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Resumo

O presente relatério foi elaborado no A&mbito da realizacéo da pratica pedagdgica
no Mestrado em Ensino do 1.° e 2.° Ciclos do Ensino Basico. Este relatorio reflete e
descreve as aprendizagens realizadas nos contextos educativos. O estudo
desenvolvido emergiu nesses mesmos contextos, centrando-se, no entanto, apenas no
2.° ciclo.

Este estudo versa sobre a relacdo entre o Portugués e a Matematica, em
particular na resolugcdo de problemas mateméticos, sendo nossa intengdo demonstrar
que a (in)compreensdo dos enunciados escritos influencia a consecucdo de uma
estratégia de resolucéo adequada. As dificuldades de interpretacdo atenuam-se através
de uma aprendizagem articulada do Portugués com a Matematica. A metodologia desta
investigacdo € de natureza qualitativa e os dados apresentados resultam da pratica
letiva, decorrendo este estudo na prépria pratica.

Os resultados obtidos confirmam a importancia da compreensédo adequada do
Portugués na resolugcdo dos problemas matematicos e permitem demonstrar que 0s
participantes tém a consciéncia da influéncia da lingua na aprendizagem da Matematica.
Verificou-se uma melhoria na capacidade de compreensdo dos enunciados escritos,
através da inclusdo na pratica pedagogica da resolucdo de problemas e da leitura e

analise de textos matematicos.

Palavras-chave: Portugués. Matematica. Problemas matematicos. Leitura.

Escrita. Comunicag¢do. Compreensao. Transversalidade. Articulagéo.



Abstract

The present report was elaborated in the scope of the teaching practice of the
Master in Education of 1tand 2" Cycles of Basic Education. This document reflects and
describes the apprenticeship fulfiled in educational context. The developed study
emerged from the same context, focusing, only, in the 2" Cycle of Education. This study
addresses the relationship between scholar disciplines of Portuguese and Mathematics,
in particular, solving Mathematical problems and exercises, being that, it is our intention
to demonstrate that not being able to understand the mathematical problem statements
has a direct influence in putting together a solving strategy.

An articulated approach to these two disciplines helped to lessen mathematical
problem solving. The applied method is of a quantitative nature and the present results
are a reflection of the teaching — learning activity. The obtained results measure the
importance of language knowledge (Portuguese) in mathematical problem solving,
demonstrating that subjects are aware of language influence in the mathematical
learning process.

We verified an improvement in understanding mathematical problem statements
by including language development tasks (text analysis and reading) in the teaching

process.

Key Words: Portuguese. Mathematics. Mathematical Problems. Reading.

Writing. Communication. Comprehension. Transversality. Articulation.



indice geral

13 Yo (1o [N TUT=e (o TR vii
Yo (1o L= o [U L= LIS viii
Lista de Siglas € abreVIatUras. ...........cueeiiiiiiiiieiiiiee et X
INGICE T ANEXOS ...ttt ettt ettt ettt et e e et et seee et e e s tenssteseseateanas Xi
11 0 o ¥ [ o3> T PR OPPPRRTR 1
Parte | — 0 ESTAGIO ...eeieiiiieiii ittt 3
1.1. Caraterizag@o do contexto sociogeografico das INStituiGoes ...........ccecveeriveeennnen. 3
1.2. Contexto de estégio e pratica de ensino N0 1.0 CEB .........c.ccocceiiiiiiniiieniieee, 4
1.2.1. Contextos de estagio e caraterizag@o da INSttUICAO ...........coevvveeeriiiinennnns 4
1.2.2. Prética de ensino em 1.° CEB - contexto do 1.° ano de escolaridade ..... 5

1.2.3. Préatica de ensino em 1.° CEB — contexto do 3.° ano de escolaridade ... 14
1.3. Contexto de estagio e pratica de ensino N0 22 CEB ..........coocvvveiiiiiie e, 21
1.3.1. Contexto de estagio e caraterizag@o da INStitUICAO ..........cceevriuverrieeennnen. 21

1.3.2. Prética de ensino em 2.° CEB — Portugués e Histdria e Geografia de

0T 10 To - | EERRPR 22
1.3.3. Prética de ensino em 2.° CEB — Matemética e Ciéncias Naturais.......... 30
1.4. Relagdo Educativa e dimenséo ética do desempenho profissional................... 41
1.5, AVALIAGEAD ....eeieiiieeee et 42
1.6. Percurso iNVESHQAtIVO ..........uuviiieie et e e 48

Parte Il — Importancia do Portugués na Resolucdo de Problemas Matematicos . 48

pZ W [ ] To |8 o= Lo PO PP PPP T PPPRPPPPPPRRN 50
2.2. REVISA0 da NEEratUIa ...eeveiee it e e e e e e e e e s nneees 50
2.3. Aspetos MetodolOgICOS ........ccviiiiiiiie e 66
2.3.1. Contextos de ensino dO eStUdO...........ccerrieriiiiiiiiiieie e 66
2.3.2.  OpcOes MetOdOlOGICAS ......cccuueeiieieiiiee ettt 67
2.3.3.  PAITICIPANTES ....eeiiiiiiii ettt e e 68
2.3.4. Recolha e analise de dados...........ccueiiiiiiiiii i 68

2.4. Apresentacao e discussao dos resultados ............occcvvveeiieeei i 72
2.5. CoNSIAEragOes fINAIS ........oeiiiieiiiiiii et e e e e e e eneeee 83
REFIEXE0 FINAI ..eeiiieeeie e st nanee s 86
Referéncias BibliOgrafiCas .......ccvvviiiiiiiiii e 90
=0 T =] = o3> o SRR 105
L =) o 1 TP 106



Quadro 1
Quadro 2

Quadro 3
Quadro 4
Quadro 5
Quadro 6
Quadro 7
Quadro 8
Quadro 9
Quadro 10
Quadro 11
Quadro 12
Quadro 13

Quadro 14

Quadro 15

Quadro 16

Quadro 17

Quadro 18

Quadro 19

Quadro 20

Quadro 21
Quadro 22

indice de quadros

Caraterizagdo daturma do 1.28N0........ccoviiiieiiiiiiiiiiiiiieeeeaaen
Enquadramento curricular da aula descrita — Portugués, Expressao
e Educacao Plastica e Matematica (1.°an0)...........cccvvvieeninnnnn..
Caraterizacdo daturma do 2.°2e€ 3.2aN0S......ccoiieiiiiiniiiieie e,
Enquadramento curricular da aula descrita — Portugués (3.° ano)......
Caraterizacdodaturmado 5.°B.......cooiiiiii e,
Caraterizacdodaturma do B6.2B.........coooiiiiii,
CaraterizacdodaturmadoB6.CE.........cooiii i
Caraterizagdodaturma doB.OF........ccooiiiiii e,
Enquadramento curricular da aula descrita — Portugués (5.° ano)......
Caraterizagdo daturma do 5.0 A... . i
Caraterizagdodaturmado 5.0F ...
Enquadramento curricular da aula descrita — Matematica (5.° ano).....
Enquadramento curricular da aula descrita — Expressao e Educacao
Fisico-Motora (1.2 @n0).......cceiriiieiii i

Enquadramento curricular da aula descrita — Estudo do Meio (1.°

Avaliacdo das competéncias processuais e atitudinais dos alunos no
trabalho de grupo de Estudo do Meio...........ccooeiiiiiiiiiiie,
Enquadramento curricular da aula descrita — Estudo do Meio e
MatemALCa (3.0 AN0) .. ...t
Avaliacdo das competéncias atitudinais dos alunos durante a visita
de estudo ao mercado MUNICIPAL..........ouviiiiiiiiii e
Enquadramento curricular da aula descrita — Expressao e Educacao
PIAStiCa (3.0 @N0) .. . .i ittt
Enquadramento curricular da aula descrita — HGP (6.° ano)................
Avaliacdo dos alunos no trabalho de grupode HGP........................
Enquadramento curricular da aula descrita — CN (5.° ano)................
Avaliacao dos alunos no Guido da Atividade Experimental “Sera que

os caracdis preferem ambientes hiUmidos ou secos?”.....................

10
14
19
23
24
24
25
27
31
32
35

110

113

115

119

123

125

130

133

137

142

Vil



Figura 1
Figura 2
Figura 3
Figura 4
Figura 5
Figura 6
Figura 7
Figura 8
Figura 9
Figura 10
Figura 11
Figura 12
Figura 13
Figura 14
Figura 15
Figura 16

Figura 17

Figura 18

Figura 19

Figura 20

Figura 21

Figura 22

Figura 23

Figura 24

Figura 25

Figura 26
Figura 27

indice de figuras

Grafismo com esparguete COZIdO..........ccvuviiiiiiiiiiiiiii e,
Grafismo com massademodelar..............c.ooiiiiiiiiii
Tarefa matematica de exploracéo da histéria A que sabe a Lua...........
Sequéncia repetitiva.......c.ooii i,
Identificacdo das formas verbais no poema Planeta Azul...................
Resolucao do laboratorio gramatical............ccovveiiiiiiiiiii,
Resolucéo da etapa observar do laboratério gramatical.....................
Resolucéo do aprendi que na etapa validar do laboratdrio gramatical...
Resolugdo do problemadoaluno A ..o
Resolugdo do problemadoalunoB ...
Resolucéo do problemadoalunoC .........ooiiiiiiiiiii e
Resolugédo do problemadoalunoD ...
Resolugao da tarefa “Fragbes com cabecga” alinea a (exemplo 1).........
Resolugao da tarefa “Fragdes com cabega” alinea a (exemplo 2)......

Resolugao da tarefa “Fragbes com cabec¢a” alinea a (exemplo 3).........
Resultados relativos a compreensdo do problema Fragcdes com
Cabega” alinEa a. .. ..o
Resultados relativos a estratégia adotada para a resolucdo do
problema “Fragbes com cabeca”’alineaa..................coooeiiiiiiinnnl.
Resultados relativos as respostas formuladas para o problema
“Fragbes com cabega” alineaa. .........ccocevviiiiiiiiiii e,
Resolucéo da tarefa "Fracdes com cabeca” alinea b (exemplol).........
Resolucéo da tarefa "Fracdes com cabeca" alinea b (exemplo2). ........
Resultados relativos a compreensdo do problema "Fra¢cdes com
cabeca” alineab. ...
Resultados relativos a estratégia adotada para a resolugdo do
problema "Fracdes com cabeca” alineab.....................oo
Resultados relativos as respostas formuladas para o problema
"Fracdes com cabeca" alineab. ..........cccoooiiiiii

Resultados obtidos relativamente a representacdo do problema pela

~ 1,3
EXPIESSAD . e
4 8

. N ~ ~ 1.3
Resposta relativa a representacdo do problema pela expresséo PRPTERE

Resolucao da tarefa "Inventar um problema” (exemplo 1). .................

Resolucéo da tarefa "Inventar um problema" (exemplo 2). .................

