial e na respiragéo
pulmonar, com a sua funcéo;

(iii) relacionar o habitat dos animais com os diferentes processos respiratorios;

(iv) distinguir respiracdo externa de respiragdo celular; interpretar informacéo relativa a
composigdo do ar inspirado e do ar expirado e as fun¢des dos gases respiratorios;

(v) formular opinides criticas sobre agbes humanas que condicionam a biodiversidade e
sobre a importacédo da sua preservacao;

(vi) reconhecer a importancia dos agentes de polinizagéo, da dispersdo e da germinacao das
sementes na manutencado das espécies e equilibrio dos ecossistemas;

(vii) relacionar o ciclo menstrual com a existéncia de um periodo fértil, partindo da andlise de
documentos diversificados;

(viii) caracterizar o processo de fecundacgéo e o processo de nidagao;

(ix) relacionar os 6rgéos do sistema reprodutor masculino e feminino com a fungéo que
desempenham,;
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(x) reconhecer e compreender as fases de uma gravidez;

(xi) reconhecer os principais cuidados a ter na primeira infancia;

(xii) identificar os principais 6rgéos constituintes da flor, efetuando registos de forma
criteriosa;

(xiii) reconhecer a importancia dos agentes de polinizacdo da dispersdo e da germinacdo
das sementes na manutencgédo das espécies e equilibrio dos ecossistemas;

(xiv) discutir a importancia da ciéncia e da tecnologia na evolugédo do microscépio e na
descoberta dos microrganismos;

(xv) identificar diferentes tipos de microrganismos, e

(xvi) distinguir microrganismos patogénicos e microrganismos Uuteis ao ser humano (ME-
DGE, 2018a).

1.3.2. Estagio em 2.° CEB — Matemética e Ciéncias Naturais

Caracterizagéo da instituicdo

O estagio de 2.° CEB decorreu num estabelecimento de ensino que funciona
como rede publica, contactando com 29 turmas do 2.° e 3.° CEB, sendo 0 espago
escolar bastante amplo, composto por 5 blocos de salas de aula. Tendo em conta o
espaco exterior, destaca-se como uma grande mais-valia a sua extensa area de
vegetacdo, onde se desenvolvem uma variedade de projetos ecolégicos benéficos para
a promocao de praticas responsaveis, conscientes e sustentaveis, por parte dos alunos.
A escola oferece ainda um recreio coberto, para que os alunos possam disfrutar de
espagcos com sombra e ao ar livre, caso as condigcbes meteorolégicas ndo sejam
favoraveis. No espaco escolar, pode-se usufruir de areas como: biblioteca, sala de
informatica, laboratdrio experimental, salas de apoio a pratica letiva, como uma sala de
aula do futuro, auditério, ginasio, refeitério, papelaria, reprografia, bar com sala de estar
para alunos, sala dos professores e restantes salas de trabalho, casas de banho e salas
de servicos administrativos. A biblioteca foi utilizada para a concretizacéo de trabalhos
com recurso aos computadores, bem como para a visualizacdo de um filme. Também a
sala do futuro e o auditério foram utilizados durante o periodo de estagio. A sala do
futuro recorreu-se para a pratica da atividade “A vida das abelhas e a matematica”,
nomeadamente “Discussdo de resultados”, onde os alunos testaram e simularam
situacdes em grupo e, posteriormente, procederam a partilha de ideias no Padlet, com
recurso aos tablets disponiveis na sala. Esta atividade € descrita com pormenor mais a
frente. Ainda assim, as 30 salas de aula sé&o equipadas com projetor e computador para
uso dos docentes e apoio as aulas, oferecendo alguma luz solar, gracas a presenca de
janelas. As generalidades das salas organizam-se em filas de secretérias viradas para
0 quadro, de forma a facilitar a visualizagdo do mesmao.

Durante todo o percurso de estagio, foi possivel observar-se a forte ligagdo que
se vive na instituicdo, desde auxiliares, a professores e a encarregados de educacéo.

Ou seja, é bastante notoério que todos tém o mesmo objetivo: promover e contribuir para
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a formacdo de adultos conscientes e responsaveis. Para além disso, é importante a
entrega, 0 empenho e a dedicacao que todos os colaboradores prestam a instituicéo,
nao esquecendo os encarregados de educacdo, bem como os professores das AEC.
Tendo em conta os alunos e as relacdes que se estabelecem, seja uns com 0s outros,
com as auxiliares ou com os professores, a mesma, na generalidade é bastante
saudavel, proxima e decorre na plenitude, verificando-se, claramente, o respeito e
carinho nutrido para com todos. No que concerne a oferta educativa da escola, a mesma
considera-se diversificada, tendo, na sua constituicdo: ensino bilingue, ensino articulado
com musica, salas de estudo, clubes e oficinas de projeto, desporto escolar, e gabinete
de gestdo de conflitos. E de se destacar a preocupacéo, por parte da escola, com o
insucesso escolar dos alunos, propondo estratégias para o colmatar, como as turmas
de ninho e as salas de estudo. Para além disso, o envolvimento em atividades
extracurriculares também é bastante incentivado, oferecendo diversas modalidades aos
alunos, promovendo o contacto com a natureza e com o0 desporto. Foi igualmente

notdria a interacao bem estabelecida entre os docentes e os alunos nas variadas areas.

Caracterizacéo dos alunos

O acesso e analise do Plano de Turma permitiu constatar-se que € um plano em
gue estdo contempladas informacdes relativamente a caracterizagdo da turma, referindo
a constituicdo da equipa educativa e do horario. Neste plano também é possivel
consultar-se o Projeto de Educacéo Sexual, as medidas de intervencéo, os critérios de
atuacao, os Dominios de Articulacédo Curricular, o Plano de Atividades da Turma e, por
fim, a avaliacdo do proprio documento.

Nos Quadros 3 e 4 apresentam-se uma breve caracterizacao da turma do Ninho
de Matematica e do 6.° ano, respetivamente, onde se implementou a PES em 2.° CEB,

em Matematica e Ciéncias Naturais.

Quadro 3. Caracteriza¢do dos alunos da turma do Ninho de Matematica

Caracterizagdo dos alunos da turma do Ninho de Mateméaticai

Numero de alunos 9 alunos

Idades 10 - 16 anos

Géneros 4 raparigas; 5 rapazes
Alunos com NEE 0 alunos

Alunos repetentes 2 alunos

Alunos de nacionalidade estrangeira 1 aluno

1 A turma do Ninho sofreu alteragdes no 2.° periodo de estagio, contando igualmente com 9
alunos, tendo saido duas alunss e entrando dois novos alunos. A turma contou com um aluno
repetente e continuou a ter um aluno de nacionalidade estrangeira.
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Lecionou-se as aulas de ninho a turmas do 6.° ano, composta por 9 alunos, com
as suas caracteristicas pessoais e individuais. Desta forma, tentou adaptar-se as
estratégias das diferentes abordagens ao ritmo e dificuldades dos alunos, recorrendo-
se, se possivel a exemplos concretos e reais e dando um acompanhamento
especializado e individual na concretizacdo de todas as tarefas propostas, focando
sempre a aprendizagem e compreensao dos estudantes.

Quadro 4. Caracterizagdo dos alunos do 6.°ano

Caracterizagdo dos alunos do 6.2 ano

Numero de alunos 28 alunos

Idades 10 — 14 anos

Géneros 11 raparigas; 17 rapazes
Alunos com NEE 1 aluno

Alunos repetentes 1 aluno

Alunos de nacionalidade estrangeira 2 alunos

Aturma do 6.° ano do 2.° CEB com que se contactou é constituida por 28 alunos,
11 do género feminino e 17 do género masculino, com idades compreendidas entre os
10 e os 14 anos. Dos alunos da turma, cinco estdo abrangidos pelo Decreto-Lei n.°
54/2018, dos quais quatro alunos pertencem ao ninho de Matematica, que é uma turma
reduzida e visa apoiar e ajudar, de forma mais individualizada, os alunos a esclarecerem
as suas duvidas e alcangarem melhores resultados tornando a aprendizagem acessivel
a todos os alunos, numa perspetiva de diferenciacdo pedagdgica, conduzindo ao
combate do insucesso escolar. Ainda assim, um estudante usufrui de apoio individual
docente de Educacéao Especial e de apoio psicoldgico. O Decreto-Lei referido:

Identifica as medidas de suporte a aprendizagem e a incluséo, as areas
curriculares especificas, bem como os recursos especificos a mobilizar
para responder as necessidades educativas de todas e de cada uma das
criancas e jovens ao longo do seu percurso escolar, nas diferentes ofertas
de educacéo e formacéo. (p. 2919)

Os alunos referidos estdo abrangidos pelo Artigo 8.° - Medidas universais, que
correspondem a “respostas educativas que a escola tem disponiveis para todos os
alunos com objetivo de promover a participagao e a melhoria das aprendizagens” (p.
2921). Das medidas universais referidas no Decreto-Lei, estdo a ser implementadas as
alineas a) “diferenciagcédo pedagdgica”, d) “a promog¢ao do comportamento pré-social” e
e) “enriquecimento curricular e intervencdo com foco académico ou comportamental em

pequenos grupos” (p. 2921). No que respeita ao percurso escolar de cada aluno, um
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aluno chumbou no 6.° ano e apenas 29% da turma teve niveis inferiores a trés valores
no ano letivo anterior. Na turma, dois alunos séo de nacionalidade brasileira, sendo os
restantes de nacionalidade portuguesa. Através da observacéo realizada ao longo do
estagio e de conversas informais com o professor cooperante, foi possivel
caracterizar-se a turma. De forma geral, a turma apresenta pontos fortes, revelando-se
determinada, empenhada e participativa, sendo que quatro dos alunos alcancaram o
Quadro de Exceléncia e uma aluna alcangou o Quadro de Valor. Os alunos da turma
apresentam alguns pontos a melhorar, estando eles relacionados com a falta de
consolidacao de algumas regras referentes ao saber estar, a falta de habitos de estudo
e autonomia, as constantes faltas de material em diversas disciplinas, a relagédo
interpessoal nem sempre € muito boa, havendo pequenos conflitos e, por vezes,
participam de forma pouco adequada ao contexto de sala de aula, perturbando o bom
funcionamento da mesma. A caracterizacdo que se realizou, juntamente com a
elaborada pelo professor cooperante no Plano de Turma, foi essencial porque permitiu
aplicar-se diferentes recursos educativos e estratégias. Esta adequacdo de

metodologias € essencial para que os alunos aprendam e desenvolvam competéncias.

Pratica pedagogica

Tendo em conta a intervengdo no estagio em questao, considera-se que se tem
aptidao na construcao/ planificacdo das intervencdes pedagogico-didaticas, no sentido
em gque se procurou reunir-se, a par com o professor cooperante e com a colega de
estagio, com o intuito de se perceber os contelidos a abordar de uma semana para a
outra e, como trabalho autonomo, definiram-se os objetivos e a avaliagdo das aulas, de
acordo com os documentos reguladores de ensino, tentando sempre criar-se recursos
apelativos e recorrendo de forma regular aos manuais escolares.

Durante o momento de observacdo, tentou-se interiorizar os métodos e
estratégias do professor cooperante nas diferentes turmas, tornando-se uma atitude
fulcral as semanas seguintes, adaptando-se e ampliando-se os procedimentos ja
aprendidos, em situacdes anteriores. Esta semana torna-se fundamental uma vez que,
segundo Reis (2011) a mesma desempenha um papel fundamental na melhoria da
gualidade do ensino e da aprendizagem, constituindo uma fonte de inspiracdo e
motivacdo e um forte catalisador de mudanca na escola. Para além disso, o autor
defende que as observacgtes de praticas consideradas interessantes tém como objetivo
a promocao do contacto com uma diversidade de abordagens, metodologias, atividades
e comportamentos especificos. O autor afirma ainda que se aprende imenso com a

observacdo e que a mesma constitui uma componente extremamente importante do
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processo de desenvolvimento pessoal e profissional de qualquer professor,
independentemente do seu nivel de experiéncia e conhecimento.

O segundo momento de estagio decorreu durante o fecho das escolas
determinado pelo Governo, na tentativa de conter a pandemia da COVID-19 (UNESCO,
2020), sendo o regresso as aulas apenas possivel no formato online. Foi nesse contexto
gue o estagio foi concretizado, mantendo-se a leciona¢do com as turmas de acordo com

o determinado pela Dire¢do da Escola e o professor cooperante. Neste seguimento, o0
modelo das panificaces sofreu altera¢des, sendo apresentado o enquadramento da
atividade, que se dividia em trés partes: (i) enquadramento curricular, onde constava o
conteudo e os objetivos, de acordo com as AE; (ii) enquadramento didatico, em que era
referido o nimero de sesso6es de trabalho e a forma como o0 mesmo se iria desenvolver,
havendo uma pequena descricdo metodoldgica; e (iii) tabela, onde se podia consultar o
numero da sessao, a data da mesma, o sumario, os recursos e ferramentas e a
descric&o das tarefas/atividades a realizar. Para a elaboragcéo das diferentes
planificacdes, recorreu-se ao manual e a plataformas de recursos, como a Escola
Virtual, o Khan Academy e a Casa das Ciéncias. E importante salientar que, apesar de
se ter recorrido a diferentes fontes, as ideias foram sempre confrontadas com as do
manual, de forma a haver coeréncia com o material que os alunos tinhama disposig&o.
As estratégias utilizadas para a realizagdo das diversas atividades diferiam
consoante as mesmas fossem sincronas ou assincronas. Nas atividades sincronas
recorreu-se, muitas vezes, a apresentacao da teoria e, posteriormente, a realizacao de
exercicios, sendo que os estudantes foram chamados a participar na correcdo dos
mesmos. De forma a garantir que todos tinham oportunidade de intervir, cada estagiaria
tinha uma folha de presencas onde registava quem ja tinha participado (Figura 10).
Registo de participacdo

Matematica (grupo A)

Data
Nome

AG

AF

CF

CAF

DL

GV

JP

JF

MR

SF

Figura 10. Registo de participacdo em Matematica (Grupo A).
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As atividades assincronas prendiam-se com a realizacéo de tarefas ou pequenos
exercicios. Inicialmente, tentou-se que os alunos realizassem as mesmas online,
através do Socrative ou do Google Forms, mas com o passar do tempo, constatou-se
gue muitos tinham problemas com a internet ou ndo tinham acesso a computadores.
Por este motivo, 0 manual e o livro de fichas foram os recursos privilegiados para a
concretizacdo das tarefas de trabalho autonomo. No decorrer do estagio pedagdgico
nao houve articulacédo com a plataforma #EstudoEmCasa, visto que a escola cooperante
tomou a decisdo de as aulas passarem a ter a duragdo de uma hora, sendo metade
sincrona e o restante tempo assincrono. Neste sentido, o professor cooperante
considerou que os estudantes estavam sobrecarregados cognitivamente e, por isso,
decidiu que as aulas teriam a duracdo de 30 minutos e apenas a Ultima sessao da
semana, teria mais meia hora assincrona. Para estruturar as propostas de trabalho
foram utilizadas tecnologias educativas, que diferiam de acordo com o seu propoésito.
As tecnologias usadas para Inquiry foram: os bancos de dados, os repositérios com
imagens, videos e textos, os ambientes para consulta e os programas de resolucdo de
problemas. Relativamente as tecnologias a que se recorreu para comunicacao, as
mesmas relacionaram-se com a preparacdo de documentos, correio eletronico e
conferéncia sincrona por computador. A plataforma LMS (Learning Managemente
System) utilizada para o ensino a distancia foi o Microsoft Teams, que € uma ferramenta
de colaboracdo do Office 365. Esta plataforma permite construir diversas equipas, no
caso concreto do estagio permitiu criar-se grupos de cada turma e respetiva disciplina.
As atividades sincronas foram marcadas previamente num calendario contido na
aplicagcéo, que envia lembretes e permite o acesso direto & reunido. No decorrer da
reunido, é possivel gravar e conversar através de um chat. O Microsoft Teams apresenta
varios separadores, dos quais se destaca o separador intitulado “Ficheiros”, que permite
descarregar os documentos para os alunos acederem e o separador “Bloco de Notas
Escolares”, onde se realiza o registo dos sumarios e das tarefas de trabalho auténomo.
Cada aluno consegue visualizar o que 0 docente escreve e registar o sumario e as
tarefas assincronas propostas no seu “Bloco de Notas”, mas o professor consegue
aceder e proceder a alteracdes nos blocos de todos os estudantes.

Segundo Huang et al. (2019), uma perspetiva de tecnologia educacional de
design deve basear-se na compreensao clara de ambientes e tarefas, envolvendo os
alunos durante todo o processo de desenvolvimento, centrando a avaliagdo nos
mesmos. Assim sendo, no decorrer do periodo de estagio pedagdgico a distancia
recorreu-se a uma perspetiva de tecnologia educacional de design centrada no aluno,

gue enfatiza a importancia de incentivar e apoiar os alunos a crescerem em prol das

32



suas necessidades motivacionais e que se concentra na relacdo de conhecimentos que
se estabelece entre o aprendiz e o professor, considerando-se, por isso, as
necessidades dos alunos. Como forma de atender as necessidades individuais dos
alunos, sao fulcrais determinados aspetos, como: (a) compreensdo do objetivo de
trabalho, encarando os conhecimentos dos alunos como resultado; (b) motivagéo dos
alunos face as tarefas propostas, através de feedbacks sucessivos; (c) diversificacéo de
tarefas e situacdes apresentadas, através de diferentes recursos e formas de
expressao; e (d) incentivacdo ao crescimento e evolucdo do aluno e dos seus
conhecimentos (Huang et al., 2019). Tendo em conta as tarefas de trabalho autbnomo,
as mesmas foram lancadas apenas uma vez por semana, ajudando os alunos a
conciliarem todas as disciplinas com a sua vida pessoal, motivando-os com a
diversificagcdo das mesmas, recorrendo-se tanto ao manual, como a outros recursos
didaticos, como é o caso do Google Forms, Socrative e Kahoot. Ainda assim, para a
resolucdo de algumas tarefas, os alunos dispunham de mais do que um meio de
expressao, podendo optar por recorrer a uma producao oral, escrita, audiovisual, entre
outras, de forma a motivar e fomentar atitudes criativas nos mesmos, como é sugerido
por Huang et al. (2019) no ambito de uma perspetiva de tecnologia educacional de
design centrado nos alunos. Um exemplo desta liberdade de expresséo pode observar-

se na Figura 11.

Tarefa 5:

Da asas a tua imaginacdo e apresenta, de forma criativa, 3 cuidados a ter durante
a primeira infancia. Podes recorrer a video, desenho, poster (plataforma canva,
por exemplo) entre outros suportes. Faz-me chegar a tua tarefa para:

mafaldaayresdoliveira@gmail.com

Figura 11. Exemplo de tarefa de trabalho autbnomo disponibilizada no Bloco de Notas.

Também nas aulas, os recursos foram, tanto quanto se conseguiu, variados,
utilizando apresentacdes digitais (em PowerPoint — Anexo 3) interativas e dinamicas,
plataformas de apoio ao estudo, recursos audiovisuais, quizzes, entre outros. Como
forma de ndo se perder o registo escrito dos alunos, também no Bloco de Notas, os
mesmos teriam acesso ao seu proprio caderno digital, onde registavam as licdes e
realizavam anotacBes acerca dos conteudos abordados, bem como respondiam as
tarefas de trabalho autbnomo durante o periodo que lhes era destinado. Recorreu-se
ainda a secc¢do dos Ficheiros, onde foram descarregados os documentos e recursos
utilizados durante o decorrer das aulas, como forma de os alunos acederem e, num
momento posterior a aula, poderem recorrer para possivel estudo, registo ou

esclarecimento de qualquer contedo. Na fase de correcdo das tarefas de trabalho
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autébnomo, foi facultado aos alunos um feedback como forma de os motivar a evoluir e
crescer, centrando-se, desta forma, o papel do aluno e atendendo-se as suas
necessidades (Figura 12).

Viuito bem, excelente trabalho. Continua ass

A pedunculo

B calice

C pétalas

D estames

E antera

F grios de pélen|

G ovario

H tubo polinico

| fecundacdo

J frutos
K carnudos

Figura 12. Exemplo de feedback fornecido aos alunos em Ciéncias Naturais.

Passa-se a descrever a sequéncia de uma proposta de trabalho interdisciplinar
realizada no primeiro estagio do 2.° CEB, intitulada “A vida das abelhas e a matematica”
e tendo sido desenvolvida em duas turmas de 6.° ano, nas disciplinas de Ciéncias
Naturais e Matematica. A planificacdo desta atividade foi regida pela metodologia dos
5E, dividindo-se em 5 etapas: engage/envolver, explore/explorar, explain/explicar,
elaborate/elaborar e evaluate/avaliar (Bybee, 2009; Bybee, Taylor, Scotter, Powell,
Westbrook, & Landes, 2006). Cada etapa tem uma finalidade especifica e contribui para
uma sequéncia coerente, em cada aula. Para além disso, contribui para uma melhor
compreensdo do conhecimento cientifico e tecnolégico (Bybee et al., 2006). Uma
atividade de cariz investigativo como esta, centra-se sobretudo nos estudantes,
promovendo o seu pensamento critico, reflexivo e autoavaliativo, bem como espirito de
grupo, concebendo aprendizagens através do processo de questionamento (Hutchings,
2007). A atividade “A vida das abelhas e a matematica” foi uma atividade interdisciplinar
entre as Ciéncias Naturais e a Matematica que decorreu durante cinco blocos de 50
minutos, ou seja, 250 minutos. Durante estas aulas foram dinamizadas diversas tarefas,
preparadas previamente. Posteriormente & dinamizagdo de cada aula, existiu um
momento de partilha e reflexdo, em conjunto com todos os elementos da equipa, de
modo a melhorar a tarefa para a implementacdo seguinte. Estes momentos revelaram-
se fundamentais para a concretizacdo das tarefas nas aulas seguintes, visto que as
alteracdes efetuadas tinham em vista a melhor compreenséo do guido e das tarefas, por
parte do aluno. Esta sequéncia terminou com um momento de reflexao final, em que foi
feito um balanco sobre a dinamizacédo da atividade, bem como dos aspetos a melhorar
numa intervengdo futura. Em suma, considera-se que a planificacdo e posterior

implementacéo da atividade permitiu o desenvolvimento de varias competéncias, tanto
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ao nivel reflexivo, como colaborativo, critico, argumentativo e dinamico. Para além disso,
permitiu o trabalho cooperativo entre os elementos da equipa de planificacdo, permitindo
a adocao de préticas coadjuvaveis, Uteis para o futuro profissional e pessoal.