11
11
12
12
20
20
28
29

75

75

75

76

76

76

76

77

77

77
78
78

viii



Figura 28
Figura 29

Figura 30
Figura 31
Figura 32
Figura 33
Figura 34
Figura 35

Figura 36

Figura 37
Figura 38
Figura 39
Figura 40
Figura 41
Figura 42
Figura 43
Figura 44
Figura 45
Figura 46
Figura 47
Figura 48

Figura 49
Figura 50
Figura 51
Figura 52
Figura 53

Figura 54

Figura 55

Resolucéo da tarefa "Inventar um problema” (exemplo 3). .................
Resultados relativos a redagcdo do enunciado com o0s numeros
presentes Na expressSao dada. ..........ccviiiiiiiiii
Resultados relativos a inclusao da adigdo no problema formulado. ......
Resultados relativos a criatividade dos enunciados redigidos. ............
Resolucéo da tarefa "Barras de queijo” (exemplo 1). ............cooineint.
Resolucao da tarefa "Barras de queijo” (exemplo 2). ............ccceeenenen.
Resultados relativos a compreenséo do problema "Barras de queijo"...
Resultados relativos a estratégia adotada para a resolugdo do
problema "Barras de qUEIjO".........c.oiiiriiii e
Resultados relativos as respostas formuladas para o problema "Barras
L0 L= o 111
Jogo dos Congelados. ..........o.ouiuiiiii
Jogo sempre em liNha..........ooiiiiiii
Circuito de Atividades. ... ..o
Atividade Experimental "O ovo da galinha flutua em agua salgada?"....
Questbes resolvidas antes da visita de estudo..............ccooiiiiinnn.
Registo das informacdes recolhidas junto dos comerciantes. ............
Lista de compras, registo do dinheiro gasto e do troco. .....................
Visita as bancas do mercado municipal. ..o,
Atividade pratica de coloracdo dos cravos brancos. ........................
Confegcé@o dasaladade frutas............coeveiiiiiiiiiii e
Maquetes dos locais de comércio construidas pelos alunos. ............
Previséo dos resultados no que diz respeito a preferéncia de caracéis
por ambientes hUmIidOS OU SECOS........ccvviiiiiiiii e,
Primeiro procedimento experimental...................cocii,
Segundo procedimento experimental....................
Registo dos resultados (primeiro procedimento)..............ccocovvieinnnn.
Registo dos resultados (segundo procedimento)..............ccoceeieennnin.
Comportamento dos caracois no primeiro procedimento (nas partes
superior e inferior da imagem encontram-se, respetivamente, as zonas
humida e secado tabuliro).............ooiiiiiiiiii
Comportamento dos caracois no segundo procedimento (nas partes
superior e inferior da imagem encontram-se, respetivamente, as zonas
seca e himidado tabuleirQ)..........ccooiiiiiii e

Atividade experimental sobre o regime alimentar dos caracéis............

78

79
79
79
80
80
81

81

81
111
112
112
114
120
121
122
122
124
124
126

140
140
140
140
140

141



Lista de siglas e abreviaturas

AEC Atividades de Enriquecimento Curricular
AGD Atraso Global do Desenvolvimento

APM Associacao de Professores de Matematica
ASE Acao Social Escolar

CEB Ciclo do Ensino Bésico

CN Ciéncias Naturais

CNE Conselho Nacional de Educacéao

CTSA Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e Ambiente
DGE Direcdo Geral da Educacéo

DGIDC Direcdo-Geral de Inovagédo e Desenvolvimento Curricular
DT Direcdo de Turma

EEFM Expresséo e Educacéao Fisico-Motora

EMRC Educacdo Moral Religiosa Catdlica

HGP Histéria e Geografia de Portugal

ME Ministério da Educacao

MEC Ministério da Educacao e Ciéncia

NCTM Nation Council of Teachers of Mathematic
NEE Necessidades Educativas Especiais

PAA Planificacdo Anual do Agrupamento

PEA Projeto Educativo do Agrupamento

PEI Plano Educativo Individual

PES Pratica de Ensino Supervisionada

PMCP Programa e Metas Curriculares de Portugués
PT Plano de Turma

TEACCH Tratamento e Educacéo de Criancas Autistas com Problemas de Comunicacao
uc Unidade Curricular



Anexo A

Anexo B

Anexo C

Anexo D

Anexo E

Anexo F

Anexo G

Anexo H

Anexo |

Anexo J

Anexo K

Anexo L

Anexo M

Anexo N

Anexo O

Anexo P

Anexo Q

Anexo R

Anexo S

indice de anexos

Enquadramento curricular da Préatica de Ensino Supervisionada em
contexto de 1.°ano de escolaridade...............cccooiiiiiiiiiiic i,
Situac¢bes pedagogico-didaticas — exemplificacdo de atividades de
cada area curricular (1.°ano de escolaridade)...........c.ccocoeiviiiiiinnn..
Enquadramento curricular da Préatica de Ensino Supervisionada em
contexto de 3.°ano de escolaridade. .............cooeiiiiiiiiiiiii
Situagbes pedagogico-didaticas — exemplificacdo de atividades de
cada area curricular (3.°ano de escolaridade)...............cccoooviiiiiinn.
Enquadramento curricular da Préatica de Ensino Supervisionada em
contexto de Portugués - 5.° ano de escolaridade....................ceeeee
Enquadramento curricular da Pratica de Ensino Supervisionada em
contexto de HGP - 6.° ano de escolaridade..............ccccooeeiiiiiciiiiinnnnne
Situacdo pedagogico-didatica no ambito da disciplina de Histéria e
Geografia de Portugal...........cooiiiiii
Enquadramento curricular da Préatica de Ensino Supervisionada em
contexto de Matemética - 5.° ano de escolaridade.............................
Enquadramento curricular da Pratica de Ensino Supervisionada em
contexto de CN - 5.°ano de escolaridade............ccccooeeiiieeeeereecciiien
Situacdo pedagogico-didatica no ambito da disciplina de Ciéncias
NP2 L =L
Teste piloto com palavras e/ou expressoes destacadas.....................
Teste piloto sem palavras e/ou expressdes destacadas.....................
Teste com palavras e/ou expressdes destacadas.............................
Teste sem palavras e/ou expressdes destacadas...................c.oe.eeee.
Resultados do teste piloto aplicado ao 5.° ano: tarefas com numeros
raCIiONAIS N0 NEJALIVOS. .. . e ettt
Resultados do teste aplicado ao 5.° ano: tarefas com numeros
racionais N80 NEQALIVOS. .....ovi i
Questionario aplicado @aos alunos..........c.ccoiiiiiiiiii i,
Entrevista docente de Portugués. ...,

Entrevista docente de Matematica.........c.oooeeeeeeiiio

107

110

116

119

127

128

130

135

136

137

145

148

151

154

157

Xi



Introducéo

O presente relatério reflete o trabalho desenvolvido no ambito das Unidades
Curriculares (UC) de Pratica de Ensino Supervisionado (PES) do Mestrado em Ensino
do 1.° e 2.° Ciclos do Ensino Béasico (CEB). Os estagios em 1.° e 2.° ciclo
desenvolveram-se em duas instituicées de ensino da rede publica, que funcionavam,
respetivamente, como escolas do 1.° ciclo e dos 2.° e 3.° Ciclos.

A experiéncia adquirida, nestes contextos de ensino, contribuiu para 0 nosso
crescimento enquanto professoras e para o aprimoramento da pratica ho que respeita
ao saber necessario, inicial, para exercer esta profissao, o poder de decisdo sobre a
acao e a reflexdo sobre a nossa propria acdo. No decorrer da pratica pedagdgica,
surgiram davidas e questfes que nos levaram a refletir sobre a acao e a tomar decises
adequadas a situagdo educativa; de facto, a conjugacdo entre a teoria e a pratica
constitui um meio essencial para o desenvolvimento profissional do professor. Logo no
primeiro estagio, identificamos dificuldades na interpretacdo e na compreensdo dos
enunciados de tarefas matematicas que constituiam um entrave a sua resolucéo. Estas
dificuldades conduziram-nos ao inicio do planeamento da nossa investigacao.
Decidimos, entdo, aprofundar a abordagem da lingua portuguesa como forma de
verificar a sua importancia na resolucdo de problemas matematicos. Esta decisao
permitiria perceber como a articulacdo entre o Portugués e a Matematica, disciplinas
base do Ensino Basico, conduzia a eficiéncia do ensino e a melhoria da aprendizagem
dos alunos.

No que respeita a organizacdo, este relatério foi estruturado duas partes
fundamentais. Na Parte |, apresentamos, inicialmente, a caraterizacdo do contexto
sociogeografico das instituicbes em que se desenvolveram as UC de PES, bem como a
caraterizagdo das préprias instituicbes e das turmas com as quais se trabalhou.
Expusemos, ainda, o percurso do desenvolvimento profissional no contexto de 1.°e 2.°
CEB, refletindo e fundamentando as op¢des tomadas em relacdo ao planeamento e
operacionalizacdo da atividade educativa, a organizacdo do ambiente educativo e a
gestdo da sala de aula, ao desenvolvimento da relagdo educativa e da dimenséo ética
do desempenho profissional e, por fim, & avaliacdo. Referimos, também, como se
desenvolveu o percurso investigativo no que concerne as reflexdes efetuadas sobre as
guestdes de pesquisa, das quais emergiu este trabalho de pesquisa.

A Parte Il, focaliza-se a componente investigativa, momento em que € realizada
uma revisao de literatura que sustenta e justifica as decisbes tomadas, bem como as
opcdes metodoldgicas do estudo no que se refere aos instrumentos utilizados e a

caraterizacao dos participantes. Na sequéncia, procedemos a analise dos dados obtidos
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e as conclusdes do estudo. No final, elaborou-se uma reflexdo sobre todo o percurso
realizado e perspetivado sobre a pratica pedagdgica no contexto do Mestrado em
Ensino do 1.° e do 2.° CEB.



Parte | — 0 Estéagio

1.1. Caraterizacado do contexto sociogeografico das Instituicbes

Os estagios realizados no contexto do Mestrado em Ensino do 1.° e 2.° CEB
decorreram, todos, em escolas da cidade do Cartaxo, tendo a pratica pedagdgica em
1.°e em 2.° ciclos decorrido, respetivamente, nos anos letivos 2014/2015 e 2015/2016.
O Cartaxo pertence ao distrito de Santarém e é considerado a Capital do Vinho,
possuindo uma longa tradicao ligada a producao dessa bebida. Esta distin¢cdo tem vindo
a fortalecer as atividades econdmicas relacionadas com o turismo, com a gastronomia
e com a cultura regional (Camara Municipal do Cartaxo, s/d.).

De acordo com os censos de 2011, residiam no municipio do Cartaxo 24 516
individuos a que correspondia uma densidade populacional de 154,7 habitantes por km?,
revelando um crescimento significativo em relacdo aos censos de 2001. Esta cidade
apresentava um envelhecimento acentuado da sua populagéo, o que se manifestava no
aumento do indice de envelhecimento para 141,6 % e, ainda, na reducdo da taxa bruta
de natalidade para 7,5% em comparagdo com os censos de 2001 (Pordata, 2015). Em
relacdo a populacao residente no concelho, os agregados familiares sédo constituidos,
em média, por 2,5 individuos. No Cartaxo, existe uma longa tradicdo de atividades
ligadas ao setor primario, no entanto, o setor terciario abrange 72,4% da populacao
empregada deste concelho.

No que refere a educacao e formagéao, os censos de 2011 revelaram que 16,5%
da populac¢éo a partir dos 15 anos de idade concluiu o nivel de escolaridade obrigatorio.
Em relac&o ao ensino superior, entre os Censos de 2001 e os de 2011, a percentagem
da populagdo com formacao superior cresceu significativamente de 5,4% para 11,1%.
O analfabetismo apresentava, também, dados mais animadores ja que no
recenseamento de 2001 esta taxa era de 9,2% e, nos censos posteriores, a
percentagem da populacdo analfabeta diminuiu para os 5%. Efetivamente, existem
melhorias significativas em relagdo a escolarizagdo da populagéo cartaxense, as quais
refletem as alteracdes nas politicas educativas e, consequentemente, no sistema
educativo portugués que consagra o direito a educacdo, a promoc¢do do
desenvolvimento global da personalidade dos individuos, a progressao social e a
democratizacdo da sociedade (artigo 1.° da Lei n.° 46/86 de 14 de outubro, p. 3067).
Consideramos, ainda, que o0s niveis escolares exigidos pelo mercado de trabalho
criaram, nos individuos, a necessidade de concluirem o ensino secundario e/ou cursos

técnico-profissionais.



1.2. Contexto de estégio e prética de ensino no 1.° CEB
1.2.1. Contextos de estagio e caraterizacdo da Instituicéo

Os estagios no 1.° e 3.° anos de escolaridade decorreram, ambos, na mesma
escola do 1.° CEB, respetivamente, no periodo de 28 de outubro a 16 de dezembro de
2014 e de 17 de marco a 30 de abril de 2015. A instituicdo de ensino localizava-se junto
ao centro da cidade, numa zona urbanizada e proxima de varias instituicdes publicas e
locais de comércio. A escola era constituida por um edificio com dois pisos, possuia 19
salas de aula, uma Unidade de Ensino Estruturado com recurso a metodologia TEACCH
(Tratamento e educacgdo de criangas autistas com problemas de comunicacdo) e uma
sala de apoio educativo. Havia, também, uma Biblioteca Escolar que podia ser
frequentada pelos alunos em trés situagdes: por iniciativa prépria durante os intervalos;
por iniciativa do professor titular de turma; e, ainda, no ambito do desenvolvimento de
projetos do agrupamento.

O espaco exterior da escola possuia &reas com pouca visibilidade o que
dificultava a vigilancia por parte dos assistentes operacionais e dos professores. Ao
longo do estagio, acompanhamos a docente cooperante na vigilancia dos intervalos. De
facto, o intervalo escolar permite aos alunos vivenciarem um conjunto de experiéncias
e de brincadeiras que ndo acontecem no interior da sala de aula e também interagirem
com assistentes operacionais e técnicos, colegas e professores de outras turmas,
conforme ja previsto nas orientacdes de Hohmann & Weikart (1997). Todavia, durante
0S recreios, assistimos a inUmeras praticas agressivas e insultuosas entre as criancas,
situagdes em que foi necesséria a intervengéo de algum adulto, pelo que consideramos
gue a comunidade educativa deve repensar o papel dos recreios e sensibilizar as
criangas para o facto de este ser um local de partilha, de amizade, de brincadeira e de
socializacdo. Efetivamente, é necessario refletir acerca do papel dos recreios “de forma
gue as criancas deixem de encarar estes locais como espacos onde as praticas
agressivas, 0 abuso de poder, os insultos e as lutas ocorram inevitavelmente, quando
se torna necessario competir pelos espagos e pelos recursos.” (Pereira,1997, citado em
Barros, 2012, p.92).

Do ponto de vista organizativo, a escola possuia capacidade espacial suficiente
para o numero de criancas que a frequentava. Todavia, esta construcéo foi concebida
para alunos dos 2° e 3° ciclos, o que nos fez perceber existirem algumas lacunas a nivel
funcional para o 1° ciclo. Relativamente aos recursos humanos, aqguando da realizag&o
do estagio, existiam dezoito professoras, das quais 15 eram docentes titulares de turma
e trés eram professoras da educacao especial e/ou apoio educativo. A escola contava,

ainda, com onze funcionarios. A componente letiva funcionava em dois periodos: pela
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manha, das 9h as 10h30 min e das 11h as 12h30 min; e a tarde, das 13h30 min as
15h30 min. Em horério posterior, algumas criangas frequentavam as Atividades de

Enriquecimento Curricular (AEC) até as 17h30 min.

1.2.2. Préticade ensino em 1.° CEB — contexto do 1.°ano de escolaridade

Durante o estagio, leciondmos as areas curriculares de Portugués, Matematica,
Estudo do Meio e Express6es em uma turma do 1.° ano de escolaridade, cuja
caraterizacao se apresenta de seguida. Os conteudos e os descritores de desempenho
definidos para estas areas curriculares, durante a pratica pedagdgica, encontram-se

pormenorizadas no Anexo A.

Caraterizacao da turma
A PES decorreu huma turma do 1° ano de escolaridade que era constituida por
20 alunos, conforme se verifica no quadro 1. Nesta turma, apenas, uma aluna nao

frequentou a Educacao Pré-escolar nem estava matriculada nas AEC.

Quadro 1
Carateriza¢do da turma do 1.° ano

NUmero de alunos 20 alunos

Idades 5-9 anos
Género 6 raparigas e 14 rapazes
Alunos com NEE 2 alunos (um aluno com AGD e um aluno com autismo)

Os alunos com Necessidades Educativas Especiais (NEE) beneficiavam, ambos,
das medidas educativas a), b) e d) constantes no Decreto-Lei n.° 3/2008 e, ainda, do
apoio semanal da professora de Educacdo Especial e dos servigos de psicologia e
terapia da fala do agrupamento.

A crianca com Perturbacdo do Espetro do Autismo tinha nove anos e
apresentava dificuldades na linguagem oral e escrita, na capacidade de concentracao,
na execucdo de atividades e na aquisicdo das regras de comportamento. A crianca,
apesar de, oficialmente, frequentar o 2° ano de escolaridade, estava, na altura da PES,
a acompanhar os conteudos lecionados ao nivel do 1° ano de escolaridade.

A outra crianga com NEE possuia um atraso Global do Desenvolvimento (AGD)
caracterizado por um atraso significativo de varios dominios do desenvolvimento, ao
nivel da motricidade (fina e grosseira), da linguagem, da cognicdo, das competéncias
pessoais e sociais. Em casos como este, ‘0 desenvolvimento processa-se tao
lentamente, que por vezes, permanece com um modo de reter, organizar e utilizar as
experiéncias, de forma comum a criangas com muito menos idade” (Semedo, 2012, p.
16).



Tratava-se de uma turma muito heterogénea no que se refere as capacidades
cognitivas, aos niveis e ritmos de aprendizagem. Na nossa perspetiva, e de acordo com
a docente titular, as dificuldades de aprendizagem evidenciadas pelas criangas estavam
relacionadas com diferentes situacdes. Existiam, efetivamente, criancas que se
distraiam, continuamente, das atividades, influenciando, por vezes, 0s restantes
colegas; em algumas criancas, notamos que as dificuldades espelhavam a sua
imaturidade e, em outros casos, 0 aproveitamento era influenciado pelo comportamento.
Note-se gue a indisciplina consiste huma “gama de comportamentos que limitam ou
impedem a normal participacdo da crianca ou jovem nas atividades educativas, que
afetam a aprendizagem dos colegas do aluno indisciplinado” (Aires, 2011, p.14, citando
Garner e Hill, 1995). Nos momentos em que verificdAmos a existéncia de
comportamentos de indisciplina posiciondmo-nos em locais estratégicos da sala para
gerirmos estas ocorréncias, visto que, em alguns casos, a proximidade do adulto era
suficiente para ultrapassar a situacdo. Nesta turma, a maioria das situacdes de
indisciplina estava relacionada com as conversas entre 0s alunos, pelo que bastava um
olhar e um pedido de siléncio para que a situacéo fosse contornada. Em relagédo aos
alunos que, permanentemente, tinham comportamentos de indisciplina optdmos pela
utilizacdo do reforco social positivo, ou seja, sempre que estes tinham um
comportamento correto elogidvamo-los e sorriamos. Verificamos que, efetivamente,
esta estratégia promovia a adocao de comportamentos corretos por parte da crianca,

tal como argumentara Lopes (2012).

Objetivos essenciais do Plano Anual de Atividades e do Plano de Turma

O Plano Anual de Atividades (PAA) foi construido tendo em consideracdo o
Projeto Educativo do Agrupamento (PEA). Do ponto de vista pedagdgico, as metas
definidas eram: i) promover o sucesso educativo, dentro e fora da sala de aula, através
de uma escola de qualidade; ii) promover o desenvolvimento curricular adaptado e uma
incluséo social harmoniosa da totalidade dos alunos com NEE; iii) combater o abandono
escolar; iv) fomentar os valores da cidadania; v) formar os agentes educativos; Vi)
proceder & articulacdo pedagogica entre ciclos de aprendizagem; vi) adequar o espago
as necessidades da comunidade educativa melhorando as instalagdes e equipamentos;
vii) melhorar a comunicagéo.

Por sua vez, o Plano de Turma (PT) tinha como principais objetivos a superagéo
das dificuldades relacionadas com a leitura e, ainda, a consciencializacdo da
necessidade de cumprimento das regras de sala de aula. Durante a pratica, observamos
a implementacgéo de atividades e estratégias que permitiram a consecucao das metas e

dos objetivos definidos, das quais destacamos a ligacao entre a escola e a familia, bem
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como o dialogo permanente entre alunos e docentes sobre a necessidade de os
discentes adotarem atitudes e comportamentos saudaveis para, assim, melhorarem o

processo de ensino e aprendizagem.

Planeamento e operacionalizacdo da atividade educativa

A planificacdo é um instrumento de trabalho que permite ao professor planear
as estratégias, conteudos, atividades, recursos e instrumentos de avaliagdo que vai
utilizar nas situa¢gdes educativas. De facto, a planificacdo € um documento orientador
da prética, uma vez que potencia a visualizacdo do futuro e o delineamento das
metodologias (Zabalza, 1994). Trata-se, sobretudo, de um exercicio de adaptacéo as
situacfes que possam surgir, aos préprios alunos e ao contexto. No decorrer da PES,
ndo sentimos dificuldades inerentes a elaboracdo e concretizacdo das planificacdes;
seguimos as orientacdes da professora cooperante e construimos a nossa prépria
identidade enquanto professoras do 1° ciclo. Procurdmos conceber atividades que
motivassem o0s alunos, mas principalmente que os desafiassem, de modo a que
progredissem nas aprendizagens.

Relativamente aos alunos com NEE, no decorrer da intervencgéo, incluimos,
sempre que possivel, o aluno autista nas atividades, questionando-o e permitindo-lhe
gue fizesse algumas observagcbes, nomeadamente, aquando da utilizacdo dos meio
audiovisuais pelos quais este demonstrava grande curiosidade e interesse. No que
refere ao aluno com AGD, em alguns momentos sentimo-nos quase impotentes face as
suas dificuldades, na medida em que este identificava somente a letra “a” e reconhecia
0S numeros, apenas, até ao dois. Tendo em conta as carateristicas do aluno,
recorremos a estratégias e recursos diversificados, tais como fichas de trabalho
adequadas ao desenvolvimento da motricidade fina, nomeadamente grafismos. Na area
curricular de Matematica, os exercicios propostos s6 podiam envolver os nimeros até
dois para que o aluno associasse o simbolo a quantidade. Ao longo do estagio,
prestdmos um apoio individualizado a este aluno, de modo a que este fosse incluido no
maximo de atividades dos restantes colegas, homeadamente nas atividades préticas e
trabalhos de grupo.

Apesar das dificuldades e receios iniciais, conseguimos, dentro das limitagdes
relacionadas com os recursos e materiais da prépria escola, desenvolver com o aluno
com AGD atividades promotoras da sua aprendizagem recorrendo a uma pedagogia
diferenciada. E indiscutivel que os alunos aprendem melhor e mais eficazmente se as
atividades/tarefas escolares estiverem adequadas ao seu nivel de compreenséo e
capacidades, se estiverem adequados ao seu perfil de aprendizagem E se lhes

despertarem interesse e curiosidade (Tomlinson, 2008).



No 1° ciclo, as ag¢bGes educativas devem estar suportadas numa visdo
pedagdgica integrada. Deste modo, recorremos, sempre que possivel, a
interdisciplinaridade por esta pratica de ensino permitir o cruzamento entre os saberes
das diferentes areas disciplinares, estabelecendo pontes e ligacdes entre as mesmas e,
consequentemente, promovendo um enriquecimento matuo (Pombo, Levy e Guimarées,
1994). Na prética pedagégica, elabordmos recursos, nomeadamente, fichas de trabalho
complementares e diversificadas em relacdo ao manual escolar. No que respeita a
introducdo de novos conteudos, optamos por fazé-lo, maioritariamente, a partir das
Tecnologias de Informacéo e Comunicacao (TIC) por verificarmos que a motivacdo e o
interesse dos alunos aumentavam aquando da utilizacdo de meios audiovisuais, tais
como videos ou apresentacdes PowerPoint (PPT). Efetivamente, é “indiscutivel o poder
de fascinagdo do computador sobre alunos e educadores” (Vieira 1999, p.1).

Na area curricular de portugués, aquando do inicio da pratica educativa, os
alunos encontravam-se na fase inicial do processo de ensino-aprendizagem da leitura
e da escrita. A aprendizagem da leitura é tdo mais eficaz quanto maior for a vontade da
crianca para aprender, tendo o contexto um papel preponderante neste processo. Essa
€ a razdo pela qual, o professor devera criar rotinas de leitura recreativa, e as criangas
dever&o ver e ouvir os adultos a lerem com diferentes fins (Sim-Sim, 2009). E de
salientar que a leitura consiste na compreensao de um texto para obter uma informacao,
deste modo, o importante é a apreensdo do significado de uma mensagem a
semelhanca do que acontece na compreenséo oral (Sim-Sim, 2007).