“A vida das abelhas e a matematica” surge como forma de fomentar o interesse
e a curiosidade por um assunto do quotidiano, capaz de interligar conceitos matematicos
e cientificos, tendo sido realizado de acordo com o modelo dos 5 E’s, integrando, por
iSS0, na sua constituicdo sete etapas: (1) explorar as abelhas e o ambiente; (2) conhecer
as abelhas; (3) explicar a polinizacdo; (4) conhecer as abelhas; (5) explorar a forma dos
alvéolos; (6) investigar a forma dos alvéolos; e (7) discussdo dos resultados. Durante o
decorrer da atividade, foi possivel dar-se resposta a alguns dos objetivos propostos nos
documentos reguladores de ensino, nomeadamente no ambito das Ciéncias Naturais e
da Matematica, no referencial de educacdo ambiental para a sustentabilidade, como
também, através dos momentos de discussédo e partilha, a objetivos apresentados no
documento Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria (ME, 2017),
particularmente: (a) manifestar consciéncia e responsabilidade ambiental e social,
trabalhando colaborativamente para o bem comum, com vista a construgdo de um futuro
sustentavel; (b) formular opinides criticas sobre ac6es humanas que condicionam a
biodiversidade e sobre a importacdo da sua preservacao; (c) reconhecer a importancia
dos agentes de polinizacdo, da dispersdo e da germinacdo das sementes na
manutencdo das espécies e equilibrio dos ecossistemas; (d) compreender que a
biodiversidade se pode manifestar ao nivel de espécies e de ecossistemas; (e)
compreender a fungcdo da Biodiversidade e a importancia da sua preservacgéao; (f)
identificar os principais ecossistemas do planeta e as espécies mais representativas,
guer ao nivel da flora quer da fauna; (g) identificar as espécies mais embleméticas do
territério nacional; (h) participar em projetos e estudos de caso relativos a situacdes de
ameaca a Biodiversidade; (i) dar exemplos de boas praticas em matéria de
sustentabilidade; (j) descrever figuras no plano e no espago com base nas suas
propriedades e nas relagcBes entre os seus elementos e fazer classificacdes explicitando
os critérios utilizados; (k) conceber e aplicar estratégias na resolucéo de problemas em
contextos matematicos e ndo matematicos e avaliar a plausibilidade dos resultados; (l)
exprimir oralmente e por escrito ideias matematicas, com preciséo e rigor, e justificar
raciocinios, procedimentos e conclusdes, recorrendo ao vocabulario e linguagem
préprios da Matematica; (m) calcular perimetros e areas de figuras planas, recorrendo
a formulas; e (n) desenvolver a capacidade de visualizacdo e construir explicacdes e
justificagfes mateméticas e raciocinios légicos.

Neste seguimento, a sequéncia didatica foi implementada em dois momentos

diferentes, em turmas e escolas distintas, sendo que na primeira semana a atividade foi
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realizada nas turmas Z e W e na segunda semana foi dinamizada com as turmas Xe'Y,
recorrendo-se a altera¢des no guido dos alunos, tendo em vista a adequacéao das tarefas
e 0 processo de ensino-aprendizagem dos alunos.

Desta forma, na primeira fase, foram identificadas as conce¢des dos alunos
relativas as caracteristicas das abelhas e ao seu papel na natureza, através do
visionamento de um video explicativo, que refor¢a o papel das abelhas na manutencao
da biodiversidade, onde foram apresentados os 17 objetivos para o desenvolvimento
sustentavel, propostos pela UNESCO para se alcancarem até 2030, como forma de
fomentar nos participantes uma atitude ativa, responsével e critica em relagdo a esta
ameagca e, consequentemente, ao bem-estar animal, na sua generalidade, o que leva
os alunos a “formular opinides criticas sobre a¢des humanas que condicionam a
biodiversidade e sobre a importancia da preservacdo” (ME-DGE, 2018a, p. 10). Ap6s o
visionamento deste video, parte dos alunos reteve o conteldo essencial, sendo que
alguns se desviaram do mesmo. Numa fase posterior & visualizagdo do video, revelou-
se importante a apresentacdo de uma imagem (Figura 13) com todos os objetivos
registados, como forma de integrar os alunos que nunca tinham ouvido falar nos

mesmos.

ERRADICAR 0 ERRAD ‘ EDUCACAD
APOBREZA £ AFOME DE QUALIDADE

]

TRABALHO DIGNO 1 0 REDUZIR AS
ECRESCMENTO DESIGUALDADES
ECONOMICO INFRAESTRUTURAS -

ﬁ/i =)

v

1 ACAD 14 PROTEGERA 16 PAZ JUSTICA 1 PARCERIAS PARA
CUMATICA VIDAMARINHA EINSTITUICOES AMPLEMENTACAD @
A EFICAZES DOS 0BJETIVOS Y
e OBIJETIVOS
DE DESENVOLVIMENTO
s 3 & SUSTENTAVEL

Figura 13. Objetivos do desenvolvimento sustentavel

Numa das turmas onde a atividade foi implementada, turma X, apés se refletir,
percebeu-se que a apresentacdo da imagem teria sido uma mais-valia, por os alunos
ndo conhecerem os objetivos ou até mesmo a UNESCO, na grande maioria. Nas turmas
onde foi apresentada a imagem, a mesma revelou ser um grande contributo para o
processo de aprendizagem dos alunos, como forma de os elucidar do que se ia
proceder. Nesta fase, € ainda de salientar a importancia do esclarecimento do conceito

sustentabilidade que conduz toda a sequéncia didatica.
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Seguidamente, na definicdo do conceito de biodiversidade, a maioria dos alunos
revelou algumas dificuldades em se exprimir, tendo muitos deles de desdobrar o
conceito em duas palavras (bio = vida; e diversidade), com a ajuda da professora
estagiaria. Ainda assim, no inicio da atividade, a generalidade das turmas, focou-se
apenas na microdiversidade, ndo referindo a importancia da macrodiversidade, pelo que
se procedeu a alteragfes e, nas Ultimas turmas onde se implementou a atividade (X e
Y), a professora estagiaria teve o cuidado de apelar a esse facto, referindo a existéncia
de mais organismos para além dos animais e das plantas, focando a importancia e o
papel das bactérias, dos fungos e dos micrébios para a biodiversidade, referindo a
relevancia das bactérias em estacdes de tratamento de esgotos, através da conversao
de matéria organica em produtos que podem ser aplicados, futuramente, como
fertilizantes. Para além disso, a maioria das respostas obtidas a esta questdo incluiram
apenas o Domino Eukaria, pelo que resquiriam uma explicacdo devida por parte da
professora estagiaria.

Posteriormente, a pares, foi pedido aos alunos que, com recurso a um post-it,
escrevessem o que sabiam sobre as abelhas e qual seria a sua fungédo na natureza,na
medida em que as concecdes prévias dos alunos assumem um papel central no ensino
das ciéncias (Menino & Correia, 2001), sendo fulcrais para se decidir a metodologia a
aplicar, tendo em vista a evolug&o concetual (Luis, 2004).

Nesta fase, as professoras estagiarias registaram, no quadro, as questdes
orientadoras para conduzir os alunos as suas producdes escritas, 0 que se revelou
benéfico para o bom funcionamento da aula. Desta atividade surgiram respostas
variadas relativas ao papel das abelhas nos ecossistemas, sendo que, na grande
maioria, os alunos destacaram o contributo para a producdo de alimento/ materiais,
tendo sido, na turma Y, o Unico aspeto referido. No momento de recolha dos post-its, os
mesmos foram lidos a turma, um a um, e afixados no quadro, separados por 3
categorias: (i) polinizacdo; (ii) producdo de materiais: mel; e (iii) equilibrio dos
ecossistemas, sendo que houve apenas um grupo (CAF e DS), de todas as turmas, que
integrou, previamente, no post-it todas as funcdes das abelhas. Importa referir que
muitos dos alunos foram influenciados pela leitura do texto seguinte, referente a etapa
“Conhecer as abelhas”, onde é apresentada uma breve introducdo acerca da
importancia das abelhas para o equilibrio do ambiente, pelo que, se reformulou o guido
para que a tarefa do post-it aparecesse num momento anterior, se possivel na pagina
antecedente.

Seguidamente, na tarefa “Conhecer as abelhas”, apds uma primeira realizagéo,

sentiu-se a necessidade de apresentar aos alunos uma linha cronolégica (Anexo 4),
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para os situar em relagdo ao periodo Cretacico, em que se deu o surgimento das
abelhas.

Em aulas posteriores, pdde-se comprovar que a linha do tempo geoldgico facilita
bastante a perce¢do dos alunos sobre o periodo em questdo, podendo-o comparar
relativamente & atualidade ou ao periodo Jurassico, conhecido dos alunos, gracas a
existéncia de dinossauros.

Ainda nesta fase, é apresentada uma imagem de uma abelha com a legenda da
sua constituicdo, o que teria sido benéfico e atil para a aprendizagem dos alunos,
transformar esta imagem numa questéo, onde era pedido aos alunos que legendassem
a figura com os termos apresentados. Para além disso, percebeu-se também que o texto
seguinte, referente a organizagéo das abelhas, apresenta o significado de colbnia, que
seria uma pergunta dirigida aos alunos, mais a frente, pelo que se procedeu a uma
reformulacdo do guido, alterando a ordem da informacdo disponibilizada e,
consequentemente das questdes, retirando-se, desta forma, a informacéo referente a
constituicdo de uma colénia, transformando-a numa questédo para os alunos, sendo que
a resposta a esta pergunta foi feita oralmente, com registo esquematico no quadro
branco (Figura 14), tendo em vista a realizacdo de uma aprendizagem significativa dos
alunos (Sansao, Castro & Pereira, 2002), ja que, segundo Portinha e Gomes (2000), os
mapas de conceitos conduzem os alunos ao processo de interiorizagéo da estrutura do
contetdo a ser abordado, facilitando a sua aprendizagem, sendo, por isso, encarados

como bons instrumentos de metacogni¢cdo e meta-aprendizagem.

Figura 14. Organizagéo hierarquica das abelhas.

Durante a fase de organizacao hierarquica, os alunos da turma Y apresentaram
um certo conflito cognitivo, referindo-se a estrutura onde vivem as abelhas por ninho,
sendo que a professora estagiaria desconstruiu essa concecao errada, revendo o

esqguema organizativo e explicando aos alunos que essa estrutura se designa por
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colmeia. No seguimento das alteracdes efetuadas neste guido, tendo sempre em vista
uma aprendizagem sélida e consolidada dos alunos, acrescentou-se uma figura de uma
abelha, como forma de os alunos refletirem e responderem acerca do revestimento das
abelhas, por ter surgido em conversa, na turma X, que “as abelhas sao revestidas por
uma crosta que parece que parte quando calcamos” (RG). Face a esta concecéo
alternativa, a mesma exigiu uma explicacdo, como forma de proceder a sua
reformulacéo e consequente alteracao, explicando ao aluno que o térax das abelhas é
revestido por quitina, que é uma superficie rija, “com o aspeto de verniz’ (JA). Um outro
aluno, neste momento de partilha, referiu saber que “as abelhas, quando morrem,
deitam cheiro, como forma de alertar as restantes” (MO). Na sequéncia desta partilha
de curiosidades, pensou-se na pertinéncia de um espaco final, onde os alunos podiam
registar as curiosidades que aparentavam saber acerca desta tematica, uma vez que
para Mendes (2013), o ensino deve basear-se em processos de questionamento de
conhecimentos. Neste contexto, torna-se indispensavel identificar e interpretar as
representacdes prévias dos alunos acerca dos temas programaticos, criando-se
situacdes indulgentes e propicias a explicitacdo dessas ideias, “concebendo actividades
de ensino-aprendizagem facilitadoras da reestruturacdo dessas concepc¢oes” (Luis,
2004, p.4).

Posteriormente, passa-se para a fase “Explicar a polinizagdo”, onde é
reproduzido um video ilustrativo do papel das abelhas no processo de polinizacédo, video
este que se revelou fundamental para a percecao das fungbes das abelhas, para além
da producdo de mel, nomeadamente na turma Y, em que os alunos apenas referiram
essa fungdo, como ja foi mencionado acima, bem como o facto de as abelhas picarem
para se defender. A turma em questdo, que nunca ouvira falar do processo de
polinizacéo, foi capaz, apds a visualizacdo do video, de o explicar, verbalmente: “é a
transferéncia de polen de uma flor para a outra” (BL), bem como de exprimir a fungéo
do mesmo: “fazer crescer outras plantas” (MC); “faz com que as flores se reproduzam”
(AR), o que comprova a utilidade dos recursos disponiveis, neste caso concreto a
visualizacdo de um video no YouTube. Esta questdo sofreu alteragcdes, uma vez que,
inicialmente, a imagem ilustrativa do processo de polinizagdo estava pouco explicita,
pelo que se substituiu por duas mais adequadas, questionando os alunos acerca do
processo representado, como também da descricdo do mesmo, a posteriori, uma vez
gue o video lhes fornecia informacdo necessaria para responderem a estas duas
guestdes e ndo sO a primeira, como estava inicialmente. Em conversa com a turma X,
um dos alunos recorreu a uma comparacdo entre o processo de polinizacdo e de
fertilizacdo, a qual a professora estagiaria interveio e explicou a turma que estes eram

processos distintos, na medida em que “a polinizagédo ajuda as plantas a se
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reproduzirem, enquanto que a fertilizacdo fornece os nutrientes necessarios para ajudar
ao crescimento” (VR). Na questéo seguinte é apresentado um texto explicativo acerca
da razdo da preocupante diminuicdo do numero de abelhas ao longo dos anos. No
exercicio de leitura e analise deste texto, verificou-se, por parte dos alunos, grande
dificuldade em interpretar e sintetizar o contetdo, pelo que, na ultima turma onde se
implementou a atividade (turma Y), teve-se o cuidado de apelar a concentracdo dos
alunos, delimitando o espaco da informacgéo, com um retangulo e incitando os alunos a
ler e sublinhar a informagdo que o grupo achasse mais pertinente, uma vez que,
segundo Branddo e Spinillo (1998), o reconhecimento e sele¢cdo da informacao
relevante é um dos aspetos centrais para a compreensdo de um texto. Apls este
processo de selecdo de informacdo, os alunos revelaram uma maior facilidade em
responder a questdo seguinte, referente as causas da diminuicdo do numero de
abelhas, bem como ao porqué dessa diminui¢cdo ser preocupante. Aproveitando esta
sequéncia didatica, abordou-se um contetido programatico que os alunos iriam lecionar
futuramente, dando-lhes, desta forma, a conhecer os diferentes agentes de polinizagédo
gue conduzem aos diferentes tipos de polinizacdo, remetendo-os para a existéncia de
dois tipos de polinizacédo artificial: direta, que ocorre ha mesma planta, e cruzada, que
ocorre entre planta.

Para terminar, repetiu-se o exercicio dos post-its que deu inicio a esta fase da
tarefa, como forma de comparar as concecdes prévias e finais dos alunos, tendo em
vista a reconstrugdo de saberes, “concretizado através da aplicagdo de uma
metodologia activa e participativa” (Luis, 2004, p. 4). Neste sentido, a generalidade das
turmas revelou-se conhecedora do processo de polinizacdo efetuado pelas abelhas,
havendo um par, CAF e DS, que se mostrou, desde inicio conhecedor das funcfes das
abelhas, ndo sendo possivel observar-se uma grande evolucao, sendo ainda necessaria

alguma organizacgao ao nivel do pensamento (Figura 15).

Figura 15. Post-it final CAF e DS
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Ainda assim, alguns alunos demonstraram conflito cognitivo, ao afirmarem que
“a funcao das abelhas na natureza é a polinizagdo, porque se nado houvesse abelhas
ndo havia flores.” (AF e MC), esquecendo-se que 20% da polinizacdo é da
responsabilidade de outros agentes. Apos a recolha de todos os post-its finais, afixaram-
se no quadro, em conjunto com os iniciais, havendo uma turma (X) onde foi possivel
dividi-los em categorias conjuntas (Figura 16): polinizacédo, producdo de materiais (mel)
e manutencé&o da biodiversidade; polinizagéo e produgéo de materiais (favos e reservas
alimentares); e manutencdo da biodiversidade, sendo notoria a evolugdo do
pensamento dos alunos, no sentido em que deixou de haver alunos a integrar apenas
a producao de materiais enquanto funcéo das abelhas, o que leva a concluir-se que esta
tarefa conduziu a desconstrucao e evolucdo de conhecimentos relativos ao ensino das
Ciéncias Naturais, nomeadamente as caracteristicas das abelhas e aos seu papel na

natureza.

Figura 16. Organizacdo de concegles prévias VS concegfes finais

Como balanco destas tarefas, estipuladas para se realizarem em 100 minutos,
considera-se ter-se revelado pouco tempo, ndo sendo possivel, em algumas turmas,
concluir a tarefa no mesmo bloco e, consequentemente, a comparacao dos post-its. No
entanto, de forma geral, os alunos mostraram-se empenhados e envolvidos nas tarefas,
excetuando a turma Y, que se revelou pouco curiosa e interessada. Como forma de
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contornar esta Ultima situacdo, com a turma em questdo, fez-se a exploracdo das
atividades de forma coletiva, despertando-lhes alguma motivacdo e certas curiosidades
acerca da tematica em questdo. Ainda assim, para melhoria de aprendizagem dos
alunos, como do plano de aula, destaca-se uma adequacé&o efetuada entre as primeiras
abordagens da atividade e as proximas, realizadas na segunda semana, referente a
distribuicdo do guido no inicio da aula e a sua realizag&o, a pares, com recurso a um
Unico registo por mesa, ho lugar de dois, 0 que conduziu a varios momentos de partilha
e discusséo de informacao, o que nao se verificou, com tanta regularidade, na primeira
semana.

Na etapa seguinte, introduziu-se a temética da Matemética, ao se abordar e
explorar a forma dos alvéolos. Assim sendo, com recurso a polydrons, os alunos
procederam a simulacdo de diversas hipoteses possiveis para formar a base dos
alvéolos, sabendo-se, a partida, que as mesmas seriam compostas por poligonos

regulares e teriam de se justapor entre elas (Figura 17).

Figura 17. Experiéncia com Polydrons

Assim, s6 as formas que fossem capazes de se ligar, sem que sobrassem
espacos vazios, poderiam servir de base dos alvéolos. Ainda assim, nesta etapa, 0s
alunos apresentaram dificuldades na interpretacdo da mesma, nao ficando claro o que
se pretendia fazer-se com o material manipulavel, tendo sido necessaria uma explicacao
oral, por parte da professora estagiaria e um acompanhamento especializado aos
grupos de trabalho. Para além disso, os alunos manifestaram dificuldade em perceber
o conceito de alvéolo: “o que é um alvéolo” (SF) e a sua relagdao com os poligonos,
levando um aluno da turma X a questionar-se da seguinte forma: “como € que vamos
construir um alvéolo com os polydrons?” (VP), por se tratar de um material plano. Como
forma de esclarecer os alunos acerca da definicdo de alvéolo, recorreu-se a uma

comparacao com os alvéolos pulmonares, ja conhecidos dos alunos, referindo que, no
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caso das abelhas, “os alvéolos sdo os compartimentos onde as abelhas guardam o mel”
(VR). Nesta fase, de experimentacdo, o recurso ao material manipulavel revelou-se
adequado e imprescindivel para os alunos terem a percecéo visual dos poligonos
capazes e ndo capazes de pavimentar, no entanto, gerou certas distracbes e
dificuldades, por parte dos alunos, na sua utilizagdo, como no encaixe das pecas e na
construcdo de figuras no espago, em vez de no plano. Na globalidade das turmas,
facilmente se percebeu que o pentdgono nao serviu para pavimentar, no entanto surgiu
dificuldade na justificacdo desse facto, contando com a ajuda da professora estagiaria,
gue sugeriu pistas relativas a amplitude dos angulos internos dos varios poligonos e
como isso afetaria o angulo formado no ponto de unido, tendo em conta a soma dos
mesmos ter de ser 360°. Contudo, apds os testes, obtiveram-se varias conclusdes, que
foram registadas e partilhadas no Padlet com a seguinte legenda: (a) "possivel " quando
€ possivel justapor os poligonos; e (b) "ndo possivel" quando os poligonos nao ficam
justapostos. Esta partilha foi feita com recurso aos tablets disponibilizados pelas
escolas, destacando o bom funcionamento dos mesmos nas turmas X e Y, gracas ao
bom acesso a internet. Ainda assim, a distribuicdo de diferentes recursos aos alunos
gerou uma agitacao fora do normal que, no futuro considero benéfica a estipulacdo de
tempos para a realizacdo de cada tarefa, impedindo os alunos de se distrairem e
conduzindo-os a se focarem no pretendido. Como forma de esclarecer as conclusées
retiradas nesta etapa, apresentaram-se, na fase “explicar a pavimentagao”, as razdes
gue conduzem a que a base dos alvéolos seja unicamente formada por alguns dos
poligonos regulares e ndo todos, sendo que, desta forma, foi possivel discutir contetidos
matematicos, previstos nas Aprendizagens Essenciais (AE) (ME-DGE, 2018b).