Inicialmente, a complexidade inerente ao processo de ensino-aprendizagem da
leitura e da escrita causava-nos alguns receios relacionados com as metodologias e
estratégias a adotar na pratica. Porém, a medida que o tempo passava, com a
observacao das estratégias utilizadas pela professora, conseguimos superar a situacao
e construir as nossas proprias estratégias, ainda que utilizando o modelo ascendente a
semelhanca da docente cooperante. Na sua pratica pedagdgica, a professora titular
utilizava um ensino expositivo, o dialogo com os alunos e, quanto aos recursos, dava
destaque a utilizacdo do manual escolar e a resolugéo de fichas de trabalho.

Verificamos, também na area do portugués, a existéncia de dificuldades na
distincdo entre os sons da lingua, motivo pelo qual investimos no desenvolvimento da
consciéncia fonoldgica. De facto, € imprescindivel desenvolver a consciéncia fonolégica
enquanto capacidade de explicitar e manipular as unidades do oral (Freitas, Alves &
Costa, 2007). Assim, para aprender a ler, a crianca necessita de analisar a lingua até
as unidades fonémicas, sendo por isso importante o desenvolvimento da consciéncia

fonoldgica, uma vez que esta ndo se adquire espontaneamente, porque o que interessa



a criancga é o significado do que diz ou do que ouve dizer e ndo a analise do que fala
(Fernandes, 2003).

No que respeita a area curricular da matematica, ha que ter em atencéo que as
criangcas, ao iniciarem a escolaridade obrigatoria, ja possuem conhecimentos
matematicos adquiridos através das suas vivéncias e experiéncias no quotidiano ou na
educacao pré-escolar (ME-DEB, 2007). Assim, na introdu¢éo dos nimeros, recorremos
a imagens animadas e criamos pequenas histérias, os alunos resolveram exercicios
coletivamente, em particular em tapetes de niUmeros com recurso ao material cuisenaire.
Nestes momentos realizamos, sempre, uma revisdo dos numeros anteriormente
abordados, de modo a desenvolver a no¢éo de ordinalidade e sequéncia dos nimeros.
Todavia, apercebemo-nos gue os alunos ja conheciam a dinamica e rotina da aula de
matematica. Assim, aquando da leciona¢do do niumero 8, propusemos a construgéo de
um estendal de niUmeros para expor na sala de aula, mas com a especificidade de este
possuir diferentes representacbes do mesmo numero (representacdo numérica e
escrita, conjunto, barra de Cuisenaire e a reta numérica).

No Estudo do Meio, realizdmos duas atividades praticas relacionadas com a
flutuacdo. A primeira experiéncia permitiu testar a capacidade de flutuacéo de diferentes
materiais e a segunda atividade testou a capacidade de flutuacdo de ovos de galinha
em agua doce e salgada, assim as criangas constataram que as carateristicas da agua,
também, influenciam a capacidade de flutuacdo dos materiais, uma vez que a
capacidade de flutuag&o do ovo varia consoante a densidade da &gua, que, neste caso,
é influenciada pelo seu nivel de salinidade. As atividades praticas foram realizadas em
grupo e foram introduzidas a partir de historias infantis. A primeira atividade teve como
indutor a histéria Cortica Um Fantastico Presente e a segunda foi induzida com o conto
A Galinha Ruiva. Esta estratégia potenciou a articulagdo com a &rea curricular de
Portugués (oralidade) e permitiu que a aquisi¢cdo das aprendizagens ocorresse de forma
significativa, bem como o estabelecimento de relacdes entre estes saberes e os
fenébmenos da vida quotidiana. Efetivamente, a crianca aprende de forma significativa,
guando consegue ligar os nhovos conhecimentos a experiéncias que teve anteriormente
(karling, 1991). Na &rea das expressoes, planificAmos atividades em articulagdo com as
restantes areas curriculares, por exemplo, aquando da modelacdo da letra L. De facto,
a turma necessitava de desenvolver a motricidade fina pelo que, sempre que possivel,
solicitavamos-lhes que pintassem as ilustragcdes das fichas de trabalho e desenhassem
livremente. Na area da expressao fisico-motora leciondmos duas aulas, sendo que os
alunos manifestaram uma grande satisfacao relacionada com o facto de a aula decorrer

no espaco exterior.



De seguida, apresentamos a descri¢do refletida de uma aula da &rea curricular
de Portugués em articulacdo com a Expressdo e Educacéo Plastica e a Matematica,
gue selecionamos por considerarmos que esta aula foi relevante no contexto do estudo
desenvolvido. No anexo B, encontra-se a descricdo de outras atividades concretizadas
no estagio no ambito das outras areas curriculares do 1.° CEB que ndo apresentamos

neste capitulo devido a sua extensao.

Exemplificacdo de uma situacdo pedagdgico-didatica no ambito das areas
curriculares do Portugués, da Matematica e da Expressao e Educacéo Plastica

Nesta aula, definimos os objetivos de aprendizagem que se encontram ho
quadro 2. Para trabalharmos a letra L, utilizamos como meio indutor a histéria infantil A
gue Sabe a Lua em formato digital, uma vez que, como ja foi mencionado, nos
apercebemos do fascinio que os recursos audiovisuais despertavam nos alunos.
Efetivamente, o contacto diario com textos constituiu, no 1.° ciclo, um fator essencial a
construcdo da consciéncia metalinguistica e metaliteraria (Silva, Bastos, Duarte &
Veloso, 2011).

Quadro 2
Enguadramento curricular da aula descrita — Portugués, Expresséo e Educacéo Plastica e Matematica (1.°
ano)
Area Curricular: Portugués
Dominio/Contetido Objetivos/Descritores de desempenho
Oralidade Escutar discursos breves para aprender e construir
- Compreensao e expressao. conhecimentos.
1. Referir o essencial de um pequeno texto ouvido.
Produzir um discurso oral com correc¢éo.
1. Falar de forma clara e audivel.
2. Articular corretamente palavras.
3. Construir frases com graus de complexidade crescente.
Produzir discursos com diferentes finalidades.
1. Responder adequadamente a perguntas
Leitura e Escrita Conhecer o alfabeto e os grafemas.
- Alfabeto e grafemas (Letra 1. Escrever a letra | na forma mintscula.
minuscula)
Area Curricular: Expressédo e Educagéo Plastica
Conteudos Objetivos de Aprendizagem
Bloco 1 - Descoberta e Modelar utilizando as méaos.
Organizacdo Progressiva de Explorar e tirar partido da plasticidade do esparguete cozido e da
Volumes massa de modelar.
- Modelagem
Area Curricular: Matematica
Dominio/Subdominio Objetivos de Aprendizagem
NUmeros e Operagdes Resolver Problemas
- Sequéncias e regularidades 1. Resolver problemas envolvendo a determinacgao de termos de

uma sequéncia, dada a lei de formacéao.

Para explorar a narrativa, solicitamos aos alunos que, coletivamente, a
recontassem. O reconto, para alguns alunos, estava envolto em alguma complexidade,

devido a falta de confian¢a para transmitirem o que ouviram, ao menor capital lexical e
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as dificuldades em organizar o pensamento e comunicar. Tivemos, entéo, de colocar
algumas questbes para orientar os alunos na organizacdo das ideias principais da
narrativa. Relativamente a identificacdo das personagens, faciimente os alunos
referiram a Lua, enquanto personagem principal. Nesta fase, perguntdmos-lhes se
sabiam escrever 0 nome dessa personagem, ao que os alunos rapidamente referiram
gue, ainda, nao tinham aprendido a letra L. Assim, constatdmos que estes ja conheciam
a letra, pelo que a sua introducéo seria facilitada sendo, todavia, necessario trabalhar o
simbolo gréfico e a consciéncia fonolégica no que respeita ao som dessa letra.
Durante a PES, percebemos que os alunos tinham lacunas, ao nivel da
motricidade, que se manifestavam na dificuldade em manipular materiais com texturas
diferentes do habitual ou que lhes deixassem residuos nas maos. Com o intuito de
superar as dificuldades evidenciadas, introduzimos os grafismos manuscritos da letra L
com esparguete cozido (figura 1) e massa de modelar (figura 2), respetivamente, na
forma minUscula e mailscula da letra. Do ponto de vista da Expressédo Plastica, a
modelagem potenciou o desenvolvimento da coordenacdo motora, muscular e visual,
da nocdo de espaco e do jogo imaginativo, através de elementos visuais como a
estrutura, a forma e o volume (Barbosa, 2009). Com esta atividade confirmamos a
percecao, que ja tinhamos anteriormente, no que respeitava ao sentimento de repudio
dos alunos pelos materiais que Ihes sujassem ou molhassem as maos, ja que a maioria
dos elementos da turma se mostrou “pouco a vontade” na execuc¢ao da atividade. Deste
modo, a aula foi duplamente desafiante, pois tinhamos de motivar os alunos e, ainda,
consciencializa-los de que “ndo faz mal sujar as maos”. Ao longo da atividade,
verificamos uma melhoria no que respeitava ao manuseamento do esparguete e da
massa de modelar, percebemos que a preocupacdo fulcral dos alunos ja ndo era a
sujidade, mas, antes, a elaboracdo dos grafismos solicitados. Inclusivamente, alguns
alunos, por iniciativa prépria, elaboraram grafismos de outras letras e mostraram-se

mais a vontade, satisfeitos e empenhados na tarefa proposta.

Figura 1. Grafismo com esparguete cozido. Figura 2. Grafismo com massa de modelar.

As personagens da historia A Que Sabe a Lua surgem sequencialmente, entao,
construimos uma tarefa para estudar as sequéncias repetitivas. De facto, o recurso a

textos informativos ou literarios em sala de aula possibilita uma sofisticacdo da
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comunicagdo matematica, desenvolvendo a capacidade de comunicacdo e
compreensdo dos conceitos matematicos (Guerreiro & Graga, 2015). Optdmos por
conduzir esta aula segundo a perspetiva do ensino exploratério da Matemética
(Canavarro, 2011). Durante a introducéo da tarefa, lemos o enunciado e esclarecemos
duvidas relacionadas com o objetivo da atividade. Em grande grupo, os alunos
associaram a cada personagem da narrativa uma cor (figura 3). Procedemos, ainda, a
organizacao dos grupos de trabalho e fornecemos-lhes o material necesséario para a
resolucdo da tarefa, um colar e contas (com as cores atribuidas a cada personagem).
Os alunos organizaram uma sequéncia que respeitava a ordem com que as

personagens surgiam na histéria com o auxilio do colar e das contas (figura 4).

Figura 3. Tarefa matematica de exploracéo
da histéria A que sabe a Lua.

Figura 4. Sequéncia repetitiva.

No decorrer da tarefa, os alunos tiveram de continuar a sequéncia repetitiva,
imaginando que a primeira personagem que aparecera voltava a surgir na histdria.
Assim, podemos afirmar que a historia infantil forneceu a estes alunos um contexto para
a resolugdo de uma tarefa matematica e o uso de materiais manipulaveis, tornando os
alunos mais recetivos e motivados para a atividade e, simultaneamente, desenvolvendo
a criatividade, através da continuidade da narrativa aquando da constru¢do da
sequéncia com as contas (Souza & Oliveira, 2010). Os alunos desenharam as
sequéncias construidas para que ficassem com o registo da tarefa realizada.

De acordo a professora cooperante, até aquele momento, o trabalho de grupo
nao havia sido uma metodologia privilegiada, embora sobejamente conhecidas as
vantagens desta estratégia no que respeita ao desenvolvimento de relacdes
interpessoais saudaveis e positivas. Afirmou, ainda que, considerou esta atividade como
um marco importante na vida escolar dos alunos, porque, no decorrer da mesma, serao
frequentemente confrontados com a necessidade de trabalhar colaborativamente.
Inicialmente, as criancas mostraram alguma surpresa por poderem trabalhar em grupo,
pelo que sentimos a necessidade de lhes explicar que, a partir dagquele momento,
possuiam um objetivo comum, que se deviam entreajudar e discutir sobre a resolucéo

da tarefa. Efetivamente, o trabalho de grupo é a base para se estabelecerem relacdes
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de colaboracéo e cooperacéo, tornando-se importante na nossa sociedade (Reis, 2011).
Nesta atividade, articulamos as &reas curriculares do Portugués e da Matematica, os
alunos colocaram as suas duvidas e manifestaram a sua curiosidade por resolverem
uma tarefa matematica tendo como meio indutor uma histéria explorada. Com efeito, a
matematica e a literatura proporcionam condi¢cdes para uma aprendizagem significativa
dos contetdos matematicos, valorizando a dimenséo ludica e a interacéo do aluno com
a lingua materna e outras areas do conhecimento conduzindo, assim, a reconstru¢ao
do saber (Guerreiro & Graca, 2015; Souza e Oliveira, 2010).

No decorrer da aula, avaliamos conteidos do dominio da oralidade no que
respeita ao reconto da histéria, momentos em que, estivemos atentas a capacidade de
execucédo dos grafismos da letra L no dominio da leitura e da escrita. Verificamos que
0os alunos necessitavam de realizar exercicios de aplicagdo, em aulas seguintes,
nomeadamente ditados mudos e a legendagem de figuras com palavras que
contivessem a letra L e as anteriormente lecionadas. Avaliamos, ainda, as atitudes e os
valores dos alunos durante a resolucdo da tarefa em grupo. Para tal, recorremos ao
registo escrito no diario de bordo e procedemos a avaliagéo da tarefa matemética para,
deste modo, facultarmos feedback oral sobre a aprendizagem dos conceitos

matematicos.

Organizacao do ambiente educativo e gestdo da sala de aula

A sala de aula desta turma estava equipada com 0s recursos necessarios para
0 1° CEB. Durante o estagio, a disposi¢do da sala de aula e dos proprios alunos pelos
lugares foi alterada mediante as necessidades e os comportamentos dos alunos, e a
natureza das atividades planificadas. Assim, aquando da realizacdo de trabalhos de
grupo era fundamental que as criangcas permanecessem sentadas em grupos,
permitindo a interagdo entre professora e alunos e dos mesmos entre si. Ao
esclarecermos a davida de um aluno, em particular, dirigiamo-nos ao grupo, logo
conseguiamos interagir com todos os elementos. Durante a PES, verificAmos que esta
disposicdo da sala de aula nos permitia gerir as aulas com maior eficacia e prestar um
apoio mais individualizado aos alunos. Efetivamente, no 1.° ciclo, a organizacdo dos
materiais e do espaco constituem um aspeto que influencia, consideravelmente, a
aprendizagem dos alunos (Esteves, 2013). Neste sentido, organizamos e estruturdmos
0 espaco para que este conduzisse a realizagdo de aprendizagens ativas e
significativas, recorrendo a materiais diversificados que permitiam a exploracao livre dos

materiais e do meio que rodeava os alunos.
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1.2.3. Préticade ensino em 1.° CEB — contexto do 3.°ano de escolaridade

O estagio decorreu numa turma do 2.° e 3.° anos de escolaridade, porém
lecionamos, apenas, no 3.° ano, por op¢do da docente cooperante. Deste modo, as
evidéncias do trabalho desenvolvido, que se apresentam de seguida, relacionam-se
com a préatica no 3.° ano. No anexo C, encontram-se 0s conteldos e descritores de
desempenho abordados na pratica pedagdgica, para as areas curriculares de
Portugués, Matemética, Estudo do Meio e Expressdes que tivemos a oportunidade de

lecionar durante o estagio.

Caraterizacdo da turma
No quadro 3, encontra-se a caraterizacao dos alunos do 2° e 3.° anos em que se

realizou o estagio.

Quadro 3
Caraterizagdo da turma do 2.° e 3.° ano
Ndmero de alunos 21 alunos
Idades 9-10 anos
Género 12 raparigas e 9 rapazes
Alunos com NEE 1 aluno com AGD
Alunos com dificuldades auditivas 1 aluno
Alunos repetentes 4 alunos (retidos no 2.° ano)

Os alunos eram todos de nacionalidade portuguesa. Dos elementos desta turma,
dezoito frequentavam as AEC. O aluno com NEE frequentava o0 2.° ano e o seu Plano
Educativo Individual (PEI) contemplava as medidas educativas a), b) e d), beneficiando,
ainda, do apoio semanal da equipa de educacdo especial e de terapia da fala. Esta
crianca manifestava fragilidades na comunicacédo, linguagem oral e escrita, razao pela
gual necessitava de um apoio pedagogico individualizado.

Esta turma era bastante homogénea no que se refere as capacidades cognitivas,
aos niveis e ritmos de aprendizagem. No entanto, existiam algumas excecdes: dois
alunos manifestavam ter mais facilidade e eficacia na execucgéo das tarefas, enquanto
trés alunos evidenciavam dificuldades de aprendizagem, necessitando de mais apoio
da nossa parte. As dificuldades de aprendizagem destes alunos estavam relacionadas
com 0 seu contexto social e familiar que influenciava, significativamente, o estado
emocional dos mesmos e, consequentemente, 0 aproveitamento e 0s niveis de atencéo
e de concentragéo.

A turma tinha um bom aproveitamento, que acreditamos ser influenciado,
positivamente, pelo excelente comportamento. Em nossa opinido, um dos pontos fracos
desta turma era o facto de ser constituida por dois anos de escolaridade, exigindo do

professor uma grande capacidade de organizacdo e gestdo do ambiente educativo.
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Objetivos essenciais do Projeto Educativo e do Plano Anual de Atividades

O PEA tinha como tema “Um Por Todos”. Este tema surgiu pela necessidade de
consolidar o agrupamento enquanto referencial de cidadania, de integracédo, de
resultados e de referéncia pela qualidade ao nivel do ensino e da formacao através do
desenvolvimento de préaticas educativas inovadoras.

O PAA foi construido com base no PEA, identificando-se as atividades
realizadas, ao longo do ano letivo, com todas as turmas do 3.° ano. Do ponto de vista
pedagdgico, pressupunha-se o desenvolvimento de atividades fora do contexto de sala
de aula que potenciassem a articulacdo entre as turmas, particularmente através de
visitas de estudo e momentos de convivio. Este documento apresentava 0s seguintes
objetivos: i) conhecer as raizes culturais e econémicas da sua regido; ii) respeitar o
patrimonio local; iii) conviver e partilhar; iv) realizar atividades didaticas fomentando o
espirito de equipa; v) satisfazer o impeto exploratério e a curiosidade intelectual; ix)
articular com as aprendizagens do curriculo. Durante a pratica pedagdgica,
desenvolvemos atividades que foram ao encontro dos objetivos descritos,
nomeadamente a visita de estudo ao mercado, a metodologia de trabalho de grupo e o
recurso as TIC. Neste estagio, ndo tivemos acesso ao PT, pelo que a informacao

apresentada decorre da observacao e dos registos realizados durante a pratica.

Planeamento e operacionalizacdo da atividade educativa

Na préatica pedagdgica, ndo sentimos dificuldades de natureza cientifica ou
pedagodgico-didatica e recorremos a metodologias e a recursos educativos
diversificados. Para aferir os conhecimentos prévios e concec¢des alternativas,
dinamizamos brainstormings e construimos Word Clouds com recurso a ferramenta
Web Tagxedo. Este recurso permitiu-nos, interativa e dinamicamente, registar os
conhecimentos dos alunos e, assim, tomarmos consciéncia da evolu¢cdo dos mesmos
durante a prética. Utilizamos, ainda, o manual escolar para resolver exercicios de
consolidacao das aprendizagens das diferentes areas curriculares. Efetivamente, os
manuais escolares potenciam e promovem o desenvolvimento de conhecimentos
cientificos, pedagégicos, atitudes e valores, principalmente quando estdo devidamente
articulados com os documentos reguladores da pratica como 0s programas e as metas
(Teixeira, Silva & Santos, 2011).

Na pratica pedagdgica, na area curricular de Portugués, em particular no dominio
da leitura e da escrita, recorremos, sempre que possivel, a interdisciplinaridade com o
Estudo do Meio, nomeadamente a partir da andlise de textos narrativos e poéticos
articulados com os conteudos os astros e o comércio local. Efetivamente, a

concretizagcdo da transversalidade da lingua portuguesa implica o desenvolvimento de
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um processo de ensino-aprendizagem articulado com as restantes areas curriculares
gue contribuem para a aquisicdo e desenvolvimento de competéncias em comunicacao
oral e escrita (S&, 2012). IniciAmos a exploracao dos textos dinamizando o reconto e a
sintese oral destes para minorar as dificuldades dos alunos aquando da resolucao de
guestbes de interpretacdo e, assim, praticando os contelddos da oralidade em
articulacdo com o dominio da leitura e da escrita.

Relativamente ao dominio da gramatica, o professor deve ter a consciéncia de
gque os alunos séo falantes competentes, ou seja, conseguem automaticamente
mobilizar as regras gramaticais para comunicar na sua lingua, admitindo-se assim a
existéncia de um conhecimento implicito da lingua (Costa, Cabral, Santiago & Viegas,
2011). Neste dominio o professor deve criar momentos e materiais que possibilitem a
observacdo das regularidades e especificidades da lingua que resultem no
desenvolvimento da sua consciéncia linguistica. Para tal, utilizdmos o laboratério
gramatical no estudo dos verbos, dos adjetivos e do processo de formacéo de palavras
por derivacdo. Efetivamente, este recurso possibilita a observacéo, a manipulacéo, a
comparagdo das regras e regularidades gramaticais, ou seja, permite ao aluno
sistematizar e aprofundar os seus conhecimentos (Duarte, 2008).

Na realizacdo de atividades de expressdo escrita, verificAmos um aumento
exponencial na ocorréncia dos erros ortograficas. De facto, deve existir um trabalho
explicito da ortografia desde os primeiros anos, para que exista uma consolidacdo. A
competéncia ortografica € muito importante, pelo que deve sensibilizar-se as criancas
para o facto de o conhecimento da lingua constituir parte da identidade de um povo, um
marco de instru¢cdo e de mentalidade social (Teixeira, 2012).

Na éarea curricular de Matematica, introduzimos conteudos do dominio da
organizacao e tratamento de dados, nomeadamente o diagrama de caule-e-folhas, a
frequéncia absoluta, a moda, o0 maximo e o minimo. Propusemos a constru¢do de um
diagrama relativo ao numero de satélites naturais dos planetas do sistema solar.
Promovendo-se, deste modo, a interdisciplinaridade entre a Matematica e o Estudo do
Meio, possibilitando uma aprendizagem integrada em que o0s contetidos sdo abordados
de forma nao compartimentada. Efetivamente, a interdisciplinaridade permite “desfazer
os limites rigidos impostos pela concecéo fisica e l6gica que se tem na escola” (Nevado,
Carvalho & Menezes, 2009, citado em Charczuk & Aragon, 2013, p.116).