Durante a fase “investigar a forma dos alvéolos, a maioria dos alunos afirmou,
sem hesitar, que seria 0 hexagono, por terem, na sua memoéria visual, uma imagem de
um favo de mel. Ainda assim, reforcou-se a ideia e a importancia de se verificar/
sustentar essa ideia com recurso ao calculo da area, que os levou a concluir ou a
confirmar, no caso de alguns alunos, que o poligono com maior area é o hexagono,
sendo, por isso, o utilizado pelas abelhas para a base dos alvéolos, “porque tem mais
espaco para guardar o mel e os ovos” (RG). Esta foi uma atividade clara e adequada,
realizada sem grandes dificuldades, permitindo a pratica e a revisdo de conceitos
matematicos, como: perimetro, area do triangulo, area do quadrado e area do hexagono,
abordados anteriormente. No entanto, persistiram dividas na questao 2.4., tendo sido
preciso recorrer-se a uma explicacdo oral, para toda a turma, sobre o que era pretendido
responder-se. Durante a concretizacdo dos calculos pretendidos, os alunos mostraram-
se empenhados, interessados e envolvidos, colaborando e cooperando com o0s

elementos do seu grupo, facilitando, desta forma, a criacdo de comunidades e um meio
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de partilha e construgdo de conhecimento” (Meirinhos & Osério, 2006). Apls as
conclusdes pretendidas e conversa com a turma acerca das mesmas, surgiram algumas
curiosidades/ questdes, entre elas: “Porque é que as abelhas ndo usam bolas, com a
mesma area desse hexagono?” (VP), o que conduziu a uma breve sintese de toda a
sequéncia didatica que ja tivera sido abordada em aulas anteriores, levando o aluno a
concluir que as circunferéncias nao sdo capazes de se justapor, como 0s hexagonos,
que “conseguem pavimentar sem haver espacos entre eles e guardam mais mel” (JP),
“poupando mais energia” (CAF). Um dos alunos referiu ainda que o hexagono é o
poligono regular “que tem a estrutura mais fiavel, oferecendo uma maior sustentagéo,
tendo mais hipétese de vingar” (CAF). Na fase final da conversa com a turma, surgiu
um termo que um aluno pesquisara, em dias anteriores, referente a “uma arma secreta
das abelhas que previne os insetos e microorganismos de entrarem nas colmeias”
(CAF), o que leva a concluir-se que os alunos se revelaram bastante envolvidos nas
tarefas, mostrando-se motivados e empenhados, com vontade de aprender mais sobre
a tematica, verificando-se ainda que esta sequéncia didatica conduziu a uma evolugao
das concec¢des dos alunos, sendo este um aspeto bastante positivo da mesma.
Posteriormente, com recurso ao geoplano isométrico: digital e em papel,
procurou-se chegar a uma pavimentacdo apenas com hexagonos, que oferecesse a
maior superficie possivel, utilizando apenas 6 elasticos. Por ndo existirem geoplanos
fisicos em quantidade suficiente para o nimero de alunos, criou-se uma limitagdo ao
bom funcionamento da atividade, sendo mais dificil obter a percecdo da pavimentacéo
correta, bem como perceber que o hexagono do meio se formava apenas com recurso
aos lados dos restantes. No entanto, na turma X, houve um aluno que mostrou
compreender a tarefa que lhe fora proposta, partilhando com os colegas que teriam de
“fazer 6 hexagonos que formassem 7” (RN). Durante a exploracdo do modelo de
pavimentacdo, foram representadas algumas disposicbes que ndo servem para
pavimentar, como se pode ver, por exemplo, no lado esquerdo da Figura 18, sendo que
muitos alunos pintaram o hexadgono do meio com uma cor diferente, como se tivessem
usado um sétimo elastico, por outro lado, uma das alunas, ap6s chegar ao modelo
pretendido, concluiu que “o hexadgono do meio ndo conta, porque é formado pelos lados
dos outros” (AM), como se pode observar no lado direito da Figura 18. As conclusdes

retiradas foram novamente partilhadas no Padlet, através do registo fotografico.
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Figura 18. Pavimentag&o incorreta VS Correta

Em suma, esta atividade interdisciplinar surgiu de forma natural, uma vez que
ambas as areas disciplinares, ao longo das etapas, dependeram uma da outra para o
esclarecimento de conceitos e teorias, sendo possivel assim o cumprimento de objetivos
de Ciéncias Naturais, bem como da Matematica, de forma sequencial e gradual. Para
além disso, respeitando o modelo dos 5 E’s, esta atividade apresentou fases de explore,
engage, a partir das conexdes entre as hipoteses prévias e adquiridas, de explain, e de
evaluate, onde se assumiu um papel de facilitador, proporcionando a aquisicdo de novas
experiéncias e conduzindo os trabalhos dos alunos, facultando, sempre que necessario
um feedback regular e construtivo da adequacéo das explicaces e intervencdes dos
mesmos acerca do processo como dos resultados da aprendizagem (Mendes, 2013).
Para além disso, a concretizacdo deste trabalho revelou-se fulcral para uma melhor
compreenséao do processo de integracdo das Ciéncias e da Matematica, pois apelou a
analise e reflexdo sobre as diferentes etapas da tarefa. Nesta perspetiva, considera-se
gue a planificacdo e implementacdo desta sequéncia didatica uma mais-valia para o
processo de ensino-aprendizagem, ndo s6 das turmas participantes, como para o
percurso pessoal e profissional das estagiarias, enquanto futuras profissionais de
educacdo. Ainda assim, destaca-se a pertinéncia da tematica abordada, tal como os
momentos de reflexdo e a adequacdo dos recursos utilizados, gerando uma grande
motivagdo nos alunos, captando a sua atencao, envolvendo-os nas tarefas e fugindo do
gue é habitual, criando momentos agitados, mas benévolos para o bom funcionamento
da atividade e, sobretudo, para o processo de ensino-aprendizagem dos alunos. Para
além disso, o recurso as TIC, segundo Martinho e Pombo (2009) proporciona ambientes
de trabalho motivadores, conduzindo a uma maior atencdo por parte dos alunos e,
consequentemente, um maior empenho e rigor na concretizagdo dos seustrabalhos.

Destaca-se ainda a proximidade desta atividade com o contexto real dos alunos,

aproximando os conhecimentos escolares com os do quotidiano dos mesmos,
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promovendo assim um maior envolvimento dos estudantes e, consequentemente a
mobilizacao dos seus recursos cognitivos e afetivos, tendo em vista a concretizacéo dos
seus objetivos (Ponte, Brocardo & Oliveira, 2003). Neste seguimento, Vaideanu (2006)
considera que a interdisciplinaridade derruba as barreiras entre as disciplinas, dando
uma visao mais clara do mundo, permitindo aos alunos interligar conceitos e construir
aprendizagens mais completas.

Sumamente, este trabalho evidencia o0 contributo das atividades
interdisciplinares entre a Matematica e as Ciéncias Naturais, conduzindo ao
desenvolvimento do conhecimento profissional, bem como a uma atitude participativa,
critica e ativa, por parte dos estudantes, no processo de aprendizagem (Cavadas &
Mestrinho, 2017).

No contexto de ensino a distancia em que decorreu o segundo periodo de
estagio revelou-se importante e imprescindivel tomar medidas de adaptacdo que
oferecessem aos alunos o conforto e a seguranca de uma transmissao de saber eficaz
e gradual, revelando uma atitude vigilante e aberta perante o desconhecido (Damasio,
2017). Contudo, ndo se cré que este tipo de regime, que transforma qualquer espaco
de casa em sala de aula, substituira a experiéncia da partilha no processo de construcao
de conhecimento que, até entdo, decorria da relacdo “olhos nos olhos”. No momento de
concretizagdo, as duvidas e os medos sobre a pratica profissional instalam-se, tendo
em conta a eficacia do processo de ensino-aprendizagem, limitando o contacto entre o
humano e a tecnologia (Palmeirdo, 2020), verificando o continuo sucesso dos bons
alunos, mas o insucesso dos alunos que apresentam algumas dificuldades, perdendo
facilmente a sua atencdo e motivacdo. Ainda assim, € possivel constatar-se a
desigualdade socioeconémica que impede o acesso de todos 0s alunos aos recursos
tecnoldgicos necessarios a este regime de ensino. “E que alguns alunos nao dispdem,
realmente, de condicdes econdémicas e técnicas imprescindiveis para uma
aprendizagem mediada pela tecnologia” (Melo, 2020, p. 20). Para além disso, verificou-
se a inexisténcia de um background, em casa, nas mais basicas funcbes que a
tecnologia exige, como o envio de um email, o carregamento de ficheiros na plataforma
Microsoft Teams, etc. Desta forma, realgca-se a importancia das aulas presenciais, uma
vez que é através da interacdo com 0s outros que a crianga incorpora os instrumentos
culturais, promovendo assim o seu desenvolvimento (Tassoni, 2000). Nesse sentido, o
mesmo autor destaca a importancia do outro ndo s6 no processo de construcdo do
conhecimento, mas também de constituicdo do proprio sujeito e de suas formas de agir.
Desta forma, foi possivel verificar-se uma permanente preocupacdo, por parte dos
professores, em apresentar aos alunos tarefas diversificadas e formas de expressao

cativantes, recorrendo a recursos educativos digitais, a diferentes abordagens de ensino
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e apelando, muitas vezes, as concec¢des prévias dos alunos, nao deixando de focar e
atender as necessidades da turma, adequando, continuamente, as estratégias aos
ritmos de trabalho e aprendizagem, impedindo a desmotivacédo por parte dos alunos,
tentando estabelecer metas e tempos para a resolucdo dos exercicios, de forma a
aproximar os ritmos de trabalho da turma, questionando varias vezes os alunos, como
forma de se perceber se os mesmos estariam a acompanhar o raciocinio e se,
autonomamente, conseguiriam chegar a resposta esperada. Neste seguimento, as
propostas de trabalho apresentadas envolveram a aplicacdo de tecnologias, de forma a
facilitar e aprimorar o desempenho e compreenséo dos alunos (Huang, Spector & Yang,
2019), tendo sido apresentados em PowerPoint interativos e dinamicos, lancadas
tarefas em plataformas online, como Google Forms, Socrative e Canva e elaborada uma
atividade segundo uma abordagem inquiry based learning, centrada nos estudantes, em
gue 0S mesmos encontram autonomamente as respostas, com recurso ao manual do
aluno, neste caso, sendo que o professor desempenha um papel de coach ou mediador,
ensinando os conceitos, criando as perguntas e modelando o processo de ensino,
formando estudantes autonomos e criativos (Oguz-Unver & Arabacioglu, 2014).

A titulo de exemplo, no seguimento de uma aula de Ciéncias Naturais, recorreu-
se a uma atividade inquiry based learning, como forma de abordar todo o contetddo da
reproducdo nas plantas, incluindo-se 9 etapas da atividade, como é possivel verificar-
se no Anexo 5. No anexo sado também exemplificados tipos de tarefas. Em cada etapa
€ possivel realizar-se uma variedade de tarefas, desde perguntas de resposta livre,
legenda de figuras, visionamento de videos educativos, preenchimento de mapa de
conceitos, questionarios. Para além disso, a sequéncia didatica fez-se acompanhar de
etapas de explain, onde foram apresentados relatos teéricos do conteudo abordado,
como forma de facultar um registo com as ideias essenciais aos alunos.

Como é possivel verificar-se, tentou recorrer-se a uma diversidade de tarefas,
de forma a garantir a motivacao dos alunos, levando-os a “aprender fazendo”. Durante
esta sequéncia didatica, a correcao foi feita durante as préprias aulas, a medida que se
avancou de etapa, havendo uma questéo que ndo requereu proposta de correcao, por
se querer perceber as concecdes prévias dos alunos, relativas ao processo de
reproducdo das plantas (Figura 19). Para esta questéo, ouviram-se respostas de alguns

alunos, oralmente.
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Sem consultarem o manual, expliquem por palavras vossas o processo de reproducgao das plantas
com flor. (Nao conta para nota, sem medos!!)

Figura 19. Levantamento das concecdes prévias dos alunos.

No fim da sequéncia didatica, fez-se a mesma pergunta aos alunos, como forma
de se conseguir comparar as conce¢fes dos mesmos antes e depois de serem
abordados os conteudos, ja que as concec¢des prévias dos alunos assumem um papel
central no ensino das ciéncias (Menino & Correia, 2001). Em baixo pode ver-se a

resposta de um aluno antes e depois de estudar a reproducéo nas plantas (Figura20).

a reproducao das plantas € a partir das cementes quando as cementes se espalham pela terra e nascem
novas plantas

Polinizagao, fecundacgao, frutificagdo, dispersdo, germinacgao,

Figura 20. Conceg0es prévias VS finais.

Neste exemplo (muito embora o erro ortogréfico) verifica-se uma abordagem
bem conseguida, confirmando-se uma evolucdo do pensamento do aluno e uma
desconstrucdo de ideias prévias, sendo que na primeira resposta o aluno assume
apenas o ato de semear plantas, gracas a acdo humana, como processo responsavel
pela reproducdo nas mesmas. Ora, na segunda resposta, no final da sequéncia didatica,
o aluno j& incorpora, ordenadamente, as diferentes fases responsaveis pelo processo
de reproducdo nas plantas: polinizacdo, fecundacgdo, frutificacdo, dispersdo e
germinacdo de sementes, podendo concluir-se que a atividade em questéo se revelou

eficaz e facilitadora na reestruturacao das concecdes iniciais dos alunos (Luis, 2004).

1.4. Estratégias e métodos de avaliacao

A avaliagéo, constitui um dos aspetos fulcrais no ato de planificar. Rosado e Silva
(2010) afirmam que a avaliagdo é um processo presente em todas as ocasides, no
sentido em que o questionamento acerca do valor das acdes deve sempre prevalecer.
Neste seguimento, revela-se fundamental saber avaliar ndo s6 as aptiddes cognitivas,
como ao nivel socioafetivo. Assim, implicitamente, os profissionais sdo levados a refletir

acerca da validade das estratégias/metodologias por que optam no decorrer da sua
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pratica, tendo-se em vista o sucesso dos alunos, bem como uma aprendizagem
significativa. Para além disso, a avaliacdo da intervencdo didatico-pedagdgica visa o
cumprimento dos objetivos definidos e propostos em cada atividade, bem como os que
respeitam a aprendizagem dos alunos.

Nas valéncias de 1.° e 2.° CEB teve-se oportunidade de desenvolver
diversificados métodos de avaliacdo, como: avaliacao diagnéstica, avaliacdo formativa,
avaliacdo sumativa e autoavaliacdo. Como forma de registar o cumprimento ou
incumprimento dos mesmos, recorreu-se a NC, grelhas de observacdo e avaliacéo,
observacao direta, acompanhamento das tarefas propostas e, em alguns casos, registo
fotografico. O registo em grelhas foi feito logo apds as aulas, no final do dia ou mediante
as corregcfbes de alguns textos ou fichas, no caso do portugués, dependendo das
situacdes. O registo fotogréfico foi realizado ao longo da aula, focando-se no trabalho
de cada aluno.

Recorreu-se a estratégias e instrumentos como: a) observacgao direta; b) grelhas
de observacao; c) rubricas de avaliacdo; d) fichas de trabalho; e) analise de producdes
dos alunos; f) fichas de avaliagéo; e g) questdes-aula.

No que concerne a avaliacao diagndstica, recorreu-se a observacgéao direta que
facilita o processo de desconstrucdo de determinadas concecdes alternativas que os
alunos possam possuir. Quanto a avaliacao formativa, a mesma tem como propdsito
verificar se os alunos estdo a aprender o que lhes é ensinado, tal como os aspetos
passiveis de melhoria. De facto, avaliagdo formativa “consiste no acompanhamento
permanente da natureza e qualidade da aprendizagem de cada aluno, orientando a
intervengao do professor de modo a dar-lhe possibilidade de tomar decisdes adequadas
as capacidades e necessidades dos alunos” (Lemos, Neves, Campos, Conceicdo, &
Alaiz, 1993, p. 27). Nesta linha de pensamento, Hadgi (2001) defende que este tipo de
avaliacdo se situa no centro da ac¢do do processo de formacdo, na medida em que
facilita o levantamento de informacdes relevantes ao processo de ensino. No que
respeita a avaliagdo sumativa, a mesma “consiste num balango do que o aluno
aprendeu, num juizo globalizante sobre o desenvolvimento de conhecimentos,
competéncias, capacidades e atitudes do aluno. Quando responde a uma necessidade
social, a avaliacdo sumativa permite, ainda, tomar decisdes sobre a classificagéo final,
a progressao ou a certificacdo do aluno” (Lemos et al., 1993, p. 30). Sendo assim, de
acordo com 0s mesmos autores, trata-se, pois de uma avaliacao periddica que tem
como proposito comparar a classificagdo obtida no final de cada periodo de
aprendizagem. Ainda em consonancia com os autores referidos, desta avaliagéo resulta

uma classificagdo que é expressa de forma qualitativa, exprimindo-se em escalas de
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N&o Satisfaz a Satisfaz Muito Bem ou de 1 a 5, conforme tratar-se do 1.° ou do 2.° CEB,
respetivamente.

Para além disso, em contexto de 1.° CEB, exclusivamente, recorreu-se a
estratégias avaliativas do comportamento dos alunos, como 0 nome no quadro e registo
da avaliacao, recorrendo a bolinhas de comportamento de trés cores: vermelho, amarelo
e verde (do pior para o melhor comportamento), no final de cada aula, de forma a que
os alunos fizessem uma avaliacdo do seu préprio comportamento, comprometendo-se
a melhorar, se fosse caso disso. Segundo o Quadro Europeu Comum de Referéncia
para as Linguas “o maior potencial para a auto-avaliagédo, todavia, reside no seu uso
como instrumento para a motivacdo e a tomada de consciéncia: ajudar os aprendentes
a apreciar os seus aspectos fortes, a reconhecer as suas fraquezas e a orientar a sua
aprendizagem com maior eficacia” (Europa, C., 2001 p. 263).

O registo fotografico foi também realizado ao longo dos estagios, focando-se no
trabalho que cada crianca estava a desenvolver. As informacdes contidas nos registos
serviram para avaliar ndo s6 a aprendizagem dos alunos, mas também, para se
perceber se as estratégias eram adequadas ou nao, no caso de os alunos ndo estarem
a atingir os objetivos propostos. Neste sentido, realizou-se uma avaliagdo formativa uma
vez que, de acordo com Cortesdo (2002), esta € uma forma de avaliacdo em que a
principal preocupacéo reside em recolher dados para ajudar os alunos e professores a
reorientar o seu trabalho, apontando falhas, aprendizagens ainda n&o atingidas e
aspetos a melhorar.

Ao longo do percurso académico, que se fez acompanhar dos diversos estagios
implementados, tendo-se a oportunidade de partilhar estratégias com profissionais da
educacéo, verificou-se que avaliar se revela um aspeto fundamental para o processo de
ensino-aprendizagem, na medida em que se trata de “uma fungdo desempenhada pelo
professor com o objetivo de recolher a informac@o necesséaria para tomar decisdes
corretas” (Arends, 1995, p. 228). Por esse motivo, a avaliagao foi feita constantemente,
aula apés aula, como forma de recolher as dificuldades e evolu¢des dos alunos, bem
como regular a propria préatica. Roldao (2003) destaca a regulagéo das aprendizagens
e a verificacdo da aquisicio das mesmas, como objetivos centrais do processo
avaliativo.

Numa perspetiva autorreflexiva, considera-se notéria a evolucéo que se verifica,
ao longo dos estagios implementados, aplicando-se de forma mais eficaz os
conhecimentos que foram adquiridos, ao longo do percurso académico, relativamente a
avaliacdo, resultantes das variadas leituras realizadas e da formacéo recebida por parte
da instituicdo de ensino superior frequentada. Assim, para além das habituais NC e

observacao direta, bem como dos testes de avaliacdo sumativa, decidiu-se diversificar,
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recorrendo-se a variados e diferentes instrumentos de avaliacdo, como: a) grelhas de
observacao; b) rdbricas; c) mapas de conceitos; d) questbes-aula; e e) testes “pensa-
rapido”, realizados no socrative. Os instrumentos de a) a c) inserem-se no campo da
avaliacao formativa, ja que permitiram obter informacdes relativamente ao desempenho
dos estudantes, bem como os resultados de aprendizagem. Em contrapartida, de d) a
e) trata-se de instrumentos de avaliacdo sumativa, uma vez que permitiram obter
informacBes relativamente ao regime de progressdao dos alunos, bem como ao
aperfeicoamento da qualidade de ensino, apresentando, se for caso disso, propostas de
recuperacao para alunos que revelem dificuldades em atingir os objetivos minimos
propostos.

Destaca-se ainda o feedback dado aos alunos dos seus resultados, de modo
gue estes pudessem regular a sua aprendizagem, identificar dificuldades e formas de
as ultrapassar. Para além disso, durante o processo de avaliacdo, a comunicagcao é
essencial, sendo também fundamental que haja um feedback constante entre os alunos
(Guedes, 2003). Neste seguimento, ao longo das praticas pedagdgicas, como forma de
os alunos estarem a par da sua prestacgao, foi-lhes facultado um feedback momentaneo,
sendo 0 mesmo considerado, segundo Chickering e Gamson (1991) como um aspeto

fundamental para uma boa pratica de ensino-aprendizagem.

15. Percurso Investigativo

Decorrente das vicissitudes globais, da Era tecnol6gica em que se vive e das
persistentes dificuldades que surgem, desde cedo, na area da Matematica, surgiu a
ideia de se relacionar os contetdos de PR com a disciplina de Matematica, como forma
de se verificar se esta articulacdo contribuiria para o sucesso escolar e para uma
consolidada aprendizagem de determinados conteldos matematicos.

Deste modo, surgiu o interesse em compreender de que forma a Robdtica, a
Programacéao e a Matematica se articulam de modo a promover o ensino-aprendizagem.
Assim, procura-se dar resposta as seguintes questdes: i) que ideias matematicas os
alunos manifestam em desafios propostos em sala de aula através da programacéao de
OT?; e ii) que contributos proporcionam tarefas de Matematica que envolvem a PR para
comecarem a emergir ideias associadas ao pensamento computacional nos primeiros
anos?