No dominio da geometria e medidas, aborddmos conceitos relacionados com a
identificacdo dos eixos de simetria em figuras planas. Abordamos as isometrias a partir
da dobragem de uma folha para que a exploracdo desta no¢cdo matematica ocorresse
de forma ludica, procedendo-se, posteriormente, a sistematizagdo das aprendizagens

nomeadamente a identificacdo da dobra da folha enquanto eixo de simetria. No estudo
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das isometrias, € essencial a utilizagdo do “desenho, de materiais manipulaveis, como
espelhos e miras” (Cabrita et al., 2009). Neste sentido, os alunos resolveram tarefas que
permitiram a observacédo, a manipulacdo e a exploracdo de eixos de simetria de outras
figuras e poligonos regulares com o auxilio de espelhos e do decalque das figuras com
papel vegetal. No dominio dos nimeros e operacdes, trabalhdmos os nimeros racionais
nao negativos. Conscientes da capacidade de abstracdo que este contelido exige nesta
faixa etaria (Lamon, 2007; Behr, Lesh, Post & Silver, 1983), decidimos criar um ambiente
contextualizado a partir da leitura e andlise da histéria A Galinha Ruiva. Ja haviamos
recorrido a literatura para ensinar conteudos gramaticais no semestre anterior e
constatamos que se tratava de uma metodologia adequada e eficaz. Utilizamos, ainda,
materiais didaticos no estudo da adicdo e subtracdo de fracdes, nomeadamente o
circulo de fragBes. Efetivamente, o uso destes materiais didaticos potencia a melhoria
da compreensdo dos conteidos matematicos (Dante, 2005). Procuramos na nossa
pratica dinamizar atividades que permitissem a vivéncia de experiéncias concretas na
abordagem dos nimeros racionais.

O Estudo do Meio possibilita a exploracdo ativa da realidade, envolvendo
processos de aprendizagem ativos, baseados em metodologias de descoberta que
culminem com a construcdo do saber (Rolddo, 1995). Esta area do saber possui um
carater globalizador, assumindo um papel relevante no desenvolvimento de
aprendizagens significativas nas criancas (Faria, 2007). Neste sentido, articulamos os
seus contelldos com as restantes areas curriculares. Na pratica pedagdgica
desenvolvemos pesquisas orientadas na web, a partir de um guido os alunos
selecionaram e trataram a informacdo, permitindo-nos gerir eficazmente a
aprendizagem da turma, porque os alunos conheciam 0s passos a seguir. Nesta
atividade, em geral, as criancas revelaram dominar melhor a Web do que programas de
edicdo de texto como o Word. Efetivamente, as TIC contribuem para a exploracéo de
culturas, concretizacdo de projetos, de investigacdo e de debate que se refletem na
alteracdo da escola e do seu papel na sociedade (Ponte, 2000). Neste sentido,
consideramos que o uso das techologias na pratica contribuiu para o enriguecimento
dos contextos de aprendizagem, para o desenvolvimento de competéncias de leitura e
escrita e para a adocao de valores e atitudes.

Propusemos, também, a realizacdo de atividades préticas. A primeira consistiu
na simulacdo do movimento de rotacdo da terra e da sucesséo dos dias e das noites,
com recurso a globos e lanternas. Dinamizamos, ainda, uma atividade experimental que
envolvia o controlo e a manipulacdo de variaveis, o que possibilitou o estudo dos
processos de conservacao dos alimentos a temperatura ambiente. Por ultimo, os alunos

procederam a coloragdo de cravos brancos com corante vermelho, articulando-se o
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ensino experimental das ciéncias com a histéria nacional, nomeadamente com a
comemoracdo do dia 25 de abril de 1974. Construimos guides para as atividades
experimentais para que o0s alunos registassem as suas previsdes, resultados e
conclusdes, e esses materiais constituiram elementos de avaliacdo. Organizdmos,
também, uma visita de estudo ao Mercado Municipal para que os alunos relacionassem
0s conceitos tedricos ja estudados com a realidade encontrada. De facto, as visitas de
estudo possuem grandes potencialidades pedagodgicas, pois, quando integradas em
projetos de pesquisa e intervencao, possibilitam a construgcdo de um conhecimento
aberto ao meio: local, nacional e internacional (Rebelo, 2014).

A area curricular das Expressdes permite ao professor criar oportunidades
potenciadoras de a crianca desenvolver a expressao e a comunicagao através de varias
formas e meios. Nesse sentido, desenvolvemos com os alunos algumas atividades em
articulacdo com o estudo do meio, nomeadamente a construcdo de maquetes
representativas do sistema solar e de alguns locais de comércio e a elaboracao de
cartazes. Efetivamente, a articulacdo das Expressées, com o0s varios contetdos e
dominios, potencia experiéncias de ensino e aprendizagem completas com vista ao
desenvolvimento integral da crianca (Martins, 2013). As atividades desenvolvidas na
presente area curricular constituiram metodologias facilitadoras para a compreensao e
apreensdo dos conceitos por parte das criancas de uma forma lidica e ativa.

Seguidamente, apresenta-se a titulo de exemplo a descricdo fundamentada e
refletida de uma aula da area curricular de Portugués. No anexo D, descrevem-se outras
atividades relativas a outras &reas curriculares, que consideramos igualmente

pertinentes, mas que nao se apresentam neste capitulo devido a sua extensao.

Exemplificacdo de uma situacdo pedagdgico-didatica no ambito da é&rea

curricular do Portugués

No quadro 4, apresentam-se 0s objetivos definidos para a aula que a seguir se
descreve. Os alunos ja haviam aprendido a conjugar verbos regulares no presente e
pretérito perfeito e imperfeito do indicativo. N&o obstante, no inicio da pratica verificou-
se a existéncia de dificuldades em diversos exercicios de aplicacdo deste conteudo,
particularmente no uso dos advérbios de tempo para distinguir os tempos verbais, bem
como na utilizacdo do presente com o valor aspetual de futuro, mesmo quando lhes era
solicitado num exercicio o préprio tempo verbal. Cientes de que através dos verbos os
falantes se situam uns em relacao aos outros, estabelecendo uma relagdo temporal com
a realidade linguistica e extralinguistica (Xavier, 2009), construimos um laborat6rio
gramatical com o intuito de superar as dificuldades evidenciadas pelos alunos.

Recorremos a esta metodologia, porque permite ao aluno utilizar e aplicar as regras
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gramaticais sem gue se limite a decora-las, potenciando, deste modo, a descoberta dos
mecanismos de funcionamento da lingua e a sua manipulagéo e, consequentemente, a

sua aprendizagem efetiva (Ramos, 2011).

Quadro 4
Enquadramento curricular da aula descrita — Portugués (3.° ano)

Area Curricular: Portugués

Dominio/Contetido Objetivos/Descritores de desempenho
Oralidade Produzir um discurso oral com correc¢ao.
- Compreensao e expressao. 1. Usar a palavra com um tom de voz audivel, boa articulacdo e

ritmo adequado.
2.Mobilizar vocabulario cada vez mais variado e estruturas frasicas
cada vez mais complexas.

Gramatica Conhecer propriedades das palavras.

- Morfologia e lexicologia. 1. Identificar verbos.
2. Reconhecer o infinitivo dos verbos.
3.Identificar e conjugar os verbos no presente, pretérito e futuro do
modo indicativo.

Iniciamos a aula com a leitura e analise do poema Planeta Azul, de Luisa Ducla

Soares. Promovemos, num momento seguinte, uma breve discusséo sobre a vida no
planeta Terra, porque na area curricular de Estudo do Meio estdvamos a abordar a
constituicao do Sistema Solar. Esclarecemos, ainda, o significado de algumas metéaforas
presentes no TEXTO, bem como palavras desconhecidas.

No decorrer do didlogo, questiondmos os alunos em relacdo a utilidade dos
verbos. Percebemos, entdo, que estes conheciam as fungdes desta classe de palavras,
pelo que necessitavam de treinar e sistematizar os conhecimentos. Neste contexto,
solicitamos-lhes que identificassem as formas verbais presentes no poema explorado e
indicassem os respetivos infinitos impessoais. Os alunos desenvolveram esta atividade
com relativa facilidade e, apds a sua corre¢do e sistematizacéo (figura 5), organizamos
a turma em pares e trios, 0s quais tiveram acesso a um laboratério gramatical (figura 6)
e a explicacdo de cada uma das etapas que o constituiam. Na etapa 1, os alunos tiveram
contacto com a questdo-problema do laboratério, “Sera que as formas verbais se
alteram consoante 0 momento em que a acao se realiza?”; na etapa observar
sublinharam as formas verbais de um excerto do poema, analisando posteriormente as
diferencas em duas adaptacdes desse excerto, uma na qual as formas verbais se
encontravam no pretérito perfeito e outra no futuro do indicativo. Por sua vez, na etapa
3 (hipbteses) identificaram o verbo enquanto classe de palavras variavel em nimero em
pessoa e em tempo. Na quarta etapa (treinar), estes reescreveram um excerto do
poema Planeta Azul, iniciando-o pelo advérbio “ontem” em primeiro lugar e depois pelo

=~

advérbio “amanha” e identificaram as alteragdes ocorridas ao nivel das formas verbais.
Realizaram, ainda, exercicios de lacunas, correspondéncia e associacao acerca deste
conteudo. Por fim, na etapa 5 (validar), as criancas registaram as principais conclusées

decorrentes da resolucao do laboratério gramatical.
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Figura 5. Identificacdo das formas verbais Figura 6. Resolucdo do laboratério
no poema Planeta Azul. gramatical.

No que respeita & avaliacao, decidimos analisar e corrigir o laboratério gramatical
para tomarmos consciéncia do trabalho desenvolvido por cada aluno. VerificdAmos que
os alunos definiam os verbos como palavras que indicam acfes, todavia surgiram
duvidas pelo facto desta classe de palavras, também, indicar estados. Para além desta
davida inicial, alguns alunos manifestaram dificuldades em distinguir os momentos em
gue ocorrem as agbes e 0 respetivo tempo verbal o que deu origem a davidas na
aplicagao dos conceitos “momento da agado” e “tempo verbal’. Na conjugacéo verbal,
constatamos que a maioria da turma mantinha a necessidade de utilizar, oralmente, os
advérbios de tempo “agora”, “ontem” e “amanha” para evitar desvios, principalmente
como forma de distinguir o pretérito perfeito do imperfeito.

Por fim, alguns alunos manifestaram, ainda, desvios graficos aquando da
conjugacédo da 3.2 pessoa do plural no futuro e no pretérito perfeito do indicativo, uma
vez que tinham dificuldade em fazer a correspondéncia entre as desinéncias “ram” e “-
rao” e os respetivos fonemas [réw] e [rél]. Para superar esta dificuldade, optamos por
lhes solicitar que identificassem as silabas tonicas nas palavras “falaram” e “falarao”,
recorrendo as capacidades dos alunos no que refere a manipulacdo dos sons; esta
estratégia revelou-se eficaz e, ao longo do estagio, verificAmos uma reducédo
significativa deste tipo de desvio. Efetivamente, a consciéncia fonolégica ndo se adquire
espontaneamente, porque 0 que interessa a crianga € o significado do que diz ou ouve

dizer e ndo a analise do que fala (Martins, 1996).

Organizacao do ambiente educativo e gestao da sala de aula

Na pratica pedagogica, o comportamento dos alunos influenciou a gestao da sala
de aula. Inicialmente, a sala estava disposta da forma tradicional, com as mesas
dispostas paralelamente em filas. A organizacao do espaco deste modo é caraterizada
pelo facto de o professor ser o orador ativo, todavia, é reconhecida a eficacia desta
disposicao “para situacées nas quais os alunos devem concentrar a sua atengado no

professor, na informacgao escrita no quadro ou projetada” (Teixeira e Reis, 2012, p.172).
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Posteriormente, em consequéncia da reunido de pais, a sala foi organizada em U com
guatro mesas alinhadas no centro mantendo-se assim durante o estigio. Esta
disposi¢cdo permite ao docente um acesso rapido ao quadro e facilita o estabelecimento
de um contacto proximo com algum aluno em particular (Teixeira e Reis, 2012). No inicio
da préatica, esta disposi¢cdo permitiu-nos gerir eficazmente as aulas uma vez que
mantinhamos um contacto visual, permanente, com todas as criancas conseguindo
aferir, mais facilmente, as suas davidas e dificuldades e gerindo os comportamentos.

No entanto, durante os trabalhos de grupo exigiu-se uma organizacdo de um
ambiente propicio a esta metodologia de ensino. A disposicdo da sala em grupos
permitiu-nos permanecer em diferentes locais e acompanhar os didlogos e os trabalhos
desenvolvidos por cada grupo. Por sua vez, os alunos conseguiram manter o contacto
visual e o didlogo entre si o que faciltava a discussdo e/ou debate de ideias,
proporcionando a existéncia de uma aprendizagem cooperativa (Arends, 2008 &
Richardson, 1997, citado em Teixeira e Reis, 2012).