Com este propésito, inicia-se o processo através de uma revisédo de literatura
face a tematica exposta, como forma de orientar a investigacdo no decorrer das praticas

letivas, fomentando e garantindo o interesse e a curiosidade no processo de ensino-
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aprendizagem. No seguimento do estudo, desejou-se enriquecer os conhecimentos ja
cativos, bem como adquirir e proporcionar aprendizagens significativas nos alunos.

Em suma, ao longo de todo o percurso tracado, compreende-se a importancia e
0 impacto de um professor-investigador, que, tendo em vista um exercicio de ensino-
aprendizagem significativo, deve, pois, desenvolver pesquisas contributivas para a
educacao, tendo por isso, que desenvolver um espirito auto avaliativo, investigando a
sua proépria pratica, como destacam. variados autores (Alarcdo, 2001; Ponte, 2002;
Roldao, 2000).

Na parte Il do presente relatério, descreve-se a investigacao realizada ao longo
da PES no 4.°ano do 1.° CEB. Importa referir que foi igualmente planeada a intervencéo
em 2.° CEB, no entanto por motivos de Pandemia da Covid-19 néo foi possivel realizar-
se, de modo a completar o estudo. Ainda assim, frisa-se que a realizagéo da presente
investigacao tem em vista promover o trabalho, as aprendizagens e a interligacédo da
Matematica e PR em 2.° CEB.

52



Parte Il - Componente Investigativa

1. Contextualizagdo do estudo

Considerando-se que a robdtica e a programacdo assumem, na atualidade,
relevo na vida de qualquer cidaddo, procedente da “necessidade de corresponder as
exigéncias da sociedade atual” (Pedro, Matos, Piedade & Dorotea, 2017, p. 5), realca-
se a pertinéncia da teméatica em estudo, para uma boa prética de ensino-aprendizagem,
focada na atualidade e dando resposta a evolucdo das TIC. Ainda assim, sugere-se a
pratica de ensino das ciéncias da computacdo, como disciplina singular, no ensino
basico e secundario (Fluck et al., 2016). Nesta perspetiva, considera-se a existéncia de
sete aspetos fundamentais para uma boa pratica de ensino-aprendizagem, como: i)
contacto entre os alunos e o professor; ii) cooperacao entre os alunos; iii) aprendizagem
ativa; iv) feedback imediato durante as aulas; v) tempo para a realizacdo de tarefas; vi)
definicdo de expectativas e objetivos desafiadores, mas realizaveis; e vii) respeito pelos
diferentes perfis dos alunos (Chickering & Gamson, 1991).

Segundo as Orientagdes Curriculares para as Tecnologias da Informacédo e
Comunicacao do 1.° CEB (ME-DGE, 2018c), pretende-se que 0s alunos desenvolvam:
“atitudes criticas, refletidas e responsaveis no uso de tecnologias, ambientes e servigcos
digitais” e “criatividade, através da exploragdo de ideias e do desenvolvimento do
pensamento computacional, com vista a producao de artefactos digitais” (p. 3). Assim,
esta tematica deverd inserir-se no Dominio Criar e Inovar, onde se pretende “que os
alunos desenvolvam competéncias associadas a criagdo de conteudos, com recurso a
aplicacdes digitais adequadas a cada situagcao” (p. 3). Tendo em conta este documento,
€ expresso que os alunos: i) distingam as caracteristicas, funcionalidades e
aplicabilidade de diferentes OT (robds); e ii) resolvam desafios através da programacao
de OT. Por outro lado, de acordo com o documento Aprendizagens Essenciais (AE)
referentes ao Ensino Basico (ME-DGE, 2018e), no 5.° ano - dominio Criar e Inovar, é
esperado que os alunos adquiram “aprendizagens essenciais relacionadas com o
desenvolvimento do pensamento computacional, nomeadamente processos de
resolugdo de problemas de forma computacional” (p. 3), bem como “que se iniciem
praticas relacionadas com uma introdugdo a programagao por blocos” (p. 3). Desta
forma, acredita-se que os alunos sejam capazes de: “Conhecer as potencialidades de
diferentes aplicagdes digitais, por exemplo, de escrita criativa, explorando ambientes de
programacao”; “Compreender o conceito de algoritmo e elaborar algoritmos simples”;
“Analisar algoritmos, antevendo resultados esperados e/ou detetando erros nos

mesmos” (pp. 8-9). Paralelamente, se se reger no documento regulador de ensino AE
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referentes ao Ensino Béasico (ME-DGE, 2018f), no 6.° ano, ainda no dominio referido
anteriormente, € desejado que os alunos: i) conhecam as potencialidades de aplicacdes
digitais de iniciacdo a organizacao e tratamento de dados; ii) elaborem algoritmos no
sentido de encontrar solugbes para problemas simples, utilizando aplicacdes digitais,
por exemplo: ambientes de programagao; e iii) utilizem ambientes de programagéo para
interagir com robés e outros artefactos tangiveis.

O principal objetivo deste processo de investigacdo € compreender-se de que
forma a Robdtica, a Programacao e a Matematica se articulam no ensino-aprendizagem
da Matematica no 1.° CEB. Assim, procura-se dar resposta as seguintes questfes de
investigacao:

i) Que ideias matematicas os alunos manifestam em desafios propostos em sala
de aula através da programacéo de OT?

i) Que contributos proporcionam tarefas de Matematica que envolvem a PR para
comecarem a emergir ideias associadas ao pensamento computacional nos primeiros

anos?

2. Enquadramento Teorico

Nesta seccdo, faz-se uma revisdo da literatura sobre o tema do estudo em
guestao onde sao abordadas as principais tematicas do ponto de vista teérico, sendo

igualmente apresentados resultados de investigacfes de diferentes autores.

2.1. Pensamento Computacional e Programacao e Robdética na Educacgéao

Na perspetiva de Jesus, Vasconcelos e Lima (2016), o enfoque do pensamento
computacional em contexto educativo tem ganho maior visibilidade nos altimos anos.
De acordo com 0s mesmos autores, 0 pensamento computacional surge, na area da
educacdo, partindo de uma necessidade global, por parte de organizacdes
empresariais, de contratarem especialistas com aptidées na Programacdo e em
Ciéncias da Computacéo, sendo a resolucdo de problemas uma das competéncias mais
valorizadas. O pensamento computacional permite entender um problema e pensar nas
possiveis solugdes do mesmo, dividindo-o em problemas mais pequenos capazes de
serem analisados individualmente, focando a atencdo em detalhes importantes,
ignorando as informag¢des menos relevantes (BBC; Wing, 2014). Esta é uma destreza
extremamente Util para o quotidiano de uma pessoa. Na verdade, veja-se que ela é

intrinseca a qualgquer ser humano e, provavelmente, usada todos os dias, para planear
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determinada situacdo do dia-a-dia. Ora, com o desenvolvimento de um pensamento
computacional, o ser humano é capaz de transformar problemas complexos em simples,
revelando-se, assim, uma mais-valia para os estudantes (Jesus et al., 2016). Para além
disso, “a esséncia do pensamento computacional é pensar acerca de dados e ideias,
bem como usar e combinar esses recursos para resolver problemas” (Phillips, 2009, p.
2). Pode concluir-se que o pensamento computacional desenvolve ndo sé a capacidade
de resolucdo de problemas, como também de formulacdo de problemas (Wing, 2014).
Ainda Voogt (2015) refere que:

Muitos [autores e investigadores] no campo da educagéo, em particular
da tecnologia educativa, concordam com a comunidade das ciéncias da
computacdo de que o pensamento computacional € uma capacidade
importante do século XXI (Voogt, 2015, p. 720).

N&o se confunda o pensamento computacional com o ato de programar.
Entenda-se, por isso, que 0 pensamento computacional pode ser encarado como a
capacidade de decidir o que “dizer” ao computador, ou seja, o ato de planear, enquanto
gue programar é seguir essas mesmas instrucdes (BBC, s.d.).

Hoyles, Noss, Adamson e Lowe (2001), realizaram um estudo sobre a
programagédo de regras, por parte de criangas dos 7 aos 8 anos e concluiram que, no
geral, quando se articula um comportamento a um objeto, as criangas tornam-se mais
aptas para explicar formal, narrativa e psicologicamente, e prever o que acontece em
determinado jogo. Ainda assim, ha a possibilidade de as criangas programarem uma
regra, mas nao serem capazes de a expressar corretamente. No mesmo estudo,
constatou-se que os meios formais de expressdo podem ainda n&o estar totalmente
integrados a articulacbes verbais e escritas, bem como que criangas com mais
experiéncias se mostram mais aptas a integrar as varias descricfes, bem como a fazer
interpretacdes simultaneas e multiplas do que se vai desenrolando.

Neste estudo, recorre-se mais a Programacado do que a Robotica, ja que esta
Gltima envolve o ato de construir e ndo € o que se verifica. Ainda assim, apresentam-se
alguns pontos de vista de autores acerca da robdtica educativa (RE), ja que estas
[Programacéo e Robdtica] séo areas que se relacionam mutuamente.

A RE é uma ferramenta de aprendizagem tecnoldgica (Eguchi, 2014; D’Abreu &
Condori, 2017) que promove o sucesso dos alunos e, por isso, deve ser cada vez mais
integrada no curriculo escolar (Eguchi, 2014). Para além disso, a RE pode permitir a
estimulacdo dos alunos, a par da reflexdo, por parte tanto dos professores como dos
alunos, sobre as suas proprias ideias, comparando-as com as que sdo cientificamente
aceites, procurando ainda estabelecer a ligacéo entre estes dois tipos de conhecimento
(Jofili, 2002).
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Desta forma, justifica-se a importancia de os professores incentivarem os alunos
a pensar de forma computacional e promoverem atividades com o propésito de se
utilizarem e criarem ferramentas de desenvolvimento de software. Eguchi (2014)
numera ainda um conjunto de competéncias, que se relacionam entre si, associadas ao
desenvolvimento do pensamento computacional: i) “capacidade de abstracao”; e ii)
“capacidade de desenvolvimento de algoritmos e respetivos programas de software”
(Jesus et al., 2016, p. 7), ja que o0 pensamento computacional € crucial para o sucesso
da nova geracao de estudantes (Eguchi, 2014).

Assim, Pedro, Matos, Piedade e Dorotea (2017) sugerem um conjunto de
objetivos a alcancar no ambito do pensamento computacional:

compreender as dimensdes envolvidas no pensamento computacional;
identificar estratégias de abordagem de problemas (reducdo da
complexidade, decomposicdo, abstracdo, adaptacdo ou adocdo de
modelos e algoritmos conhecidos, recolha e analise de dados, etc);
problematizar situagfes do quotidiano e formular problemas; descrever e
representar simbolicamente sequéncias de ac¢bes de atividades do
guotidiano em diferentes graus de complexidade; resolver problemas
pela sua decomposicdo em partes menores, por semelhanca ou reducao
de complexidade. (p. 12)

Os mesmos autores apresentam uma lista de objetivos também para a PR,

sendo eles:

compreender e aplicar os principios e conceitos fundamentais da
programacao (l6gica, tipos de dados, variaveis, estruturas condicionais e
repetitivas, entre outros); analisar programas, identificando o seu
resultado, erros e respetiva corre¢ao; otimizar a programacéao da solucdo
encontrada para determinado problema; desenhar programas com
diversos niveis de complexidade na resolucdo de problemas especificos;
criar programas para resolver problemas, animar histérias ou jogos
utiizando uma linguagem de programacdo textual ou ambiente de
programacéo por blocos. (p.18)

Segundo Eguchi (2014), a robotica em educacdo envolve, efetivamente, os
alunos na atividade de aprendizagem de conceitos STEM (Science, Technology,
Engineering, and Mathematics), codificagdo, pensamento computacional e
competéncias de engenharia, ou seja, todos os conhecimentos e competéncias
necessarias para que os alunos se tornem cidadaos bem-sucedidos no futuro. Ressalta-
se a importancia da utilizagdo de OT na area da PR, promovendo uma aprendizagem
com interesse, bem como competéncias de espirito critico, esfor¢o e persisténcia, ja
que os erros podem ser detetados e corrigidos imediatamente e os alunos tém a
oportunidade de persistir até atingir o objetivo proposto (Barata & Matos, 2019). Assim,
estes instrumentos surgem do desafio de criar ambientes de aprendizagem

interessantes, capazes de incentivarem os alunos a ter uma vontade intrinseca de
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explorar o desconhecido (Barata & Matos, 2019), uma vez que com recurso a OT, “cria-
se ambientes de reflexdo e estimula-se o interesse dos alunos pela pratica da
programacéao conduzindo a novos processos de aprendizagem” (Barata & Matos, 2019,
p.125). Para além disso, com a utilizagdo destes objetos, como robds, pretende-se
direcionar o conhecimento para situacdes reais e do quotidiano dos alunos (Barata &
Matos, 2019).

Segundo o estudo de Lombana (2014), com alunos do pré-escolar e do ensino
basico, concluiu-se que a RE facilita no sentido da cooperag¢do entre os alunos em
contexto de sala de aula, a par de promover a motivacéo, a criatividade e o planeamento
de atividades e estratégias fomentadoras de uma compreensédo, apropriagdo e um uso
informado e responsavel acerca do uso da tecnologia, nomeadamente no que toca a
relagBes interpessoais para enfrentar e resolver os problemas. Para além disso, a
pesquisa expbs a importancia da cooperacao, da empatia e da confianca entre pares na
construcdo de conhecimento, ao inserir na sala de aula um novo modelo de
comunicacéo, a par com os alunos e professor, onde cada sujeito desempenha o papel
de fonte e recetor de informacdo, dando oportunidade aos alunos de expressarem as

suas opinides e sugestdes com a participacdo em atividades ladicas com robds.

2.2. PR na educacgéo para um curriculo inter e transdisciplinar

Entende-se por interdisciplinaridade a juncéo de varias disciplinas a partir de um
mesmo objeto de estudo (Fazenda, 2008), com o propdsito de garantir a construgdo de
conhecimentos que quebrem as barreiras entre as disciplinas, visando o envolvimento
dos conhecimentos ditos interdisciplinares (Bovo, 2004). Em contrapartida, a
transversalidade diz respeito a possibilidade de se estabelecer, na pratica educativa,
uma relacdo entre os conhecimentos teoricos da realidade e as questdes da vida real
(MEC/SEF, 1997). Assim, para Bovo (2014), ambas as situa¢cdes podem ser entendidas
como modos de trabalhar o conhecimento, visando a reintegracdo das dimensdes
disciplinares isoladas. Ora, para Eguchi (2014), a PR fornecem aos alunos a
oportunidade de parar, pensar e questionar a tecnologia. Além disso, os alunos, ao
projetarem, construirem e programarem robds, ndo aprendem apenas como funciona a
sua tecnologia, como também aplicam as suas competéncias/habilidades, de uma forma
significativa e emocionante. A educacao robdética ndo integra apenas as STEM, como
muitas outras disciplinas, incluindo a Literacia, Danc¢a, Musica e Arte, ja que oferece aos
estudantes a oportunidade de explorarem novas formas de trabalho colaborativo/
cooperativo e promove uma aprendizagem acerca do meio ambiente, “por causa da sua

natureza pratica e da integracao com a tecnologia” (Eguchi, 2014, p. 30). Ainda assim,
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como forma de interligar o ensino-aprendizagem da Matematica com a PR na educacao,
conclui-se que a RE promove a transversalidade curricular, onde diversos saberes
permitem encontrar a solucdo para um determinado problema (Zapata, Novales &
Guzman, 2004), bem como contribui para o processo de ensino-aprendizagem levando
0 aluno a questionar, pensar e procurar solugdes e permitindo-lhe que seja capaz de
criar interagcdbes com o mundo envolvente e, consequentemente, desenvolva a
capacidade de formular e de equacionar problemas.

J& para Pedro et al. (2017), a articulacdo de saberes das areas disciplinares
devera ser concretizada através da elaboracdo de projetos ou da resolucdo de
problemas que levem os alunos a encarar a PR como ferramentas transversais
promotoras da aprendizagem como um todo.

Segundo Cruz (2011), sabe-se que, em Portugal, a influéncia do curriculo
transdisciplinar emergiu no ano de 2001, no contexto da reestruturacdo do EB, com a
publicacdo do artigo 6 do Decreto-Lei n.° 6/2001, de 18 de janeiro: “Constitui ainda
formacdo transdisciplinar de caracter instrumental a utilizacdo das tecnologias de
informacdo e comunicagdo, a qual deverda conduzir, no ambito da escolaridade
obrigatéria, a uma certificacdo da aquisicdo das competéncias basicas neste dominio”
(p. 3).

Santos (2015) realizou um estudo com 100 docentes do 1.° CEB, com “diferentes
caracteristicas pessoais e profissionais” (p. 28), com o intuito de aferir a integracdo das
Tecnologia de Informagédo e Comunicacao (TIC) no ensino da Matematica no 1.° CEB.
Com este estudo verificou-se que a maioria dos professores possui conhecimentos
insuficientes nesta area revelando-se assim incompativel a articulacdo das TIC com as
restantes areas do curriculo de ensino. Desta forma, através de varias reflexdes que
levaram o autor a caracterizar a sociedade tecnoldgica dos nossos dias, pdde concluir-
se que os professores fazem mais uso das TIC de forma pessoal ou até mesmo no
processo de preparacdo das aulas, do que no decorrer das suas aulas, como seria de
esperar.

Também Pinto (2010) realizou um estudo com alunos do 4.° ano com 0 intuito
de estudar a contribuicdo do Scratch para o ensino da Matematica. Verificou-se entao
gue esta é uma ferramenta tecnolégica que permite o estimulo do gosto pela
Matematica, combatendo a desmotivacdo dos alunos, bem como ajuda os alunos na
compreensdo e resolucdo dos problemas, contribuindo para uma comunicacao
matematica apropriada, abstrata e significativa, proporcionando um maior envolvimento
em atividades pedagdgicas. Para além disso, o autor deste estudo concluiu ainda que
o Scratch pode ser usado no desenvolvimento de capacidades de auto-regulagéo, ja

gue ajuda os alunos a verem e refletirem sobre os procedimentos usados para resolver
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determinado problema, para além de promover o desenvolvimento de conceitos
matematicos, possibilitar a representacdo dos processos mentais que 0s alunos usam
no calculo mental, facilitando a organizacdo do pensamento. Ainda com recurso ao
Scratch é possivel desenvolver estratégias de calculo mental, a capacidade de
raciocinar e comunicar matematicamente, bem como de resolugéo de problemas (Pinto,
2010).

Desta forma, conclui-se que a utilizacdo das tecnologias digitais funciona como
uma abordagem transversal a diversas areas, implicando um conjunto de competéncias
e estratégias, bem como de comportamentos de seguranca, privacidade, comunicacgao,
direitos de autor e pesquisas a fontes fidedignas (Pedro et al., 2017). Assim, de acordo
com os mesmos autores, as TIC sdo transversais a qualquer curriculo, bem como, do
mesmo modo, as Ciéncias da Computacado poderdo ser aplicadas a qualquer area do
conhecimento, sendo importante tornar os cidadaos capazes de lidar e compreender o
mundo digital, levando-os a ter um melhor conhecimento no que concerne a detecdo e

resolucéo de problemas.

2.3. Ensino-aprendizagem da Matemaética e PR

Cré-se que a Matematica se encontra na maioria das atividades humanas, quer
através da linguagem de comunicacdo, quer como instrumento para a resolucdo de
situagbes. Entdo, a comunicacdo desempenha um papel central na sala de aula,
relacionando-se com 0 modo como o professor conduz as aulas e interpreta e usa os
programas e manuais (Abrantes, Serrazina & Oliveira, 1999). Reconhece-se que a
aprendizagem da Matematica, nos primeiros anos, deve partir do concreto para o
abstrato, pelo que é fundamental que esta passagem se faca de forma gradual,
promovendo o interessa pela area e pelo seu rigor intrinseco (MEC, 2013). No curriculo
da Matematica, o aluno assume um papel ativo no processo de ensino/ aprendizagem,
na medida em que € o responsavel por elaborar as estratégias de resolugdo (NCTM,
2007; Ponte, 2005). Neste caso, o papel do professor consiste em ajudar os alunos,
incentivando-os a explicar e justificar o raciocinio utilizado (Nunes & Ponte, 2010).
Sendo assim, no Programa e Metas Curriculares (MEC, 2013) sdo destacadas as trés
grandes finalidades para o ensino da Matematica: estruturacao do pensamento, analise
do mundo natural e interpretacdo da sociedade. Ainda assim, se a forma como os alunos
representam as suas ideias matematicas se relaciona com a forma como 0s mesmos
as compreendem (Ponte & Serrazina, 2000), logo o gosto da Matematica apresenta-se
como uma finalidade isolada que pode ser alcancada através do progresso da

compreensdo matematica, da resolucdo de problemas, bem como do gosto einteresse
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por esta ciéncia, sendo decisivo o cultivo, desde cedo, de algumas carateristicas
préprias da Matematica, como o rigor das definicdes e do raciocinio, a aplicabilidade
dos conceitos abstratos ou a precisdo dos resultados (MEC, 2013). Nesta linha de
pensamento, prevé-se que a articulagio com a PR facilite a concretizagdo das
finalidades que aqui se apresentam, uma vez que a Programacao “exige competéncias
matematicas, raciocinio logico, pensamento critico e abstrato, entendimento da
finalidade e utilidade do problema, compreensdo dos conceitos e da sintaxe das
linguagens, atencdo a detalhes, determinacao, esforco e persisténcia” (Barata & Matos,
2019, p. 113).