1.3. Contexto de estagio e préatica de ensino no 2.° CEB
1.3.1. Contexto de estégio e caraterizagdo da Instituicao

A prética pedagdgica decorreu entre 10 de novembro de 2015 e 8 de janeiro de
2016, nas disciplinas de Portugués e Historia e Geografia de Portugal (HGP), e de 18
de abril a 21 de maio de 2016, nas disciplinas de Matematica e Ciéncias Naturais (CN),
tendo ambos os estagios decorrido na mesma escola de 2.° e 3.° CEB.

A escola era uma construcao recente pelo que dispunha de condiges fisicas,
materiais e tecnoldgicas atuais e adequadas ao publico-alvo. A sua constituicdo era
composta por trés blocos de dois pisos interligados, um pavilhdo gimnodesportivo e um
amplo espaco exterior. Num bloco encontravam-se 0s servicos administrativos, o
gabinete médico, a sala de professores, o audit6rio, as salas normais e especificas,
particularmente, de Educacao Musical e de TIC e a Papelaria/Reprografia. Neste bloco
localizava-se, ainda, a Biblioteca Escolar/Centro de Recursos Educativos, em cujo local
verificdamos se realizarem atividades em articulacdo com as diferentes areas
curriculares. De facto, a evolugéo tecnoldgica e digital repercutiu-se na vida da escola,
pelo que as criangas tém de desenvolver a literacia da informac&o. Neste contexto, a
biblioteca escolar consolidou o seu papel, uma vez que potencia a melhoria das
condi¢bes funcionais e o enriqguecimento dos recursos documentais e informacionais

existentes nas instituicdes de ensino (Conde, Mendinhos, Correia & Martins, 2012).
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O bloco principal, onde decorriam as aulas, estava provido com 20 salas de
aulas, entre normais e especificas, destacando-se destas ultimas as salas de Educacéao
Visual e Tecnoldgica, uma sala de estudo e, ainda, salas de educacao especial,
nomeadamente uma de Unidade de Multideficiéncia e uma de Unidade de Ensino
Estruturado com recurso a metodologia TEACCH. Os servigos de educacao especial
existentes na escola estdo legalmente previstos pelo artigo 1.° do Decreto-Lei n.° 3/2008
gue pressupde a criagdo de condigbes adequadas as criangas com NEE de carater
permanente como forma de responder as limitagdes que resultam de alteracdes
funcionais e estruturais. No terceiro bloco, funcionavam o refeitério e o bar dos alunos
com sala de convivio, também estes equipados com maobiliario, televisédo e radio.

No que respeita aos recursos humanos, o agrupamento no qual esta escola
estava inserida contava com 34 docentes do 2.° ciclo, 104 docentes do 3.° ciclo e
secundario e 13 docentes de educacédo especial, sendo que a maioria dos docentes ja
pertencia ao quadro. Tendo em conta a mobilidade dos professores do 3.° ciclo e
secundario entre as escolas do agrupamento, foi-nos impossivel contabilizar aqueles
que estdo a lecionar, apenas, nesta escola. No que respeita ao pessoal hdo-docente,
entre assistentes técnicos e operacionais, a escola contava com 36 profissionais. A data
da realizacdo do estagio, existiam oito turmas do 5.° ano, nove turmas do 6.° ano, oito
turmas do 7.° ano e quatro turmas do 8.° ano, pelo que esta escola era frequentada por
um total de 667 alunos. No periodo da manha, as atividades letivas decorriam das 8h15
as 13h15 min e, no periodo da tarde, das 14h15 min as 18h30 min, sendo que a duragéo

das aulas variava consoante as disciplinas em blocos de 45 ou de 90 minutos.

1.3.2. Pratica de ensino em 2.° CEB - Portugués e Histéria e Geografia de

Portugal

Neste estagio em 2.° CEB, tivemos a oportunidade de lecionar as disciplinas de
Portugués e de HGP. Os contetudos e os descritores de desempenho abordados,
durante a pratica educativa, tiveram em consideracdo os documentos orientadores,
particularmente os programas e as metas curriculares, a planificagdo anual e as
carateristicas e especificidades das turmas (Anexo E e F).

Caraterizacao das turmas

O estagio decorreu numa turma do 5.° ano (5.°B) e em trés turmas do 6.° ano
(6.°B, 6.°E e 6.° F), nas quais lecionamos, respetivamente, as areas de Portugués e de
HGP.

O quadro 5 carateriza sucintamente a turma do 5.° B. No que respeita ao
aproveitamento, esta turma apresentava niveis muito satisfatérios que na nossa

perspetiva estavam relacionados com a curiosidade, a participacdo, o interesse e a
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vontade de aprender manifestados, em geral, pelos alunos. Ao nivel da Matematica,
salvo algumas excecdes, os alunos manifestaram dificuldades na resolugcéo de
problemas, revelando, contudo, conhecimentos ao nivel do célculo, conceitos e
procedimentos matematicos relacionados com o estudo dos ndmeros racionais nao
negativos (Lester, 1993). No final da PES, verificamos uma melhoria significativa nesta
capacidade matematica.

Esta turma beneficiava de reducdo do nimero de alunos devido aos dois casos
de alunos com NEE incluidos na mesma. Uma aluna manifestava uma grave disfuncéo
ao nivel da comunicacdo, beneficiando das medidas a), b), ¢) e d) da Educacédo
Especial, pelo que as adequacgfes no processo de matricula lhe permitiam frequentar o
2.° CEB por disciplinas. Por sua vez, a outra aluna com NEE manifestava dificuldades
de aprendizagem relacionadas com a falta de atencéo e de concentracéo pelo que o
PEI contemplava as medidas a), b) e d).

Nesta turma, sete alunos estavam matriculados na disciplina de EMRC. Do ponto
de vista socioecondmico, podemos afirmar que nesta turma nao se verificavam casos

de caréncia, sendo que, apenas, trés alunos usufruiam do escaldo B da ASE.
Quadro 5

Caraterizagdo da turma do 5.° B

Numero de alunos 21 alunos

Idades 10-12 anos
Género 13 raparigas e 8 rapazes
Alunos com NEE 2 alunas (uma aluna com défice de atengdo, uma aluna com disfungdes na

comunicagao)
Alunos repetentes 3 alunas (retidas no 2.° ciclo)

A turma do 6.° B, caraterizada no quadro 6, apresentava resultados satisfatorios,
havendo alguns alunos que se destacavam obtendo niveis de aproveitamento muito
superiores a média da turma. Nesta turma existiam, ainda, alguns problemas
comportamentais que perturbavam a gestdo do ambiente educativo, o que exigia da
nossa parte a concec¢édo de estratégias de motivagéo e de regulacdo da indisciplina.

Durante a pratica pedagdgica, verificamos, ainda, o caso reincidente de uma
aluna que apresentava problemas de assiduidade e de pontualidade, tendo beneficiado
de um plano de recuperacdo que evitou a sua retencdo no 5.° ano. Do ponto de vista
atitudinal, observdmos neste grupo de alunos um espirito de companheirismo, de
interajuda e de cooperagao nas atividades letivas e néo letivas.

No que respeita aos quatro alunos com NEE, as duas alunas com dislexia
beneficiavam das medidas educativas a) e d) (Decreto-Lei n.° 3/2008), e uma dessas
criancas frequentava o apoio ao estudo as disciplinas de Portugués, Matemética e CN.
Por sua vez, o aluno com perturbacdes do espetro do autismo e o aluno com AGD

usufruiam das medidas a), b) e d) da Educacdo Especial. O PEI destes alunos
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contemplava o apoio individualizado da educacdo especial, em algumas aulas de
Portugués e, ainda, a frequéncia do apoio ao estudo nas disciplinas de Portugués e CN.

Destes alunos, apenas, quatro alunos frequentavam a disciplina EMRC. Na
turma, cerca de metade dos alunos apresentava caréncias socioeconémicas, uma vez
gue onze alunos beneficiavam do apoio da ASE, particularmente seis alunos do escaldo

A e cinco alunos do escaldo B.

Quadro 6
Caraterizagdo da turma do 6.° B

Numero de alunos 21 alunos

Idades 10-12 anos

Género 10 raparigas e 11 rapazes

Alunos com NEE 4 alunos (duas alunas com dislexia, um aluno com AGD, 1 aluno com autismo)
Alunos repetentes 2 alunos (um aluno retido no 1.° ciclo, um retido no 2.° ciclo)

O 6.°E, cuja caraterizagcdo se encontra no quadro 7, apresentava resultados
muito satisfatorios ao nivel do aproveitamento, pois estes alunos eram, no geral, muito
participativos, interessados e possuiam conhecimentos prévios sobre os contetdos
lecionados provenientes das suas experiéncias pessoais e sociais. Durante a PES,
verificamos que nesta turma existia uma grande curiosidade que se refletia na
necessidade de questionamento por parte dos alunos, o que fazia com que, nem
sempre, as intervencdes destes fossem adequadas e pertinentes.

No que respeita as NEE, nesta turma s6 uma aluna apresentava problemas
cognitivos, beneficiando das medidas educativas a), b) e d) constantes no Decreto-Lei
n.° 3/2008 e de apoio ao estudo nas disciplinas de Portugués e Matemética. Nesta turma
trés alunos frequentavam a disciplina de EMRC. Do ponto de vista socioeconémico, esta
turma era a menos preocupante, uma vez que, apenas, cinco alunos beneficiavam do

apoio da ASE e todos ao nivel do escalédo B.

Quadro 7
Caraterizagdo da turma do 6.° E

Numero de alunos 21 alunos

Idades 10-11 anos
Género 8 raparigas e 13 rapazes
Alunos com NEE 1 aluna com problemas cognitivos

Por fim, no quadro 8 apresentam-se as carateristicas do 6.°F. No que se refere
ao aproveitamento, esta turma apresentava resultados satisfatérios a todas as
disciplinas, todavia existia um grupo de trés alunos que obtinha resultados superiores,
verificando-se um espirito de competitividade pouco saudavel entre 0os mesmos.
Durante a prética pedagdgica, constatdmos que a maioria dos alunos possuia habitos

de estudo e de trabalho e uma grande predisposicdo para todas as atividades propostas.
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Contudo, existiam alguns alunos que manifestavam dificuldades de
aprendizagem, particularmente, ao nivel do Portugués. No que diz respeito & aluna com
NEE, esta revelava reduzida autonomia e um défice ao nivel da comunicacao oral que
se expressava num baixo tom de voz. Neste sentido, a aluna beneficiava das medidas
educativas a) c¢) e d) e tinha apoio individualizado da docente de ensino especial uma
vez por semana nas aulas de Portugués, tal como constava no seu PEI.

Dos alunos da turma, oito estavam inscritos na disciplina de EMRC. No que se

refere a ASE, quatro alunos beneficiavam do escaléo A e outros quatro, do escaldo B.
Quadro 8

Caraterizagdo da turma do 6.° F

Numero de alunos 22 alunos

Idades 10-12 anos
Género 11 raparigas e 11 rapazes
Alunos com NEE 1 alunas com disfungdes na comunicagéo

Alunos repetentes 1 aluna (retida no 2.° ciclo)

Planificacdo e operacionalizac&o da atividade educativa

No decorrer da pratica pedagdgica, as planificacdes das aulas foram concebidas
com base nos documentos orientadores — Metas Curriculares e Programas, na
Planificagdo Anual do Agrupamento (PAA) e, ainda, tendo em conta as indicagdes
facultadas pelas docentes cooperantes. No que respeita a estrutura das planificacées,
optamos pela sua realizacdo em formato de tabela por considerarmos que, deste modo,
a sua consulta e organizacéo era facilitada, em especial aquando da PES. No inicio de
cada planificacdo, apresentava-se 0 respetivo sumario, por ser a primeira atividade
desenvolvida em contexto de 2.° CEB.