Para Machado (2008), a “diferenca entre a atividade cognitiva requerida pela
Matematica e aquela requerida em outros dominios do conhecimento nao deve ser
procurada nos conceitos” (p. 13), mas sim na importancia das representagdes
semidticas e na sua variedade de representacfes, usadas na Matematica. Ora, se para
Piaget (1972), as atividades com recurso a objetos, nomeadamente perante alunos
jovens, sdo imprescindiveis para a compreensdo da aritmética, assim como das
relacbes geométricas, entdo revela-se indispensavel, para o processo de ensino-
aprendizagem da matematica, que os alunos tenham acesso a materiais manipulaveis
e tangiveis, como os robds, e que, através deles, desenvolvam competéncias criativas
e 0 pensamento critico, levando-os a analisar e a dar sentido as informacg6es que lhe
sdo transmitidas (Laranginha, Lopes, Sousa & Branco, 2019; Martins, Teixeira & Vargas,
2016; Pedro et al., 2017).

Uma das principais finalidades do ensino da Matematica, atualmente, prende-se
com a resolucdo de problemas, ampliando-se a capacidade reflexiva, de forma a se
aplicar as ideias mateméticas nas mais variadas situa¢des do quotidiano (Vale, 2002).
Nesta perspetiva, os materiais manipulaveis permitem a representacdo de uma ideia
matematica através do contacto direto com eles, apresentando-se como uma ajuda
significativa para a aprendizagem em qualquer estadio (Vale, 2002). A mesma autora
sustenta esta ideia, referindo que se as imagens mentais dos alunos se baseiam nas
suas experiéncias, entdo “os alunos que véem e manipulam varios tipos de objectos tém
imagens mentais mais claras e podem representar ideias abstractas mais
completamente do que aqueles cujas experiéncias sao mais pobres” (p. 14).

Assim sendo, revela-se pertinente a adequacdo do ensino-aprendizagem da
Matematica, interligado com contextos de PR, uma vez que a RE potencia a resolucéo
de problemas (Ribeiro, Coutinho & Costa, 2011). Segundo Ribeiro et al. (2011), é no 1.°
CEB que as criancas se confrontam com a aprendizagem da Matematica, ganhando
confianga das suas capacidades e alcancando aptidbes para resolver problemas

matematicos, aprendendo a raciocinar e comunicar matematicamente. De acordo com
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0S mesmos autores, a aprendizagem matematica ndo se deve centrar apenas na
aquisicdo de conhecimentos, mas na sua utilizacdo para a resolucao de problemas, o
raciocinio e a comunicagdo. Sendo assim, nesta 6tica, a PR torna-se uma ferramenta
de motivacdo, ja que os alunos manifestam grande entusiasmo em manipular
ferramentas tecnolégicas (Ribeiro, 2006), bem como um elemento fundamental no
processo de ensino-aprendizagem da Mateméatica, uma vez que auxilia os alunos na
resolucdo de problemas, de uma forma pratica. Conclui-se entdo que a construcéo de
conceitos matematicos se revela um processo longo que requer um envolvimento ativo
do aluno, progredindo, desta forma, de algo abstrato para algo concreto. No entanto, é
importante que o professor permaneca atento ao comportamento dos alunos perante
um material manipulavel, esperando-se que os alunos ndo o manipulem apenas, mas
gue reflitam sobre as suas experiéncias e comuniguem uns com 0s outros, de forma a
conduzir a uma aprendizagem significativa e duradoura (Vale, 2002).

Entenda-se por representacées matematicas “recursos para a expressao de
ideias” (Carreira, 2015). Por isso, pode dizer-se, de acordo com a mesma autora, que
as mesmas estdo na base da construgdo dos significados de determinado conceito
matematico, pelo que servem para apoiar o raciocinio. Desta forma, € visivel uma
presenca crescente de representacdes tecnoldgicas na variedade das representacdes
matematicas, ampliando o leque de representa¢gfes que os alunos dispdem quer para
se exprimir quer para trabalharem conceitos da Matemética (Carreira, 2015; Nobre,
2015).

Também Pequeneza (2013) realizou um estudo com uma turma do 1.° CEB, com
26 alunos do 1.° ano de escolaridade com o intuito de compreender se a utilizacdo de
um software educativo pode contribuir para a melhoria do processo de ensino-
aprendizagem no 1.° CEB, ao nivel da Matematica, no 1.° ano de escolaridade. Os
resultados evidenciam que a sua utilizacdo estimula o interesse, a motivacdo e o
envolvimento dos alunos, comparativamente aos trabalhos desenvolvidos em sala de
aula, permitindo-lhes vivenciar situacdes de uma forma que se aproxima da realidade.
Segundo a autora, os alunos, por trabalharem aos pares, demonstraram atitudes
cooperativas e de partilha entre os colegas e tiveram facilidade na sistematizacéo e
consolidacao dos conteudos abordados, como: operacdes de adicdo e subtragdo,
grandeza e ordenacdo de nimeros e memdria visual. Evidencia ainda que a adaptacao
do sistema educativo aos diferentes ritmos de aprendizagem favorece a evolucédo dos
alunos, devido ao facto de estes poderem tracar o seu percurso de forma interativa,
corrigindo-o e melhorando consoante o ritmo pessoal. Ora para Perrenoud (2000), o ato

de ensinar relaciona-se com o estimulo para o desejo de aprender, pelo que se
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compreende que aprender um determinado conteudo com recurso a um software

educativo se torne mais motivador e atraente (Carvalho, 2005).

3. Metodologia

3.1. Opc¢bes Metodoldgicas

A metodologia pela qual este estudo se rege apresenta um carater qualitativo,
uma vez que, na acecao de Bogdan e Biklen (1994), esta investigacdo reune as
seguintes caracteristicas, tipicas de um estudo qualitativo: i) ambiente natural como
fonte direta de dados, sendo o investigador o instrumento principal; ii) os dados séo
recolhidos de forma descritiva; iii) maior interesse pelo processo do que pelos
resultados, por parte dos investigadores; iv) a andlise dos dados é feita de forma
indutiva; e v) sdo consideradas as experiéncias dos participantes e a interpretacdo que
dai advém, por parte deles mesmos. Este estudo é centrado nos alunos e nos seus
diferentes perfis, como forma de testar e avaliar todo o processo decorrente do trabalho
realizado. Desta forma, espera-se que 0s produtos apresentados decorram da pratica
letiva, tendo-se como proposito compreender de que forma a PR e a Matematica se
articulam no processo de ensino-aprendizagem. Trata-se de um estudo de caso, sendo
0 caso um conjunto de alunos e o0 modo como eles experienciam uma dada situacéo
educativa.

Sendo uma investigacao sobre a prépria pratica, a mesma apresenta dois tipos
de objetivos primordiais. Por um lado, visa a alteragdo de aspetos da préatica que sejam
reconhecidos como probleméticos e, em contrapartida, procura alcancar a natureza
desses problemas, visando encontrar uma “estratégia de agédo” (Ponte, 2002, p. 4),
favorecendo, assim, o profissional de educagcédo que tem em vista o melhoramento da

sua pratica.

3.2. Participantes

Os participantes deste estudo foram 4 alunos do concelho de Santarém,
nomeadamente uma turma do 4.° ano. Os alunos foram selecionados de acordo com as
suas competéncias na area da Matematica, optando-se por recolher evidéncias de um
aluno muito bom, dois medianos e um com dificuldades na area em questao. De acordo

com os procedimentos éticos a se considerar numa investigacdo em Ciéncias da
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Educacdo, a identidade dos intervenientes sera preservada, mantendo-se em
confidencialidade e anonimato qualquer dos registos feitos e/ou recolhidos, bem como
relatos verbais registados no momento da observacdo, como forma de garantir o
respeito pelos direitos dos participantes, bem como salvaguardar a informacéo pessoal
que se recolhe ao longo do estudo (Nunes, 2013). Ainda Bogdan e Biklen (1994)
consideram que “as identidades dos sujeitos devem ser protegidas, para que a
informacdo que o investigador recolhe ndo possa causar-lhes qualquer tipo de
transtorno ou prejuizo” (p. 77). Ja para Gray (2012), o respeito pela privacidade dos
participantes faz parte dos quatro principios éticos de uma investigacao e visa manter
restricdes a analise dos dados, nomeadamente a caracteristicas identificadoras dos
participantes. Assim e como forma de garantir a ética de uma investigacdo-acao
(Bogdan & Biklen, 1994; Gray, 2012), pretende-se, ao longo do estudo, contemplar o
anonimato ndo sé no material escrito, como nos relatos verbais recolhidos no momento
da observacgéo, nunca se partilhando com outrem qualquer informac&o sobre 0s sujeitos

participantes.

3.3. Recolha e andlise de dados

De acordo com os objetivos definidos para o estudo apresenta-se o0 modo de
recolha e de andlise de dados. Os dados resultam de: i) producdes escritas de alunos
resultantes da aplicacdo de trés tarefas matematicas que integram, cada uma, desafios
matematicos e conteldos da PR; ii) observacdo participante; iii) registo de NC; (iv)
conversa global com a turma, no momento posterior a realizacdo das tarefas; v)
entrevistas aos alunos participantes no final de cada atividade acerca do conteudo
matematico abordado e a programacdo a que se recorreu (Anexo 6); e vi) registos
fotograficos ou video do trabalho realizado nas aulas “como modo de preservar os dados
a analisar” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 40).

Desta forma, ir-se-a recolher todas as folhas das atividades realizadas, tirando-
se referéncias das mesmas, mas focando-se especialmente nos quatro alunos
selecionados, sendo 0s mesmos: um aluno que se destaque, pela positiva, na disciplina
de Matematica (aluno A), dois alunos com conhecimentos médios na area (Alunos B e
C) e um aluno com algumas dificuldades na disciplina em questao (aluno D). Para além
disso, pretende-se verificar a aderéncia dos alunos as tarefas propostas, a par de se
confirmar se os mesmos perceberam o conteddo exposto e se sdo capazes de
expressar aquilo que aprenderam.

No que concerne a utilizacdo de fotografias/video, pode concluir-se que a

evolucao tecnoldgica tem vindo a permitir uma melhoria no que respeita o processo de
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observacao, através da captacdo de sons, imagens e movimentos que reduzem muitos
aspetos que podem interferir na fidedignidade dos dados observados e recolhidos
(Pinheiro, Kakehashi & Angelo, 2005). A imagem, segundo (Reyna, 1996), é
considerada uma ferramenta essencial no registo de movimentos, acdes e
comportamentos, captando facilmente o objeto de estudo. Estes dois instrumentos
facilitam, entdo, a analise de todo o material de pesquisa, mantendo, claro esta, a
neutralidade dos dados (Belei, Gimeniz-Paschoal, Nascimento & Matsumoto, 2006),
oferecendo, no caso do video, mais propriamente, um grau de exatiddo a pesquisa
(Kenski, 2003).

A observacéo participante acontece quando os investigadores se envolvem no
contexto em que atuam, ou seja, 0 investigador, no contexto em questdo, devera
assumir dois papéis: um a nivel investigativo, bem como outro a nivel social, j& que
participa na vida da populacdo estudada (Carmo & Ferreira, 1998). Sendo assim, €,
pois, com recurso a observacdo que o investigador realiza anotacdes Uteis e
necessarias para o estudo que se encontra a desenvolver. Ora como para Bardin (1977),
algumas das técnicas e procedimentos da analise de conteudo fazem alusdo a uma
analise documental, recorreu-se a andlise de producbes escritas e de NC com o
proposito de condensar a informacdo obtida para uma posterior consulta e
armazenamento. Assim, € notdrio que ambos os tipos de analise referidos tendem para
um proposito comum: armazenar a informacao, facilitando o acesso do investigador, de
forma a perder o minimo de conteudos observados e/ ou referidos. As NC surgem sob
a forma de registo escrito e revelam-se importantes para o investigador ter sempre
presente: o desenrolar das suas atividades e algum dialogo pertinente e/ou dificuldades
sentidas, podendo facilitar o desenrolar de estratégias sobre os comportamentos
verificados (Gorgulho, 2015). Sendo assim, as NC s&o encaradas como um relato do
gue se ouve, V&, experiencia e até se pensa e reflete no decurso da recolha de dados
(Bogdan & Biklen, 1994). Segundo 0os mesmos autores, convém gque 0s registos sejam
descritivos, detalhados e precisos, para um bem-sucedido estudo de observacéo
participante.

A observacgéo participante decorre ao longo de trés aulas nas quais se realizam
trés tarefas. A Tabela 3 apresentada as respetivas datas de realizacdo das tarefas no
4.° ano de escolaridade em que foram implementadas:

Tabela 3. Calendarizacao das tarefas realizadas

Tarefa 1 14 de maio de 2019
Tarefa 2 16 de maio de 2019
Tarefa 3 28 de maio de 2019
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Desta forma, realga-se a concretizagdo das tarefas apenas em 1.° CEB, numa
turma do 4.° ano, sendo que apos a sua realizacao, procederam-se a adaptacdes com
0 propésito de se voltar a implementar em praticas futuras, como forma de atender e dar
resposta aos objetivos de aprendizagem em Matemética e promover a sua articulagéo,

nomeadamente com as Orientacoes Curriculares para as TIC no 1.° Ciclo. Nesta ordem

de seguimento e ja que o propdsito inicial seria concretizar as tarefas em 1.°e 2.° CEB,
procedeu-se a alteracbes de conteddos que sdo possiveis de visualizar com a
comparacao dos Anexos 7 e 12 e 8 e 13. No ambito dessa ldgica, a adaptacao foi feita,
mas ndo executada devido a Pandemia da Covid-19. As tarefas foram concretizadas
em sala de aula, durante o tempo destinado a disciplina de Matematica (1h30), em
pequenos grupos de trabalho, com o propoésito de se discutir ideias, mas concretiza-las
individualmente.

A primeira tarefa (Anexo 7) consistiu numa introducédo a PR, nomeadamente no
gue refere a orientacdo no espago e as diferentes dire¢cdes e indicagdes. Na segunda
tarefa recorreu-se ao rob6 DOC para o estudo de areas e perimetros, através da
programagdo do mesmo para executar retdngulos através do numero de passos
(correspondentes ao perimetro) e identificando a area das figuras geométricas
representadas. Por fim, a ultima tarefa direcionava os alunos para a programacao em
Scratch de todos os retangulos possiveis de representar num geoplano 3 por 3. No final
de todas as tarefas, estabeleceu-se um pequeno momento de conversa coletiva com
toda a turma como forma de partilhar as ideias dos alunos, tendo em conta a satisfacéo
dos mesmos aquando da realizacdo da tarefa, bem como as aprendizagens adquiridas
e as dificuldades sentidas. Aquando da tarefa 1 foi possivel o registo dos objetivos
cumpridos, numa grelha de observagéo. Ainda assim, relativamente a concretizagéo das
tarefas 2 e 3 (Anexos 8 e 9, respetivamente), os alunos participantes do estudo em
questdo foram entrevistados como forma de perceber as suas motivacbes e
dificuldades, bem como as aprendizagens adquiridas e o interesse relativo aos
contetdos mateméticos lecionados, como forma de se perceber a eficacia (ou ndo) da
articulacédo da PR e da Matemética para o processo de ensino-aprendizagem. Para além
disso, da observacdo emergiram igualmente producdes escritas, sob a forma de NC da
tarefa 2 e 3, onde foi relatado o comportamento dos grupos e alunos perante a
concretizacao das tarefas, bem como uma apreciacao global da realizacdo da mesma.

A andlise de dados sera feita com recurso a uma andlise de conteldo, ja que
permite produzir um sistema categdrico, aprovisionando uma representacao
simplificada dos dados brutos (Bardin, 1977), que se complementa com uma analise
estatistica descritiva e que incidira nos dados em bruto, recolhidos através das técnicas

e instrumentos mencionados anteriormente. Os dados sdo analisados por tarefas, com
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0 proposito de se recolher evidéncias das aprendizagens matematicas dos alunos, bem
como o cumprimento dos objetivos estabelecidos de acordo com o Programa e Metas
Curriculares de Matematica (MEC, 2013), as AE referentes ao Ensino Basico (ME-DGE,
2018d) e as Orientagbes Curriculares para as Tecnologias da Informacdo e
Comunicagao do 1.° CEB (ME, 2018c).

4. Resultados

Nesta seccdo sdo apresentados os resultados do trabalho dos alunos de 1.°
Ciclo, obtidos no processo de investigacao e na respetiva analise. Amado (2013) sugere
que “a apresentacdo podera ser feita combinando texto descritivo-interpretativo com
tabelas, quadros sinépticos e matrizes que revelem o sistema de categorias” (p. 340).
Neste seguimento, realiza-se uma andlise descritiva de cada tarefa e questdo, fazendo-

se a mesma acompanhar de tabelas e figuras que apoiam a visualizacdo do leitor.

4.1. Tarefa 1 — Orientagcdo com os tetraminoés

Esta tarefa (Anexo 7) divide-se em duas partes, consistindo a primeira na procura

de figuras, com as condic¢des estabelecidas no enunciado (Figura 21):

1. Utiliza os quadrados para construires todas as figuras possiveis com quatro
quadrados em que cada quadrado tem pelo menos um lado em comum com

outro quadrado (ndo podem estar apenas unidos por um vértice).

Figura 21. Enunciado da Questdo 1 da Tarefa 1.

Todos os alunos conseguiram encontrar as cinco figuras diferentes, como
exemplifica a Figura 22.

Figura 22. Resolugédo do aluno D, T1-Q1.

As figuras mais evidentes de serem encontradas foram: a azul, a cor-de-laranja
e a cinzenta, sendo as restantes mais dificeis de visualizar pela generalidade dos

alunos.
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Ainda na mesma questéo, todos os alunos, a excec¢édo do aluno D perceberam
gue todas as figuras apresentam a mesma area, pelo que se dizem equivalentes. Ainda
assim, o aluno A e C, numa primeira analise, tenderam a sua resposta para “Todas as
figuras tém quadrados” (NC, Tarefa 1). Posteriormente, em grupo, os alunos chegaram
a conclusédo que para além de serem todas formadas por quadrados todos iguais, tinham
também o mesmo numero de quadrados, ainda que em disposicées diferentes, logo
medida da area seria igual.

Na questédo 2 (Figura 23), € lancado um jogo de pares onde os alunos terédo de
dar as indicacdes necessarias aos colegas para se representar uma figura dada num

cartdo, que corresponde a um tetramino.

2. Agora, com a ajuda dos cartées da as indicagdes necessarias aos teus colegas
para que representem o trajeto que o lapis devera fazer de forma a desenhar

cada um dos tetraminds|e escreve-as como no exemplo a seguir:

Exemplo:

21

i T |

Figura 23. Enunciado da Questdo 2 da Tarefa 1.

Durante a realizacdo do jogo, os alunos recorreram a cartbes, como 0s
exemplificados no enunciado, para, em grupo, representarem as figuras anteriormente
reveladas. Os alunos teriam de dispor, na secretaria, os cartdes com as devidas
direcdes de forma a levarem os colegas a, com o lapis, desenharem a figura pretendida
(Figura 24).
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Figura 24. Execucao do jogo proposto no exercicio 2.

Esta atividade revela-se Util para a aprendizagem de conteudos relativos a
orientacdo espacial, uma vez que requer uma visualizacao espacial e 0 uso de indicacéo
de dire¢des, bem como a noc¢do de quarto de volta a direita ou quarto de volta a
esquerda num quadriculado e associar isso a forma de um angulo reto.

O aluno A revelou dificuldades na escrita das indicagbes, ndo estabelecendo
sempre 0 mesmo ponto de partida (indicado na ficha e frisado oralmente pela professora
estagiaria). Depois de ser reforcada essa indicagao, o aluno foi capaz de representar as
indicacBes necessarias para desenhar todos os tetraminds, reconhecendo até que,
nalgumas figuras, as indicagcbes se repetiam, evidenciando a interligacdo do

conhecimento matematico e computacional (Figura 25).

Escreve as indicagoes: I
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Figura 25. Resolucdo do aluno A, T1 - Q2.

Também, o aluno B, inicialmente, ndo foi capaz de representar qualquer
indicacdo, sentindo a necessidade de simular o movimento com 0s seus pés e s assim

comecgou a entender onde se posicionar & medida que construiu a figura, sendo, pois,
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capaz de representar as indicacfes necessarias para desenhar todos os tetraminds.
Neste propoésito, foram varios os alunos que se deslocaram em frente do quadro,

apresentando a figura que pretendiam simular (Figura 26).

Figura 26. Simulacéo das indicagBes necessarias a representacdo dos tetraminos

Em contrapartida, os alunos C e D sentiram bastantes dificuldades na
concretizagdo deste exercicio, acertando apenas a representacao do quadrado (3), e

parcialmente os tetraminés 1, 4 e 5, trocando uma das diregdes (Figura 27).

Escreve as indicagdes:
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Figura 27. Resolucéo dos alunos D, T1 - Q2.

Repare-se na diversidade de representacfes, sendo que enquanto alguns
alunos, como o caso concreto dos alunos A, B e C, desenharam tantas setas quanto o
namero de passos na mesma dire¢do, outros alunos, como o caso do aluno D, recorreu
ao algarismo representativo dessa repeticao antes de representar a seta, como se pode

comprovar na Figura 27.
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Apresenta-se, de seguida a Tabela 4 com os alunos participantes e o seu
desempenho nas diversas questbes da tarefa 1.:

Tabela 4. Categorizacao das respostas dos alunos a Tarefa 1

Tarefa 1
Exercicio 1.1. 1.2. 1.3. 2. Observacgbes
Aluno A Correto Correto Correto Correto (@) aluno realizou

corretamente a questdo 2,
mas com dificuldades.
Aluno B Correto Correto Correto Correto (0] aluno realizou
corretamente a questao 2,
mas com dificuldades.

Aluno C Correto Correto Correto Parcialmente -
correto

Aluno D Correto Incorreto Incorreto  Parcialmente O aluno ndo respondeu as
correto questdes 1.2. e 1.3.

Em sintese, esta tarefa, nomeadamente a questdo 1.2., despertou grandes
dificuldades nos alunos, exigindo um enorme esfor¢o a nivel mental dos mesmaos, no
gue se refere a visualizagdo abstrata do movimento necessario para se representar 0s
tetramindés. O foco da dificuldade dos alunos incidiu nos quartos de volta,
nomeadamente na diregdo dos mesmos. Nem todos os alunos foram capazes de atingir
o pretendido no tempo proposto para a realizacdo da tarefa, mesmo com recurso a
simulacao, articulando o seu movimento com o desempenho dos robds. Pode comparar-
se esta ideia com o estudo de Hoyles et al. (2001), no sentido em que articular
determinado comportamento a um objeto desenvolve aptidées para um melhor
desempenho ao nivel das indicacdes escritas. Ainda assim, destaca-se a entreajuda e
cooperacdo entre os grupos de trabalho como uma mais-valia para a percecao e
concretizacao dos exercicios. Para além disso, tentou formar-se grupos heterogéneos
no que respeita as capacidades dos alunos na area da Matematica. Na mesma linha de
pensamento, Lombona (2014) e Pinto (2010), nos seus estudos verificaram que

ambientes em que a PR esta presente promovem a cooperagido entre os pares.

4.2. Tarefa 2 — Retdngulos com o DOC

Esta tarefa (Anexo 8) pretende a associacdo da programacao e dos movimentos
do robd as caracteristicas dos retangulos. Na atividade s&o apresentados diversos
desafios com indicagfes para se construir um retangulo, por um objeto tangivel, neste
caso o robé DOC. Os alunos dispdem de um rob6 (DOC) e de um tabuleiro com um

quadriculado marcado (Figura 28).
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Figura 28. Execucéo da Tarefa 2 com o robd DOC e tabuleiro quadriculado.

Na primeira situacdo é apenas indicado que se trata de um retangulo, pelo que
se deixa ao critério dos alunos o comprimento dos lados (nimero de passos do robd)
(Figura 29).

"
-~

Faz o robot desenharum
retangulo com o nimero de
passos a tua escolha.

Figura 29. Enunciado da Questdo 1.1. da Tarefa 2.

Os alunos, em grupo, escolherem o0 nimero de passos a programar no robd
DOC, de forma a que o mesmo desenhasse um retangulo. Alguns, numa fase inicial,
sentiram necessidade de registar o poligono na ficha de registo para facilitar a
programac¢do no DOC. Outros foram testando véarias medidas ja no tabuleiro, com o
robé. Os alunos reconheceram que o numero de passos indicado correspondia ao
perimetro do poligono e que para fazerem a programacéo do robd precisavam de saber
0 numero de passos em cada lado. O aluno A representou um quadrado com 16 passos,
uma vez que “o quadrado é na mesma um retdngulo, mas com todos os lados iguais”
(NC, T2). Denote-se que a programacdao do robd, neste e nos restantes desafios nem
sempre foi realizada corretamente na primeira tentativa, pelo que alguns erros se

relacionavam com distragdes, mas outros com o sentido de rota¢do do robd, nimero de
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passos em determinada direcdo, bem como fazer o robé chegar ao ponto de partida,
acabando sempre com a rotacdo do mesmao.

Assim, na questdo 1.1.2. a maioria dos alunos foi capaz de identificar a
correspondéncia entre 0 nimero de passos que o robd deu e o perimetro do retangulo.
Dos alunos participantes, apenas o aluno B néo identificou esta relagdo, respondendo
que “o numero de passos representa o retadngulo” (B, T2, Q 1.1.2.). Esse mesmo aluno
foi 0 Unico incapaz de apresentar a formula que relaciona o comprimento dos lados de
um retangulo com a medida da sua area, apresentando sim uma multiplicacdo, mas

entre valores (Figura 30).

1.1.4. Descobre uma férmula que relacione o comprimento dos lados do reténgulo

com a medida da sua area.

R3X4;12

Figura 30. Resolugéo do aluno B, T2 - Q1.1.4.
No entanto, a multiplicagdo apresentada na figura acima faz referéncia a um
retdngulo com 14 passos e néo 16.
Da analise desta questdo decorre que a maioria dos alunos possui
conhecimentos matematicos ao nivel do perimetro de figuras.
As questdes seguintes, com recurso ao robd DOC simulam varios retangulos
com um determinado nimero de passos (Figura 31, 33 e 36).

=

Faz o robot desenhar um
quadrado utilizando 16 passos.

Figura 31. Enunciado da Questdo 1.2. da Tarefa 2.

Na questdo apresentada, os grupos de trabalho verificaram que tinham de
distribuir o valor indicado nos cartdes por quatro lados, ja que o quadrado € um poligono
com os lados todos iguais. Neste desafio emergem conhecimentos matematicos ao nivel
da multiplicagdo ou divisdo por 4, bem como uma associagdo clara do perimetro ao
namero de passos.

O aluno A revelou-se apto a resolver desafios através da programacao de OT,
representando, no tabuleiro, um quadrado com 4 unidades de medida de area e
identificando a sua area como 16, calculada através da multiplicacdo de 4 por 4. Ja o

aluno B, erradamente, recorre a soma de todos 0s comprimentos dos lados, e ndo a
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medida da area. Esse aluno apresenta resultados fora dos pedidos no enunciado, pelo
gue se pode entender uma certa confusao no que respeita ndo so a definicao e calculo

da area e do perimetro, como de interpretacdo do enunciado (Figura 32).

1.2.1. Com base no numero de quadriculas indica a medida da 4rea do quadrado
desenhado. 73

1.2.2. Utiliza a férmula que encontraste antes para confirmar o valor da area do

quadrado. 3*5"‘1*‘1 :1[’\ :

Figura 32. Resolucéo de aluno B, T2-Q 1.2.

Faz o robot desenhar um
retangulo utilizando 8 passos.

Figura 33. Enunciado da Questdo 1.3. da Tarefa 2.

Nesta questéo, os alunos A e B foram capazes de desenhar, no tabuleiro, um
retdngulo com 8 passos, nomeadamente um quadrado com 2 unidades de medida de
lado (Figura 34).

oSV
)

Faz o robot desenhar um
retdngulo utilizando 8 passos. 9

Figura 34. Quadrado 2 por 2 indicado pelo aluno A na Q1.3 — T2.

No entanto, ambos encaram a area como sendo igual a 8 (talvez por no
guadrado, da questdo anterior, a area ter sido igual ao nimero de passos), calculando-
a através da multiplicacdo de 2 por 4 (Figura 35), ndo se apercebendo que com estas
medidas, o retangulo excederia os 8 passos. Através desta operacgdo, os alunos dao
evidéncias de confundirem o célculo da area com o do perimetro, ja que a soma de
todos os lados se calcularia através da seguinte expressdo: 2 +2+2+2=8o4x2=
8.
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Com base no numero de quadriculas indica 3 medida da 3rea do retingulo

Utiliza a férmula que encontraste antes para confirmar o valor da drea desse

retingulo. &/“:2

Figura 35. Resolucédo do aluno B, T2-Q 1.3.

Através da observacéo direta, € possivel constatar-se que os restantes alunos
(C e D) representaram os varios retangulos por tentativa erro, ndo programando o robd
de uma s6 vez, no entanto ndo apresentaram qualquer tipo de resposta em ambas as
guestdes analisadas anteriormente, apresentando resultados inconclusivos em relacéo
a aprendizagem do conteudo trabalhado. No entanto, decorrente da observacéao, foi
possivel verificar-se grandes dificuldades apresentadas pelos alunos em questao,
sendo necessario incentiva-los, recorrentemente, a responder as questdes, ajudando-

0s no raciocinio.

(4

Faz o robot desenhar um
retangulo utilizando 10 passos.

Figura 36. Enunciado da Questdo 1.4. da Tarefa 2.

Neste desafio, ressaltam novas evidéncias matematicas, uma vez que além dos
guatro angulos retos, o comprimento de lados paralelos entre si é equivalente. Ainda
assim, denote-se que com 10 unidades de medida de perimetro ndo é possivel
representar-se um quadrado, porque “10 ndo da para dividir por 4, por isso os lados nédo
podem ser iguais” (NC, T2).

Na questdo 1.4., o aluno A representa no tabuleiro quadriculado um retangulo

com 2 unidades de medida de comprimento e 3 de largura (Figura 37).

SV
< 5

Faz o robot desenhar um
retdngulo utilizando 10 passos. %

Figura 37. Retangulo representado pelo aluno A na Q1.4. - T2.
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Por outro lado, os alunos C e D representam um retangulo com 3 unidades de

medida de comprimento e 2 de largura (Figura 38).

1.4.1. Qual a 4rea do retanguk do? Regista como pensaste e os cdlculos que

g repr &

b \

A \ &

SRS R e S |

)
Figura 38. Resolucdo do aluno D, T2 - Q1.4.1.

Ja o aluno B consegue ainda representar um retangulo diferente, com 4 unidades
de medida de comprimento e 1 de largura.

O aluno A, quando questionado acerca da area do retangulo que representou
recorre & soma de 5 com 5, ndo se percebendo de onde surge o numero 5. Talvez o
aluno tenha adicionado as 2 unidades de medida de comprimento com as 3 de largura
(Figura 39).

1.4.1. Qual a drea do retdngulo representado? Regista como pensaste e os cdlculos que

meste. A, OM L 710 Wm@b A1h.

Figura 39. Resolucdo do aluno A, T2 -Q1.4.1
Também o aluno B procedeu a mesma forma de raciocinio, confundindo a area
com o perimetro de figuras (Figura 40).

1.4.1. Qual a drea do retangulo representado? Regista como pensaste e 0s célculos‘que

fizeste. S X = /O

Figura 40. Resolucdo do aluno B, T2 - Q1.4.1.

Em contrapartida, os alunos C e D ndo demonstraram perceber os exercicios,
nao respondendo ao que era pedido, no entanto apresentando, ambos, um esquema de
um retangulo com as medidas corretas para perfazer os 10 passos de perimetro, tal
como concretizado no tabuleiro, demonstrando uma boa interpretacdo da questéo,
ficando a faltar-lhes o célculo da area, conforme pedido. No seu caso, a area calcular-
se-ia recorrendo a uma multiplicacao de 3 por 2, obtendo como resultado 6.

Apresenta-se de seguida o enunciado da questdo 1.5. (Figura 41):

1.5. Alguns dos retangulos sdo equivalentes? Justifica a tua resposta.

Figura 41. Enunciado T2 - Q1.5.
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Na questdo 1.5. aluno A demonstra ter algum conhecimento do conceito de
equivalente, justificando que nao existem retangulos equivalentes, “porque a area nem
o perimetro é igual” (A, T2, Q1.5.). Ainda assim, o aluno faz também referéncia ao
perimetro, o que leva a concluir-se que a sua concecao de figuras equivalentes ainda
ndo é totalmente clara. O aluno respondeu em concordancia com os resultados obtidos
nas diversas questdes, no entanto havia a possibilidade de existir 2 figuras equivalentes.
O aluno B, demonstra ter conhecimento claro do significado de equivalente,
respondendo corretamente a questdo 1.5. de acordo com o0s seus resultados (Figura
42).

1.5. Alguns dos retangulos sdo equivalentes? Justifica a tua resposta.

R: - '
4
7/1)4314/1/(_,0 s #W Q /nuﬂ/y’)fn,ﬁ axea

Figura 42. Resolucdo do aluno B, T2 - Q1.5.
Os alunos C e D revelaram ndo entender o que sao figuras equivalentes,
respondendo que havia retdngulos equivalentes, por o hiumero de passos do robd ser
igual ao perimetro do retdngulo por ele formado, ndo conseguindo reconhecer a

necessidade de comparar as areas (Figura 43).

1.5. Alguns dos reténgulos sdo equivalentes? Justifica a tua resposta.
O . ; 2 g \‘\“,‘/- s - \
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Figura 43. Resolucédo do aluno C, T2 - Q1.5.

Assim, muito embora o erro de adicdo (4 + 4 + 4 # 16), conclui-se que os alunos
A e B continuam a confundir a area com o perimetro, no entanto demonstram que
calcularam de duas formas diferentes, usando valores que Ihes permitem obter 10.
Ambos consideram, erradamente, que o valor dado é o valor da medida da area.
Enquanto o aluno B sabe que o seu calculo envolve uma multiplicacdo, mas usa valores
gue Ihe permitem obter 10, o aluno A recorre a adicdo de duas parcelas também para
obter o 10. Verifica-se que nesta tarefa os alunos necessitariam de um refor¢o no registo
do retangulo construido pelo robd para analisarem os valores que possibilitam a
construcdo do retangulo e melhor compreenderem a diferenga entre os dois conceitos,
perimetro e area.

Apresenta-se, de seguida a Tabela 5 com os alunos participantes e o seu

desempenho global nas diversas questdes da tarefa:
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Tabela 5. Categorizacdo das respostas dos alunos a Tarefa 2

Tarefa 2
Exercicio 1.1.2. 1.1.3. 1.1.4. 1.2.1. 1.2.2. 1.3.1. 1.3.2. 1.4.1. 1.5.
Aluno A Correto  Incorreto  Correto Correto Correto  Incorreto Incorreto Incorreto  Correto
Aluno B Incorreto  Incorreto Incorreto Incorreto Incorreto Incorreto Incorreto Incorreto  Correto
Aluno C Correto  Incorreto  Correto  Incorreto Incorreto Incorreto Incorreto  Incorreto  Incorreto
Aluno D Correto  Incorreto  Correto  Incorreto Incorreto Incorreto Incorreto Incorreto  Incorreto

De um modo geral, os alunos revelaram dificuldades em relacionar o perimetro
com a area, no que refere ao calculo da area do retdngulo formado por determinado
namero de passos, sendo que apenas o aluno A acertou uma das questdes referentes
ao tema. No que respeita a formula da area, a maioria dos alunos demonstrou conhecé-
la, & excec¢édo do aluno B. Metade dos alunos aplicou conhecimentos corretos relativos
ao significado de figuras equivalentes. Assim, pode concluir-se que no gue refere os

conteudos de medida estudados, nomeadamente a area de figuras geométricas, os
alunos apresentam algumas dificuldades, referindo, nas entrevistas que aprenderam a
mexer em rob6s e que gostaram da atividade porque trabalharam a area e o perimetro
de forma divertida, como também Pinto (2010) ja verificara. Com base nestes resultados
verifica-se a necessidade de se rever a tarefa e as instru¢cées dadas reforcando o registo
no quadriculado, tendo em vista uma aprendizagem significativa da &rea e do perimetro.
Em suma, no final da atividade, os alunos revelaram-se capazes de: (a) evidenciar
propriedades dos reténgulos, reconhecendo o quadrado como um caso particular
do mesmo; (b) reconhecer e representar segmentos de reta paralelos e
perpendiculares, identificando o perimetro e area de retangulos, ainda que com alguma
dificuldade; (c) programar o robd de forma a resolverem desafios simples, utilizando o
raciocinio légico para rever os resultados e avaliar as solu¢des encontradas,
procedendo a melhorias.

4.3. Tarefa 3 — Scratch e quadrados no geoplano

Esta tarefa (Anexo 9) esta repartida em trés partes: (i) inicialmente, pretende-se
gue os alunos desenhem todos os retangulos diferentes que sao possiveis no geoplano
3 por 3 (Figura 44); (ii) seguidamente, espera-se que 0s alunos facam corresponder,
com cartbes facultados (Anexo 10), o conjunto de indicagBes necesséarias para

programar os retangulos no robo (Figura 49); (iii) finalmente, com a informacéo devida,
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os alunos irdo passa-la para o programa Scratch, onde terdo uma programacao pré
estabelecida e um ator atribuido a cada retangulo (Figura 53).

1. Desenha todos os retdngulos diferentes que s8o possiveis no geoplano 3 por 3. Usa
os ponteados que forem necessarios para representares um retingulo em cada

ponteado.

Figura 44. Enunciado da Q1 - T3.
Na questdo 1 todos os alunos conseguiram encontrar e registar os diferentes
retAngulos possiveis num geoplano 3 por 3, sendo que se apresentam, de seguida, 0s
retdngulos que mais rapidamente foram identificados (Figura 45) e aquele que se

revelou mais dificeis de ser encontrado (Figura 46).

00:0‘0910 °* @

Figura 45. Retangulos mais rapidamente identificados
./.\.
Q\\.
[ ]

Figura 46. Retangulo mais dificil de ser visualizado

Importa ainda frisar que os alunos apresentaram diversas formas de registar o0s
retAngulos apresentados, nomeadamente os dois primeiros apresentados na Figura 45.
Apresentam-se outras formas, utilizadas pelos alunos, de representar o retangulo com
duas unidades de area (Figura 47), o que possibilitou uma discussao, em grande grupo,
acerca das figuras e das suas propriedades, discutindo-se se se trataria ou ndo da
mesma figura, independentemente da sua posi¢cdo no geoplano, favorecendo assim a
capacidade visual dos alunos.
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Figura 47. Diversas formas, encontradas pelos alunos, de representar o retangulo 3

por 2

Ainda assim, sdo apresentadas pelos alunos posi¢des distintas no geoplano para

a representagdo do quadrado unitério (Figura 48):
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Figura 48. Diversas formas de representar o quadrado 1 por 1

Com a apresentacdo das mesmas figuras em diferentes posicdes, alguns alunos,

num momento inicial afirmaram néo se tratar da mesma figura, compreendendo depois,

gue independentemente do ponteado que utilizassem, as figuras teriam todas a mesma

area, logo seriam equivalentes (NC, T3). Esta fase tornou-se fundamental para o

desenvolvimento da capacidade de visualizacdo dos alunos, ja que:

A semelhanca geométrica € indissociavel do estudo da proporcionalidade
e confere uma dimensao Unica a sua compreensdo. As transformacotes
de figuras — rotacéo, translacéo, reflexdo e dilagdo —, bem como a
simetria sdo essenciais para olhar e compreender o mundo que nos
rodeia (Figueiredo, Loureiro, Lobo, Rodrigues & Almeida, 2017, p.6)

90",

1.2. Com a ajuda dos cartBies que te foram distribuidos faz corresponder, a cada
retdngulo, um conjunto de indicagbes necessarias para os programares no robot.

Sempre que for necessario o robot efetuar um adngulo reto, entdo o dngule equivale a

Figura 49. Enunciado da Q1.2. - T3.

Seguidamente, na questdo 1.2., aquando confrontados com as indica¢des que

teriam de conjugar para programar os atores no Scratch, os alunos revelaram muito
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mais pericia e aptidao para a realizacéo da tarefa do que o que se verificou na tarefa 1.
Sendo assim, todos os alunos fizeram corresponder, corretamente, a cada retangulo as
indicacbes necessarias a sua programacdo nho DOC, relacionando contetdos
matematicos ndo sO de orientagdo, como de geometria, no que respeita ao angulo de
rotagcdo do robd e a sua correspondéncia com os angulos externos da figura a
programar. Foram varios os alunos a reparar que 0s mesmos coincidiam com um quarto
de volta e, consequentemente, com 90°. Neste seguimento, sempre que o robd tivesse
de efetuar o vértice da figura e continuar a sua deslocacao, os alunos programavam-no
para rodar um quarto de volta, a direita ou a esquerda. Os cartbes que foram distribuidos
aos alunos ja forneciam o numero de passos corretos, sendo necessario conjugarem-
nos com os atores e com 0s angulos e respetivas dire¢cdes. Houve a necessidade de
recordar os alunos da tarefa 1, nomeadamente do facto de se ter de acabar as
indicacBes com um quarto de volta para esquerda ou direita, de forma a que o robd

voltasse & posicao inicial, por se verificar a existéncia de um grupo que acabou as

indicacdes com o nimero de passos e nao com a amplitude do angulo (Figura 50).

s D)

anda@ passos

Figura 50. Esquema da resolugéo do grupo 1 a4 Q1.2. - T3.
Os alunos verificaram que para se deslocar entre pinos consecutivos na vertical
ou na horizontal teriam de fazer deslocar o ator 50 passos, como acontece com o

quadrado 1 por 1 (Figura 51), por ser o nimero mais pequeno indicado nos cartdes.
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Figura 51. Esquema de resolu¢éo para a Q1.2. - T3.

Apés este reparo, os alunos concluiram que o quadrado 2 por 2 teria de fazer
corresponder aos 100 passos por ser o dobro de 50. Restando o valor 70 passos, 0s
alunos associaram-no a diagonal do quadrado.

Todos os alunos, apdés algumas tentativas, chegaram as indicagbes
necessarias para cada ator numa fase anterior ao uso do Scratch, ndo sendo preciso
testar os varios comandos no programa. Apos reunirem os cartdes com as indicacgées,
os alunos, antes de se dirigirem aos computadores, registaram-nas na sua ficha, tendo
em atencgéo a ordem dos comandos, como forma de facilitar a transposicéo dos valores
para o programa Scratch. Nesta fase, os alunos associam os passos a dar pelo robd ao
comprimento do lado das figuras, fazendo igualmente uso do raciocinio multiplicativo
guando deparados com figuras com 2 unidades de medida de lado.

Na figura seguinte é possivel verificar-se o registo das indicacdes de cada

retAngulo, prontas a serem passadas para o Scratch (Figura 52).
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Elephant

Figura 52. Resolugdo do aluno A, T3 - Q1.3.

1.3. Agora, irds passar toda a informagdo que obtiveste para um programa no

computador chamado “Scratch”. No programa iras ter um boneco atribuido a cada
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Figura 53. Enunciado da Q1.3. - T3.

Na questdo 1.3. os alunos, inicialmente, movidos pelo receio e ansiedade,
revelaram algumas dificuldades em trabalhar com o Scratch. Por ser a estreia dos
alunos, no programa em questao, a programacdo que lhes foi cedida apresentava os
comandos necessarios a programacdo de cada ator, nomeadamente o ponteado ja
introduzido com os diferentes atores e com as coordenadas necessérias a posicdo dos
mesmos, como mostra o Anexo 11, sendo apenas necessario inserir 0 nimero de
passos e 0s graus correspondentes ao quarto de volta.

Em funcdo da observacdo participante feita, pode aferir-se que o aluno A
manteve o empenho demonstrado até entédo, colaborando com o grupo de trabalho e
chegando facil e rapidamente a resposta desejada, indicando que gostou de aprender
a programar (NC, T3). Também o aluno D mostrou evoluir ndo sé ao nivel do interesse
e empenho, bem como de raciocinio matematico, no exercicio de conjugar as indicacdes

de cada retangulo, reparando na relacao multiplicativa possivel de se estabelecer entre
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os dois quadrados. O aluno D, até entdo revelando bastante dificuldade na resolucéao
das tarefas anteriores, em conjunto com o aluno A, foram os primeiros a serem
capazes de programar corretamente os 4 retangulos no Scratch, explorando de
seguida as funcionalidades do programa. Refere ainda que a atividade facilitou a sua
compreensdo de conteudos mateméticos, nomeadamente do comprimento e largura
de figuras (NC, T3). Na figura abaixo (Figura 54) esta representada a conjugacao de
comandos para a programacédo do quadrado 1 por 1, feita pelo grupo 4 do qual fizeram

parte os alunos A e D.

=
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Figura 54. Programacdao e resultado para o quadrado 1 por 1 do grupo 4.
No caso de um lado da figura ter 2 unidades de comprimentos, os alunos tiveram
de identificar que seriam necessarios 100 passos para o ator tracar esse lado no

Scratch, como acontece com o retangulo da Figura 55.

Figura 55. Programacdo e resultado para o retangulo 2 por 1 do grupo do aluno C.
Um dos grupos percebeu que no lugar de se colocar todas as indicacdes (anda

100 passos; gira 90°; quatro vezes consecutivas para o quadrado) poderia recorrer-se
a opgao de repetir duas vezes (Figura 56) ou até quatro vezes: “Professora, nao

podemos repetir a informagao? Isto vai ser sempre igual!” (NC, aluno B).
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Figura 56. Programacdao e resultado para o quadrado 2 por 2 do aluno B, com recurso
ao comando “Repete”.

No caso da figura em que o lado é a diagonal de um quadrado unitario, os alunos
descobriram que o ator tinha como orientacdo de partida uma direcdo que lhe permitia
deslocar-se na diagonal, sabendo que tinha de dar 70 passos para percorrer essa
diagonal. A programacdo da Figura 57 mostra os comandos, dados pelo aluno C,

obtidos com recurso ao comando “Repete”.

Figura 57. Programacao do quadrado cujo lado é a diagonal do quadrado unitario do
aluno C, com recurso ao comando “Repete”.

Durante a programacéo, o aluno B demonstrou grande facilidade em dominar o
programa Scratch, alterando a cor da caneta para cada ator e verificando a repeticdo de
indicagOes, utilizando o comando “repete-se”. O aluno mostrou uma grande evolucédo da
motivacao, do empenho e dos conhecimentos. Ainda no final da atividade, escreveu na

ficha que aprendeu a programar e que gostou bastante (Figura 58).

ox ahmds @ {"’"‘K‘“”"‘”\ sgetiide fronfroman -

Figura 58. Comentario do aluno B a tarefa 3.
Em contrapartida o aluno C, de personalidade pacifica, manteve a sua postura
calma, ndo demonstrando grande entusiasmo na atividade e até indiciando dificuldades
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em passar as informagdes para o programa Scratch: “O mais dificil foi ordenar no
computador” (NC, T3).

Finamente, todos os alunos perceberam a relacao entre o angulo de 90° e os
guartos de volta correspondentes ao angulo externo das figuras, que, neste caso,
equivale ao angulo interno. Foi possivel estabelecer-se, em cada grupo, uma partilha de
ideias, raciocinios matematicos e conclusdes relativas as indicacdes estabelecidas para
cada figura, bem como ao raciocinio que se estabeleceu entre as indicacdes das
diferentes figuras, nomeadamente raciocinio multiplicativo e de grandeza de
comprimentos. Os alunos chegaram a concluséao de que uma figura com mais unidades
de comprimento requer um maior nimero de passos dados pelo robd, fazendo para isso
uso de um vocabulario e linguagem préprios da Matematica. O episédio que se descreve

evidencia o uso de um vocabulario e linguagem préprios da Matematica:

Prof.: O que aprendeste?

Aluno A: Aprendi a trabalhar em equipa, melhor do que ja sabia.
Também aprendi que o comprimento das figuras é igual aos passos do
boneco e gostei de associar os comprimentos ao dobro dos tamanhos,
porgue gosto de matematica e foi facil para mim. O céo foi o mais dificil
de programar por o seu lado ser uma diagonal.

Os alunos, no geral mostraram-se recetivos e empolgados por trabalharem num
recurso de programacdo, sendo que alguns foram capazes de, autonomamente,
explorar as potencialidades do Scratch, alterando a cor da caneta para cada figura, a

sua espessura e até o “ator” (Figura 59).

. ﬂ:aaurﬁhi:ul:hm.

Saturagao 04

Brilho 99

Figura 59. Exploracdo das ferramentas do Scratch.
Apresenta-se, de seguida a Tabela 6 com os alunos participantes e a sua

prestacado nos exercicios da tarefa:
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Tabela 6. Categorizacdo das respostas dos alunos a Tarefa 3

Tarefa 3
Exercicio 1. 1.2. 1.3.
Aluno A Correto Correto Correto
Aluno B Correto Correto Correto
Aluno C Correto Correto Correto
Aluno D Correto Correto Correto

4.4, Sintese dos resultados

Com base nas resolugdes dos alunos selecionados para este estudo, é possivel
aferir que sdo notdrios a motivacdo e o envolvimento dos alunos em ambientes
tecnoldgicos que articulem contetdos matematicos, desenvolvendo a sua criatividade e
determinadas competéncias, a notar-se: raciocinio matematico, pensamento
computacional, e criatividade. Contudo, alguns alunos revelaram dificuldades na
execucdo de determinadas tarefas que articulavam a area da Mateméatica com a PR,
nomeadamente: (a) na tarefa 1, aquando da sua confrontacdo com as indicacdes a
estabelecer para o robd DOC, os alunos revelaram dificuldades na visualizacdo e
orientacdo espacial; e (b) na tarefa 2 muito alunos confundiram a nogédo de area e
perimetro de figuras. Ainda se destaca o facto de a sele¢@o dos alunos ter sido feita de
acordo com as suas capacidades na area curricular da Matematica. O facto de se focar
a atencdo nos quatro alunos referidos, de acordo com as suas caracteristicas pessoais
e cognitivas pode ser considerado um aspeto condicionante do trabalho. No entanto, a
tecnologia e a tipologia dos desafios propostos também podem ajudar os alunos que,
por vezes, apresentam resultados menos satisfatérios a melhorarem a sua autoestima,
o seu desempenho e, por consequente, a sua atitude face a Matematica. Em
contrapartida, também foi possivel verificar-se, através da observacédo participante e de
comentarios surgidos que interligar a Matematica com a area da PR tornaria mais
divertida e acessivel a aquisicdo de novas aprendizagens, particularmente no que se
refere: (a) a area de figuras através da representacéo no tabuleiro quadriculado, com o
DOC; (b) a localizagdo e orientagdo no espaco: a meia volta e o quarto de volta
associados a angulos; e (c) a amplitude de angulos com a exploracdo de figuras
representadas no geoplano 3 por 3 e consequente programagao.

Conclui-se entdo que mesmo que as analises de algumas tarefas evidenciem
gue ha um desempenho menos conseguido de determinados alunos, nos testemunhos
a articulacdo da Matematica com a PR é referida como um ponto positivo no processo

de ensino-aprendizagem da Matematica.
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5. Consideracfes Finais

Na componente investigativa apresenta-se a tematica central, a sua pertinéncia
e questbes de investigacdo e procedimentos metodoldgicos, a revisdo literaria
pertinente para o enquadramento de todo o processo investigativo, nomeadamente,
com o propésito de se dar a conhecer a articulagdo entre a PR e a Matematica no
processo de ensino-aprendizagem. Para isso, recorreu-se a documentos reguladores
do ensino, definiram-se o0s objetivos principais de acordo com 0s mesmos, bem como
conceitos inseridos no curriculo da PR, interligando-os com o ensino-aprendizagem da
Matematica.

Considera-se a elaboracédo de todo este estudo pertinente para uma boa pratica
de ensino, ja que se centrou na reflexdo de conteddos e tematicas, bem como na
pesquisa e interpretacdo de leituras variadas, tendo em conta o tema abordado. A
concretizacdo de trabalhos deste cariz possibilita, a um nivel de formacdo docente,
desenvolver competéncias reflexivas, criticas e analiticas, essenciais para uma boa
pratica de ensino-aprendizagem. A analise das produgfes dos alunos e 0s seus
testemunhos permitiram verificar que a articulagéo entre contetdos de Matematica e PR
contribui para melhorar a capacidade de resolucao de problemas, como ja Pinto (2010)
verificara. Ainda assim, considera-se que as produ¢des dos alunos ao nivel das
entrevistas realizadas sao limitadas, por se esperar que o0s alunos respondem, mais ou
menos, de acordo com o que o investigador quer ouvir. Para colmatar este facto, tentou-
se recolher as informacdes por diferentes instrumentos.

Acredita-se ter sido fundamental ter-se desenvolvido o trabalho através de um
conjunto de atividades interligadas e com uma sequéncia légica, com sentido para 0s
alunos. Os resultados do trabalho dos alunos em torno da proposta que aqui se
apresenta sob um contexto de PR associado a desafios matematicos permitiu uma
associacdo de movimentos do robd a determinadas ideias mateméaticas, como: (i) o
comprimento dos lados de poligonos; (i) a amplitude dos angulos externos de
poligonos; e (iii) propriedades de retdngulos. Deste facto emerge a resposta a questao
i) proposta neste estudo: “Que ideias matematicas os alunos manifestam em desafios
propostos em sala de aula através da programacao de objetos tangiveis?”. Dos desafios
colocados surge também a nocdo e o calculo do perimetro e area de poligonos. A
analise das propriedades dos retangulos, na proposta de programacao em Scratch
permitiu que os alunos criassem algoritmos simples, identificando partes que se podem
repetir num determinado namero de vezes. Esse trabalho faz destacar propriedades
especificas dos retangulos analisados e promove o pensamento computacional dos

alunos, procurando regularidades, sistematizando ideias e criando algoritmos, como
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outrora se comprovou no estudo de Pinto (2010). Assim, como ja defendido por Barata
e Matos (2019), também este trabalho contribuiu para desenvolver ideias matematicas
de forma clara e significativa, homeadamente no que versa as regularidades e os
algoritmos simples, sendo possivel dar-se resposta a questdo ii) apresentada neste
estudo: “Que contributos proporcionam tarefas de Matematica que envolvem a PR para
comecarem a emergir ideias associadas ao pensamento computacional nos primeiros
anos?”.

Os resultados mostraram que o uso de OT contribuiu para a aprendizagem da
matematica; a resolucéo de problemas matematicos, envolvendo a orientacdo espacial
e o calculo de areas e perimetros e as tarefas propostas deram contributos para
fomentar o desenvolvimento do pensamento computacional dos alunos.

De facto, ao tornar-se tangiveis todos estes conceitos, desde 0s primeiros anos
de idade, os alunos agarram uma oportunidade de melhorar o seu vocabulario
matematico, como se verifica igualmente, no estudo de Ribeiro et al. (2011). Destaca-
se ainda o facto de as atividades terem sido todas realizadas em grupo, promovendo
uma melhor exploragéo de ideias e andlise das situacdes apresentadas, bem como de
situagdes futuras que satisfacam as mesmas condi¢cdes. As orientagbes curriculares
para as TIC no 1.° CEB evidenciam, no dominio Criar e Inovar, a articulacdo com a
disciplina de Matematica, ao “desenvolver atividades de orientagao, lateralidade e
nocbes espaciais, através de movimentacdo de objetos virtuais ou tangiveis, em
cenarios e em interacdo com o seu contexto de forma criativa e inovadora” (p. 8), tal
como se evidenciou nas diversas propostas.

Os alunos, ao contactarem com OT, como o robd, concretizam uma ideia relativa
a construcdo de uma figura (Laranginha et al., 2019), o que também acontece com
ambientes de programacao visuais, verificando-se uma grande envolvéncia, empenho
e motivacdo da sua parte “Eu aprendi a programar no computador. Eu gostei de
programar porque foi divertido” (NC, T3)

A concretizacao deste estudo permitiu identificar melhorias a realizar nas tarefas
para melhorar a sua compreensdo pelos alunos, mas também com o objetivo de
poderem ser adaptadas ao trabalho com alunos no 2.° Ciclo. Assim, apresentam-se
alguns dos aspetos que foram adaptados nas tarefas apds o estudo no 1.° Ciclo. Na
tarefa 1 foi imposta, na questéo 2, a ordem das figuras a se representar, uma vez que
se revelou dificil de corrigir a questdo em grande grupo, por se deixar ao critério dos
alunos a disposi¢ao dos tetraminds representados, bem como a ordenacdo dos mesmos
no quadriculado apresentado. Ainda assim, decidiu-se retirar uma figura na questéo 1.2.
por se ter revelado muito complexo para os alunos de 1.° CEB estabelecerem as

indicagbes necessérias. Foram também acrescentadas novas questdes, 3, 4 e 5,
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referentes a simetria de reflexdo e de rotacdo de figuras, para adequar a tarefa aos
conteudos lecionados pelos alunos. As alteracfes aqui descritas na tarefa 1 podem ser
consultadas no Anexo 12. Na tarefa 2 foi integrada uma grelha quadriculada para facilitar
o registo e favorecer a orientacdo espacial dos alunos, bem como alterados os desafios
para abordarem a classificacao e propriedades de sélidos geométricos (n&o poliedros e
poliedros — prismas e piramides). Assim: (i) na questdo 1 pretendia-se que os alunos
programassem o DOC no tabuleiro quadriculado, de forma ao mesmo se dirigir a
poliedros com diversas caracteristicas que ali estariam representados e achassem
outras propriedades desse mesmo sélido; (ii) para além disso, os alunos teriam de
identificar as coordenadas da posicdo do sélido em questdo, para além de
apresentarem as indicacdes de programacdo do DOC. Estas alteracdes sao visiveis
no Anexo 13. A tarefa 3, mesmo direcionada ao 2.° CEB manter-se-ia inalterada, visto
tratar-se de uma introdu¢cdo ao Scratch, por se presumir que os alunos nao
dominassem o0 programa ou se jA o conhecessem seria mais uma oportunidade,
certamente diferente de anteriores, para melhorar o seu conhecimento, considerando-
se que “a tecnologia digital apresenta- se como uma ferramenta util, mas ndo é ainda
dominada por alunos e por professores” (Batista, 2020, p.53).

N&o sendo este um trabalho de excecdo, é possivel apontar-lhe limitacbes,
verificando-se a necessidade de se prosseguir o estudo de forma a se obter resultados
mais concretos e abrangentes relativamente a articulacdo entre a Matematica e os
contextos de PR, particularmente nos primeiros anos de escolaridade. Ter sido
implementado em 2.° CEB teria sido benéfico para se testar as melhorias e adaptactes
aos conteudos que se propunham, verificando assim a sua aplicabilidade noutro Ciclo
de ensino. Num periodo mais alargado seria desejavel sugerir a realizacdo de novos

desafios, promovendo estratégias e raciocinios mais diversificados.
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Reflexao Final

Em primeiro lugar, realga-se a vontade e entrega que se fizeram sentir desde o
primeiro momento, sendo propdsito, através da consideracdo de alguns aspetos
decorrentes de todo o percurso de formacdo, tornar-se esta reflexdo benéfica e
transparente, dando a conhecer todo este diferente, mas enriquecedor percurso de
estagio.

A concretizacdo deste Relatorio Final surge do culminar de todo o percurso
formativo, revelando-se uma mais-valia, ja que apela a momentos reflexivos e analiticos
decorrentes da pratica profissional no @mbito do mestrado em Ensino do 1.° CEB e em
Matematica e Ciéncias Naturais no 2.° CEB. Assim, a sua composi¢do resulta da
obtencéo de condicdes fulcrais de um professor do 1.° e 2.° CEB, de acordo com o que
versa no decreto-lei n.° 43/2007, de 22 de fevereiro.

Ao longo das préaticas educativas e pedagdgicas concretizadas surgiu a
oportunidade de se acompanhar todo o trabalho desenvolvido pelos variados
intervenientes no processo de educacdo, como docentes, ndo docentes e encarregados
de educacéo, tendo-se participado em todas as atividades propostas e de intervencéo
previstas. A colaboracdo que existiu com os diversos profissionais da educacéo
contribuiu para o enriqguecimento de toda a formacdo profissional e pessoal,
possibilitando a compreenséo do trabalho intrinseco a profissédo. Considera-se, deste
modo, o desenvolvimento de uma relacdo positiva com as instituicbes de ensino, bem
como com as turmas e professores cooperantes, sendo esse relacionamento benéfico
para o cumprimento dos objetivos propostos. Destaca-se a empatia e os lacos criados
com os alunos das turmas com quem se teve a oportunidade de trabalhar, j& que a
afetividade que se vive na relagdo professor-aluno é de extrema importancia para o
sucesso escolar, afastando o medo, a angustia, a ansiedade e a frustragao, promovendo
0 respeito e estimulando a autoconfianca e autoestima do aluno (Tassoni, 2000).

De facto, o estagio curricular revela-se uma componente importante do processo
de formacdo académica, no qual o futuro professor se prepara para a sua préatica
profissional futura, mediante a participacdo em situacdes reais de trabalho (Bolh&o,
2013). A autora afirma ainda que um estagio curricular ensina o estudante a adaptar
contetdos e conceitos tedricos em problemas reais. Para além disso, conclui-se que,
segundo a mesma autora, o estagio curricular, quando bem estruturado e realizado,
torna-se uma ferramenta de qualificacdo e uma experiéncia enriquecedora.

Os estagios concretizados no seio deste mestrado apelaram a momentos

reflexivos e de questionamento. Neste sentido, assumiu-se, igualmente, uma dimenséo
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civica e formativa da funcdo de ensinar, cumprindo-se com as exigéncias éticas e
deontolégicas que Ihe estdo dependentes. Ressalta-se, igualmente, a participacdo em
acdes de formacédo, seminarios e workshops durante todo o percurso formativo, como
um enorme contributo para o desenvolvimento pessoal e profissional. Revela-se entdo
uma eficaz abordagem dos conteudos lecionados durante as PES em 1.° e 2.° CEB,
selecionando-se, adaptando-se ou construindo-se recursos adequados aos anos de
escolaridade, aos objetivos curriculares e necessidades de desenvolvimento dos
alunos, de facil acesso e percecédo, intercalando com o manual do aluno. Nesta
perspetiva, importa referir que o processo de acao passou pelas vérias fases que lhe
sdo inerentes: observagédo, planeamento, acdo, avaliacdo e comunicacdo, com o intuito
de se responder, de forma adequada aos interesses e individualidades dos alunos, com
vista ao seu desenvolvimento global (Silva, 2018).

Acredita-se, com a acdo desenvolvida, ter-se contribuido para a promocéo de
aprendizagens significativas a nivel curricular, procurando sempre atender-se a
transversalidade das véarias areas curriculares. Também o processo avaliativo foi
persistente ao longo do processo de ensino-aprendizagem, recorrendo-se a diversos
instrumentos que contribuiram para as adequacbes necessdrias, socorrendo-se,
maioritariamente, de feedbacks momentaneos numa perspetiva formativa. Houve a
preocupacdo de se atender as concegfes prévias dos alunos, envolvendo-os e
motivando-os, prevenindo a construcdo de concecdes alternativas que “funcionam como
obstaculos epistemolégicos a construcdo de um novo conhecimento” (Martins, et al.,
2006, p. 24).

Como é natural, surgiram inquietacbes que se foram combatendo ao longo das
PES, que se prenderam com a gestdo de tempo, de conflitos e com a componente
avaliativa. Estes receios foram ultrapassados através de leituras, conversas e trocas de
ideias com profissionais de educacdao, bem como da partilha de estratégias com a
colega de estagio e restantes colegas de turma.

A componente investigativa assume-se como uma vertente fulcral em todo o
processo de ensino-aprendizagem, contribuindo, de igual forma, para a melhoria das
praticas docentes. Para além disso, no caso do estudo em questao, com a investigacao
sobre a propria pratica, desenvolveu-se aptidées que estdo na base da missao de
ensinar (Ponte, 2002). Assim, foi possivel, através do processo de pesquisa e reflexao,
o desenvolvimento de competéncias acerca do papel significativo do professor e da sua
missdo no mundo. Também ao longo dos percursos de estagio foi possivel concretizar
as atividades definidas no plano de acdo da investigacdo, permitindo a recolha

detalhada de dados para sua analise.
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Com esta componente intrinseca ao estudo foi possivel uma aproximacédo da
imagem do professor e da sua esséncia. Do seu papel promissor na formacao de
cidadaos ativos e responsaveis na sociedade e no mundo. De facto, ser-se professor
nao é sd ampliar os conhecimentos e transpd-los para outrem. Ser professor € educar,
lecionar, mas também ensinar a “ser”. E uma profissdo que passa pela transmiss&o dos
valores humanos, importantes para o sucesso pessoal e profissional de qualquer
cidadao, pois “ndao ha ensino que se compare ao exemplo” (Powell, 1993). A
investigacao e o questionamento sobre as préprias acdes sdo uma reflexdo importante
para um processo de ensino-aprendizagem significativo, uma vez que “ser professor-
investigador é, pois, primeiro que tudo ter uma atitude de estar na profissdo como
intelectual que criticamente questiona e se questiona” (Alarcao, 2001, p.6).

Com o estudo, verificou-se a contribuicdo da articulacdo entre a PR e a
Matematica, para o processo de ensino-aprendizagem. Compreendeu-se que €
essencial a promocdo de préticas pedagodgicas diversificadas que visem o
desenvolvimento de competéncias, ajudando os alunos a superar os desafios com que
sdo confrontados (Silva, 2018). O tempo estipulado para a concretizacdo do estudo
pode revelar-se uma limitagdo do mesmo, ndo sendo possivel elaborar-se e estender o
estudo a varios publicos, em alturas distintas, como forma de garantir a eficiéncia do
mesmo. Se 0 mesmo nao acontecesse, poder-se-ia investigar o contributo da PR para
as diversas areas de ensino, ndo limitando o estudo a area da Matematica, como
também para o desenvolvimento de praticas colaborativas, como alias foi possivel
verificar-se.

Em suma, considera-se relevante a redacao deste trabalho, bem como todo o
percurso formativo, tendo sido possivel a aquisicdo de conceitos e aprendizagens
novas, a percecao e o debate de aspetos novos e essenciais para o percurso formativo,
ampliando-se o conhecimento do mundo de forma basilar.

Finaliza-se, frisando a entrega que se fez sentir, de corpo e coragdo, transmitindo
nao so a teoria, como aspetos e valores que se consideram fundamentais, ja que “o bom

ensino envolve a cabega e o coracao” (Day, 2004, p.151).
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Anexo 1 - Planificagao do projeto “1,2,3... Um texto de cada vez!”

O que as criangas devem aprender

- Escrever textos, com um minimo de 50
palavras, parafraseando, informando ou
explicando.

- Formular as ideias-chave (sobre um tema
dado pelo professor) a incluir num pequeno
texto informativo.

- Respeitar as regras de concordancia entre
0 sujeito e a forma verbal.

- Cuidar da apresentacao final do texto.

- Cooperar com os colegas, de forma a
desenvolver a aprendizagem.

- Desenvolver a autonomia.

- Aplicar estes conhecimentos as diversas
disciplinas, no &ambito das tarefas a
desenvolver que envolva a escrita.

Estratégias que podem ser
desenvolvidas

- Realizar diversas oficinas de
escrita, de variados temas.

- Situagdes de escrita diversificadas
(individual, grupo).

- Realizar atividades em pequenos
grupos e em grande grupo, como
forma de promover a partilha/
revisdo colaborativa de textos.

- Promover atividades que exijam
espirito de cooperacdo entre a
turma.

- Desenvolver situacdes promotoras
de uma escrita coesa e coerente.

Como comegar
- Partimos de
quotidiano  para

motivagdo de escrita.
- Promocéo
da criatividade e

textos.

situacdes do
relacionar e
proceder a redagdo dos textos.

- Exploragdo de um texto com uma

imaginacao
incitando, com recurso a histdrias/

Recursos

Recursos Humanos:

- Alunos;

- Estagiarias;

- Professora cooperante.

Recursos Materiais:

- Fichas de trabalho;

- Textos introdutdrios;
- Caderno diario;

- Material de escrita;

- Material de desenho;
- Envelopes;

- Selos;

- Imagens;

- Figuras geométricas.

Conexfes com outras matérias e saberes
Portugués

Estudo do Meio

Expressao e Educacao Plastica

Matematica

Tema/ Questao/ Ideia-chave
“1,2,3... Um texto de cada vez!”

Apresentacdo final
Cartaz elaborado pelos alunos com as suas aprendizagens e exposto
no &trio comum da escola.

Atividades paratodo o grupo
Conversas/dialogos acerca do assunto a
explorar.

Leituras de textos de partida.
Planeamento e apresentacdo dos textos:
Escrita de um texto de Natal;

Escrita de um texto sobre o inverno;
Escrita de um texto sobre as formas
geomeétricas.

Atividades em grupo

Redacao e apresentacdo dos textos:
Texto sobre as esta¢des do ano;
Texto a partir de pictogramas.

Atividades individuais

Redacéo e apresentacdo dos

textos:
Carta ao Pai Natal.

Avaliacéo

A avaliacdo foi feita a medida que as atividades no ambito
deste projeto foram realizadas, através da corre¢do dos textos
redigidos pelos alunos, de forma individual ou em grupo.
Assim, a avaliagdo dos alunos é baseada também na
observacao direta e acompanhamento das tarefas realizadas
e tem caracter formativo, na medida em que é uma avaliagédo
continua e sistematica, tendo uma funcéo diagnéstica. Para
além disso, em algumas atividades, fizemos uso de uma
grelha de avaliacdo, como forma de verificar se os alunos
respeitaram os objetivos propostos.
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Anexo 2 — Planificagao do projeto “Juntos somos mais fortes”

O que as criancas devem aprender
- ldentificar diferentes meios e aplicacdes

gue permitam a colaboragao;

- Colaborar com os colegas, utilizando
ferramentas, para criar de forma conjunta

um produto;

- Apresentar e partilhar os produtos
meios de

desenvolvidos, utilizando
comunicagéo e colaboracao;

- Interagir e colaborar com os seus pares
partilhando
trabalhos realizados e utilizando espagos
previamente preparados para o efeito.

e com a comunidade,

Estratégias que podem
desenvolvidas

- Promover atividades que exijam | de
espirito de colaboragdo entre a
turma;

- Criar momentos de partilha com
0 colegas;

- Recolher beneficios do trabalho
colaborativo.

ser

Como comegar

Sugerimos o trabalho em equipa através
situacdes e
contextualizadoras.

- Procedeu-se a elaboragdo dos grupos
de trabalho, sendo que 0s mesmos
poderiam ser escolhidos pelos alunos
ou por nos, consoante as atividades e as
necessidades/ exigéncias das mesmas.
- Ressaltamos a importancia do respeito
pelos colegas, pelas suas ideias eainda
da participagdo de todo o grupo na
realizagdo das atividades.

conversas

Recursos - Tsurus;

Recursos Humanos: - Material multibasico;
- Alunos; - Computadores;

- Estagiarias; - PowerPoint;

- Professora cooperante.. - Kahoot;

Recursos Materiais: - Bolas;

- Livro “Animal rescue”; - Scratch;

- Folhas A4 brancas;

- Folhas A4 pautadas;

- Cartbes com provérbios
populares;

- Fichas de trabalho;

- Rob6s DOC;

- Caderno diério;
- Material de escrita;
- Material de desenho.

Conex8es com outras matérias e saberes

Portugués; Cidadania; Estudo do Meio; Expressao e
Educacdo Plastica; Expressdo e Educacgdo Fisico-
Motora; Expresséo e Educagéo Musical; Expresséo e
Educacgao Dramética; Matemética; TIC

Tema/ Questéo/ Ideia-chave
“Juntos somos mais fortes”

Apresentacdao final
Cartaz elaborado pelos alunos com as vantagens do trabalho
colaborativo e exposto no atrio comum da escola.

Atividades paratodo o grupo

Estratégias para superacéo dos
medos da turma;

Elaboragdo de um poema sobre
0 bem-estar animal.

Atividades em grupo

Escrita e ilustracao de uma histéria sobre uma dimenséo
do bem-estar animal;

Mimica de provérbios populares;

Descoberta das dire¢des dos tetramings;

Escrita de um convite;

Construcdo de um Tsuru, em origami;

Construcdo do dms através do material multibasico;
Pesquisa, sintese e apresentacao de informacgéo;
Jogo de sistematizacdo de matéria no Kahoot;
Pratica musical, através da simula¢éo de orquestra;
Escrita de uma noticia;

Jogo “Bola ao capitao”;

Programacao de retangulos no Scratch.

Atividades individuais
Visualizacédo de um video
acerca do trabalho
colaborativo;

Registo das vantagens do
trabalho colaborativo.

Avaliacéo

A avaliacao foi feita a medida que as atividades no ambito
deste projeto foram realizadas. Assim, a avaliagdo dos
alunos ¢é baseada na observacdo direta e
acompanhamento das tarefas realizadas, bem como na
andlise das atividades e tem caracter formativo, na medida
em que é uma avaliagdo continua e sistematica, tendo
uma funcdo diagnéstica. Para além disso, em algumas
atividades, fizemos uso de notas de campo e de grelha de
avaliacdo, como forma de verificar se os alunos
respeitaram os objetivos propostos.
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Anexo 3 — Apresentacdo em PowerPoint do Ciclo Menstrual

Ciclo
Menstrual

Caracteristica da puberdade das raparigas;

Acontecimento periddico, durante toda a adolescéncia e fase adulta,
até que a mulher entre na menopausa;

Endométrio em
Caracteriza-se pela formagao de um tecido macio - o endométrio - descamagéo
nas paredes internas do dtero, como forma de acolher e fixar o

possivel embrigo;

Caso ndo ocorra a fecundagdo, ndo se daré a formagéo do embrido e
o endométrio desprende-se das paredes do Gtern, sendo libertado
para o exterior, através da vagina, ocorrendo a fase de
menstruagéo. L
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Menstruagao - Desprendimento do =
parede do dtero com rompimento de
conouinens, Expulséo através da oo
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0 odcito desenvolve-se no ovario para poder
romper a parede do 6rgéo e sair para a Trompa de
Falépio. 0 atero inicia a reconstituigio do
endométrio.

Endométrio pouco

Espesso

Libertagéo, para a trompa de Faldpio, do

desenvolvido no ovério, normalmente ao do Endométrio em
ciclo. crescimenta
-
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0 atero termina a reconstituigéo do endométrio.
Caso nao haja fecundagéo, o endométrio desprende-
se das paredes uterinas, ocorrendo, no final da fase

pds-ovulatdria, a menstruagao, novamente.

Endométrio
ESpEssD
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Reprodueao
Humana

Ne—

QO 00@

|

Fecundacao Nidacao
Unido das células sexuais Fixagdo do embrido na
femininas e masculinas, nas parede do dtero.

trompas de Falépio.

107



108



Anexo 4 — Friso do tempo geolégico

ESCALA DO TEMPO GEOLOGICO

Periodo Epoca

(Ma)

2.6

23

66

252

LT

2500

4000
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Anexo 5 — Atividade “Reprodug¢ao nas plantas”

Organizacédo Geral:

Reproducéio nas plantas

Escreva uma descri¢cdo aqui

B0

Funcdes Explicar as ... | A polinizagao J§ Saber mais...

A flor Funcbes Explicar as funcies A polinizacio Saber mais: a
dos orgdos das importincia da
plantas polinizacéo

Explicarar...

A fecundag... | Teacher Da... § A dispersa... § A germinag...

A fecundacdoe o Teacher Dashboard A disp de A germinacgo das Explicar a
fruto sementes sementes reproducdo das
plantas com flor

Exemplo de legenda das figuras:

Nome do Quadro

v Arraste e solte esses nomes para os quadros corretos na imagem. Para verificar suas respostas, clique na marca de selecdo a
esquerda.

R <o ecinco |t cstame] et sepia
?
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Exemplo de mapa de conceitos:

Nome do Quadro

< Arraste e solte esses nomes para os quadros corretos na imagem. Para verificar suas respostas, clique na marca de selecdo a
esquerda.

e

flores
Sio de
) i | I}
3
) Collno Como leno
Tem a fungdo de Tem a fungio de Tem a fungdo de Tem a fung3o de Tem a fungdo de

v : v . 4 v . '

Unraflr  Suportartodas oo B O roprodutores : .

Exemplo de questionarios:

A figura A representa que tipo de polinizagdo?
O Direta, porque ocorre na mesma planta.

@ Cruzada, porque ocorre entre plantas.

A figura B representa que tipo de polinizagdo?
@ Direta, porque ocorre na mesma planta

O Cruzada, porque ocorre entre plantas.

Etapa explain:

Aflor Revejam o que aprenderam...

Funcdes

Uma flor completa é formada por varias pegas florais: pedunculo, recétaculo, sépalas, pétalas,

Explicar as fungdes dos 6r...
estames e carpelos.

A polinizagao
P ¢ Cada peca floral desempenha uma ou mais fungées:

Saber mais: a importancia ... 1. Fungfio de suporte:

Afecundagao e o fruto « Pedunculo - faz a ligagao da flor ao caule;

A dispersao de sementes « Recetaculo - suporta todas as pecas da flor.

A germinacdo das sementes e mni iy

« Sépalas - formam o calice. Sao, geralmente, pequenas e verdes. Protegem a flor quando ainda
Explicar a reproducéo das ... esta em botio.

« Pétalas - formam a corola. Apresentam, geralmente, cores vistosas para atrair insetos
polinizadores. Protegem os 6rgaos de reprodugéo, localizados no centro da flor.

3. Fungéo de reproducéo:

« Estames - 6rgaos reprodutores masculinos. O conjunto de estames constitui 0 androceu.
« Carpelos - 6rgéos reprodutores femininos. O conjunto de carpelos constitui o gineceu.
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Anexo 6 — Guido de entrevistas realizadas aos alunos participantes

Prof.: O que mais gostaste de fazer?

Aluno:

Prof.: O que conseguiste aprender com esta atividade?
Aluno:

Prof.: Qual foi o maior desafio?

Aluno:
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Anexo 7 — Tarefa 1 implementada em 1.° CEB

Nome:

Data: / /

1 Utiliza os quadrados para construires todas as figuras possiveis com quatro
quadrados em que cada quadrado tem pelo menos um lado em comum com
outro quadrado (ndo podem estar apenas unidos por um vértice).
1.1.Desenha, no quadriculado, as figuras diferentes que s&o possiveis de

representar.

12. O que tém em comum todas as figuras?

1.3. Essas figuras dizem-se
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2. Agora, com a ajuda dos cartes da as indicacdes necessarias aos teus colegas
para que representem o trajeto que o lapis devera fazer de forma a desenhar

cada um dos tetraminds e escreve-as como no exemplo a seguir:

Exemplo:

LA A

@ @ ® @ ®

21 1

Escreve as indicagdes:

)

&)
€)
@
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Anexo 8 — Tarefa 2 implementada em 1.° CEB

Nome:

Data: / /

1. Vais construir com o robot varios retangulo no quadriculado com as indicacdes que
te vao ser dadas em cada um dos cartdes apresentados e vais programar o robot
para o percurso que delineares. Para a realizagdo das tarefas toma como unidade
de medida de comprimento um passo do robot (que corresponde ao comprimento

do lado de um quadrado).

1.1

(3% 4
"
P -

(

(:

Faz o robot desenhar um
retangulo com o numero de
passos a tua escolha.

1.1.1. Quantos passos ao todo deu o teu robot?

R:

1.1.2. O que achas que representa o nimero de passos?

R:

1.1.3. J& sabes também que, neste caso e tomando como unidade de medida de area
uma quadricula, a medida da area é a quantidade de quadriculas que se encontram no

interior do retangulo. Diz qual a &rea do retangulo que construiste.

R:

1.1.4. Descobre uma formula que relacione o comprimento dos lados do retangulo com

a medida da sua area.

R:
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1.2.

=

(]
&-/‘
i

(

Faz o robot desenhar um
quadrado utilizando 16

1.2.1. Com base no nimero de quadriculas indica a medida da area do quadrado

desenhado.

1.2.2. Utiliza a formula que encontraste antes para confirmar o valor da area do

gquadrado.

1.3.

S

(]
‘Sm:./

(

Faz o robot desenhar um
retangulo utilizando 8 passos.

1.3.1. Com base no nimero de quadriculas indica a medida da area do retédngulo

desenhado.

1.3.2. Utiliza a férmula que encontraste antes para confirmar o valor da area desse

retangulo.
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1.4.

o ?
/ ':

Faz o robot desenhar um
retangulo utilizando 10

1.4.1. Qual a area do retangulo representado? Regista como pensaste e 0s calculos que

fizeste.
1.5. Alguns dos retangulos sdo equivalentes? Justifica a tua resposta.

R:
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Anexo 9 — Tarefa 3 implementada em 1.° CEB

Nome:

Data: / /

1. Desenha todos os retangulos diferentes que séo possiveis no geoplano 3 por 3. Usa
0s ponteados que forem necessérios para representares um retangulo em cada

ponteado.

o O o e o o
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1.2. Com a ajuda dos cartdes que te foram distribuidos faz corresponder, a cada
retdngulo, um conjunto de indicacBes necessarias para 0s programares no robot.
Sempre que for necesséario o robot efetuar um angulo reto, entdo o angulo

equivale a 90 °.

1.3. Agora, irds passar toda a informagdo que obtiveste para um programa no
computador chamado “Scratch”. No programa iras ter um boneco atribuido a cada
retangulo:

:

Segue-se um exemplo de resolu¢éo desta tarefa:

Um quadrado com 4 passos de perimetro pode ser representado com

recurso as seguintes indicacdes:

move BY passos

roda (3 m graus

move pY passos
roda (3 m graus

move gy passos

roda

move pY passos

roda G EN) graus

¢
=]
:
;

Depois de passares as indicacdes para o programa, ir4s verificar se o robot
representa os retangulos que pretendes. Bom trabalho!
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Anexo 10 — Cartbes Scratch para a tarefa 3

anda @ passos
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Anexo 11 - Programacdo dada para cada retangulo

Quadrado 1 por 1 Retangulo 2 por 1

vai para a posicao x @ y: @ mosira-te

baixa a tua caneia

apaga tudo do palco 4
/ £ - altera a cor da tua canela para |

altera a espessura da fua caneia para e

baixa a tua caneta vai para a posiciox @k v
7 T

y altera a cor da tua caneta para (

-

apaga tudo do palco
V4 altera a espessura da tua caneta para o 7’ - ¢

Quando alguém clicar em fi

Quadrado cujo lado € diagonal do Quadrado 2 por 2
guadrado unitario

e @ v @ vai para a posicao x: 9 y: @

. | . apaga fudo do palco
7 apaga tudo do palco

Quando o cenario mudar para  geoplanos -

’/ baixa a tua caneta

7 baixa a fua caneia .
7 altera a cor da fua canefa para |

7/ dltera a cor da tua caneta para

7 altera a espessura da tua caneia para o

7 altera a espessura da tua caneia para e
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Anexo 12 — Tarefa 1 direcionada para o 2.° CEB

Nome:

Data: [/ /

1 Utiliza os quadrados para construires todas as figuras possiveis com quatro
quadrados em que cada quadrado tem pelo menos um lado em comum com
outro quadrado (ndo podem estar apenas unidos por um vértice).
1.1.Desenha, no quadriculado, as figuras diferentes que sdo possiveis de

representar.

12. O que tém em comum todas as figuras?

1.3. Essas figuras dizem-se
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2. Agora, da as indica¢cfes necessarias aos teus colegas para que representem o

trajeto que o lapis devera fazer de forma a desenhar cada um dos tetraminds e

escreve-as como no exemplo a seguir:

Exemplo:

.

Escreve as indica¢fes de cada figura:

()

211 11 14 17
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3. Traga, caso exista, 0s eixos de simetria de reflexdo de cada figura.

@)

e
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4. Indica, caso exista, as simetrias de rotacdo de cada figura e os valores respetivos

das suas amplitudes.

T
L
A Pt

—
4,

5. Se as figuras 3 e 4 sofrerem uma rotacdo de 180° onde ir4 coincidir o
transformado do ponto A? Marca a tua resposta na figura, assinalando com a
letra A’
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Anexo 13 — Tarefa 2 direcionada para o 2.° CEB

Nome:
Data: / /

Vais recolher vérios sélidos que se encontram dispostos no tabuleiro de acordo com as

informacdes que te vao ser dadas.

1.

o

Faz o robot dirigir-se a
um poliedro com 5 faces.

1.1. Desenha um esquema do trajeto percorrido pelo robot.

D ‘
C
B
A
1 2 3 4 5 6
1.2. Identifica as coordenadas, nimero e letra, da posicao do solido.
R:

1.3. Coloca as indicagbes dadas ao robot para descrever o percurso feito desde o
ponto de partida até ao solido.
R:

1.4. Identifica 0 nome e outras propriedades do sélido a que o robot chegou, para
além da apresentada.
R:
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2.1.

2.2.

2.3.

2.4.

7| =

l‘m-/
"
Y

Q‘

Faz o robot dirigir-se a um
poliedro com 12 arestas.

Desenha um esquema do trajeto percorrido pelo robot.

Identifica as coordenas (abcissa e ordenada) da posi¢éo do soélido.
R:

Coloca as indica¢des necessérias dadas ao robot para descrever o percurso feito

desde o ponto de partida até ao sélido.
R:

Identifica 0 nome e outras propriedades do soélido, para além da apresentada, a
que o robot chegou.
R:
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Faz o robot dirigir-se a um
poliedro com 8 vértices.

3.1. Desenha um esquema do trajeto percorrido pelo robot.

D ‘
C
B
A
1 2 3 4 5 6
3.2. ldentifica as coordenas (abcissa e ordenada) da posi¢éao do soélido.
R:

3.3.  Coloca asindicacbes necessarias dadas ao robot para descrever o percurso feito

desde o ponto de partida até ao solido.

R:

3.4. Identifica 0 nome e outras propriedades do soélido, para além da apresentada, a

que o robot chegou.

R:
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L)

Faz o robot dirigir-se a um
poliedro com 6 vértices.

4.1. Desenha um esquema do trajeto percorrido pelo robot.

D ‘
C
B
A
1 2 3 4 5 6
4.2. Identifica as coordenas (abcissa e ordenada) da posicao do sélido.
R:

4.3. Coloca as indicagdes necessérias dadas ao robot para descrever o percurso feito
desde o ponto de partida até ao solido.
R:

4.4, Identifica 0 nome e outras propriedades do soélido, para além da apresentada, a

que o robot chegou.
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©

Faz o robot dirigir-se a um
néao poliedro.

5.1. Desenha um esquema do trajeto percorrido pelo robot.

D
-
C
B
A
1 2 3 4 5 6
5.2. Identifica as coordenas (abcissa e ordenada) da posi¢éao do soélido.
R:

5.3.  Coloca asindicacbes necessarias dadas ao robot para descrever o percurso feito
desde o ponto de partida até ao solido.
R:

5.4. Identifica 0 nome e outras propriedades do soélido, para além da apresentada, a

que o robot chegou.

130