Efetivamente, com a publicacdo do novo Programa e Metas Curriculares de
Portugués (PMCP, 2015), a organizacdo dos documentos orientadores de Portugués e
de HGP assemelha-se. Deste modo, as planificagcbes de Portugués estavam
organizadas em Dominios, Conteudos, Objetivos e Descritores de Desempenho
(Ministério de Educacéo e Ciéncia [MEC], 2015). Por sua vez, na disciplina de HGP a
estrutura, apenas, se diferenciava por apresentar o Subdominio de acordo com o
Programa e as Metas Curriculares desta area (MEC, 1991; MEC, 2013).

O ato de ensinar implica a definicdo de uma via eficaz para que os alunos,
coletiva e individualmente, se apropriem de um determinado conteudo curricular. Neste
sentido, a acao de ensinar esta subjacente a conce¢do de uma estratégia finalizada,
orientada e regulada cujo objetivo € promover a aprendizagem do outro (Rold&o, 2009).
Deste modo, na pratica pedagdgica procurdmos desenvolver estratégias de ensino-
aprendizagem diferenciadoras, uma vez que cada ser humano constréi o conhecimento

de forma diferenciada, e esta construcdo esta dependente do ritmo de aprendizagem
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individual e da forma como cada pessoa reage e se confronta com o processo de ensino
e aprendizagem. Efetivamente, os alunos devem ter acesso as mesmas oportunidades,
todavia “uns precisam de seguir caminhos diferentes para que todos possam atingir o
sucesso educativo” (Pacheco, 2008, p. 60).

No entanto, na pratica pedagogica em HGP, concebemos, por indicacdo da
docente cooperante, planificacdes semelhantes para as trés turmas, 0 que na nossa
perspetiva constitui uma dificuldade a concretizacdo de uma pedagogia diferenciada.
Contudo, optdmos por, em contexto de sala de aula, recorrer a estratégias adequadas
aos ritmos e especificidades das turmas e dos alunos, individualmente, que nos
permitissem valorizar as suas capacidades e auxilid-los na superacdo das suas
dificuldades e fraquezas.

De facto, a afericdo dos conhecimentos prévios e concecdes alternativas dos
alunos constitui uma préatica permanente durante o estagio, contribuindo para a evolugao
positiva dos mesmos. Os niveis de conhecimento anteriores sdo fundamentais para o
aprofundamento e complexificagdo das aprendizagens posteriores e podem
comprometer o sucesso escolar dos alunos durante a escolaridade (Ribeiro, Almeida &
Gomes, 2006). Para tal, na fase de observacéo, recolhemos informacdes relativas as
capacidades, as dificuldades, as atitudes, ao ritmo de trabalho e ao comportamento dos
alunos que se revelaram cruciais para o desenvolvimento de uma metodologia centrada
nos alunos.

Na pratica pedagdgica privilegiamos metodologias e estratégias nas quais os
alunos assumissem uma postura ativa, através da dinamizacao de dialogos, trabalhos
de pares e de grupo com os quais pretendiamos potenciar a aprendizagem cooperativa
e, consequentemente, o desempenho académico e o desenvolvimento de competéncias
sociais e atitudinais através da interacdo pessoal e da partilha de ideias entre os alunos
(Reis, 2011). No que respeita a aprendizagem cooperativa, verificamos que os alunos
haviam realizado um nimero reduzido de tarefas em grupo, motivo pelo qual insistimos
na concretizacdo das mesmas durante o estagio, por considerarmos que saber trabalhar
em grupo é algo que sé se adquire com a experiéncia.

Neste contexto, evitamos a realiza¢do de aulas de natureza expositiva em que
os alunos tinham uma atitude passiva. Existiram, no entanto, momentos em que
recorremos a uma metodologia mais expositiva, particularmente aquando da
sistematizacao dos conteudos. No que refere aos recursos, utilizamos o manual escolar
por se tratar de uma ferramenta de trabalho que potencia a articulacdo entre os
documentos orientadores da pratica pedagdgica e, simultaneamente, a promoc¢ao da
ligagdo entre a escola e a familia (Teixeira & Santos, 2011). Recorremos,

frequentemente, as TIC uma vez que constatamos desde cedo o poder de fascinacéo e
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de motivacdo que as tecnologias tinham sobre os alunos. Para tal construimos
apresentagbes em PowerPoint para a explicacdo dos conteddos e para o
desenvolvimento de tarefas interativas e coletivas. No caso da area de HGP, utilizamos,
frequentemente, videos explicativos das plataformas educativas — Escola Virtual e
Santillana Editora, sendo que estes permitiram sintetizar os conceitos-chave e,
simultaneamente, reconstituir factos histéricos desconhecidos dos alunos, por se
situarem num tempo distante (Ferreira, 2010). Nas aulas de Portugués, o recurso a
apresentagbes de PowerPoint, a resolucdo de fichas de trabalho e laboratérios
gramaticais revelaram-se metodologias eficazes para o sucesso do processo de ensino
e aprendizagem.

De seguida, apresenta-se a descricdo fundamentada e refletida de uma aula de
Portugués na qual propusemos a resolu¢do de um laboratério gramatical. No anexo G

encontra-se a descri¢cdo detalhada de uma aula de HGP.

Exemplificacdo de uma situagédo pedagdgico-didatica no &mbito da disciplina de
Portugués

Para a presente aula definimos os objetivos que se apresentam no quadro 9.
Nesta aula, demos continuidade a leitura e a analise da obra Histéria de um gato e de
um Rato que se tornaram amigos da autoria de Luis Sepulveda. Efetivamente, as
atividades relacionadas com a Educacéo Literaria permitem a familiarizacao dos alunos
com os livros e respetivo codigo escrito e visual, razdo pela qual, ao longo da
escolaridade, se deve potenciar o contacto destes com diferentes tipos de texto
(Camara, 2014).

No decorrer da pratica pedagdgica, constatAmos que a leitura das obras literarias
constituiu uma mais-valia para a conce¢ado de um ambiente contextualizado, significativo
e estimulante para o estudo dos restantes dominios do PMCP, nomeadamente da
gramatica. Neste sentido, aquando da lecionacdo dos tempos verbais do modo
indicativo, verificdAmos que os alunos manifestavam duvidas na distin¢gao dos tempos do
pretérito, pelo que decidimos implementar um laboratério gramatical que incidisse sobre
este contetdo.

Quadro 9
Enquadramento curricular da aula descrita — Portugués (5.° ano)

Disciplina: Portugués

Dominios/Contetidos Descritores de desempenho

Educacao Literaria -Ler e ouvir ler textos da literatura para criangas e jovens, da tradicdo popular.

-Texto Literario -Compreender relagBes entre personagens e entre acontecimentos.
-Responder, de forma completa, a questdes sobre os textos.

Gramatica -ldentificar e usar os seguintes modos e tempos dos verbos regulares e de

- Morfologia e verbos de uso mais frequente: formas finitas — indicativo (pretérito perfeito,

Lexicologia (Verbo pretérito imperfeito, pretérito mais-que-perfeito).

Regular)
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No que diz respeito aos verbos, é consensual que os alunos, intuitivamente, os
utiizam corretamente, todavia quando € necessario apelar a sua competéncia
gramatical, nomeadamente a classificacdo morfolégica, os alunos evidenciam lacunas
gue se agravam na distingcao entre o pretérito imperfeito e o pretérito mais-que-perfeito
do indicativo e entre o pretérito imperfeito e o pretérito perfeito do indicativo ou vice-
versa (Xavier, 2009).

Conscientes das dificuldades dos alunos propusemos-lhes a resolucdo de um
laborat6rio gramatical, cuja questao-problema era “Sera que existe apenas uma forma
de exprimir uma agao passada?”, a partir desta questao os alunos deparavam-se com
um conjunto de etapas devidamente sequenciadas através das quais observavam,
manipulavam, comparavam e treinavam as regras e regularidades gramaticais
associadas ao estudo do verbo (Duarte, 2000; Ramos, 2011). Os exercicios propostos
estavam associados ao estudo da obra Histéria de um gato e de um rato que se
tornaram amigos, conforme se verifica na resolucdo da etapa Observar do laboratério
apresentada a titulo de exemplo na figura 7), o que se revelou crucial para que os alunos

se empenhassem, verdadeiramente, na tarefa proposta.

Figura 7. Resolugéo da etapa Observar do laboratdrio gramatical.

Enquanto os alunos, em pares, resolviam a tarefa proposta, acompanhamos o
trabalho desenvolvido com o intuito de esclarecer eventuais davidas. Contudo, optamos
por ndo validar sumativamente as resolu¢cdes dos mesmos, uma vez que 0 NOSSO
objetivo consistia na dinamizacdo de uma discussao coletiva a partir da qual os alunos
partiihassem as suas resolucdes e as comparassem com as dos colegas. De facto, a
entreajuda entre todos pressupfe que o0 sucesso individual esteja dependente do
sucesso coletivo, pelo que a realizacdo do trabalho em pequenos grupos maximizou a
partiiha de ideias e, consequentemente, os resultados obtidos (Johnson, Johnson e
Holubec, 1999). A fase de discussdo e de correcdo permitiu-nos verificar,
nomeadamente através do ultimo exercicio, no qual os alunos tinham de preencher um
texto com lacunas e assim sistematizar os conceitos-chave, que existiu uma evolucdo

positiva na distingdo entre os diferentes tempos do pretérito do modo indicativo.
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Apresentamos a resolugdo de um aluno, nesta etapa de validacdo, por ser

representativa da realidade encontrada na pratica (figura 8).

Figura 8. Resolucdo do aprendi que na etapa

Validar do laboratério gramatical.

Verificamos, no entanto, uma grande necessidade, aquando da conjugacéao dos
verbos, de utilizag&o dos advérbios de tempo associados a cada um dos tempos verbais.
Tendo em consideracao, que os laboratérios gramaticais reportam a uma metodologia
exploratéria através da qual se pretende que os alunos tomem consciéncia do seu
conhecimento linguistico de uma forma reflexiva, objetiva e estruturada (Silvano e
Rodrigues, 2010), aquando da correcdo da etapa Treinar, do laboratério, apresentdmos
uma reta cronoldgica na qual os alunos tinham de assinalar o pretérito perfeito,
imperfeito e mais-que-perfeito. Com esta atividade pretendiamos que os alunos
verificassem que o pretérito mais-que-perfeito se referia a acbes terminadas e anteriores
ao pretérito perfeito, enquanto o pretérito imperfeito estava associado a uma ideia de

continuidade pelo que se representava como um intervalo de tempo.

Organizagdo do ambiente educativo e gestdo da sala de aula

Atualmente, os alunos passam cada vez mais horas no espaco escolar pelo que
0 ambiente deve ser confortavel, acolhedor, agradavel, humanizado, bonito e promotor
do bem-estar e da interacdo. De facto, a organizacdo do ambiente educativo influencia
a promocdo da aprendizagem (Teixeira e Reis, 2012). Tendo em conta as
particularidades do regime pluridocente do 2.° CEB, o professor perde, em relagcdo ao
1.° CEB, alguma autonomia na gestdo do posicionamento dos alunos na sala de aula.
No entanto, durante a PES, sempre que a natureza das atividades propostas e o
comportamento dos alunos justificaram, procedemos a pequenas alteracées no espaco
educativo.

Nas turmas de 6.° ano, sentimos, por vezes, dificuldade na gestdo de
comportamentos menos adequados ao contexto de sala de aula originados pela
excessiva curiosidade e participacdo dos alunos que faziam com que estes se

interrompessem uns aos outros. Assim, deparamos com a necessidade de incutir alguns

29



habitos ou regras da sala de aula. Para tal, tivemos de estabelecer uma relagdo muatua
de confiancga, assegurando que todos teriam a oportunidade de colocar as suas duvidas
e partilhar as suas reflex8es ou vivéncias. No final do estagio, particularmente, na turma
do 6.° E constatamos que o comportamento se havia alterado, o que se traduzia num
ambiente mais propicio a aquisicdo das aprendizagens. Tal como refere Estrela (1997)
“o problema central da indisciplina podera ser consideravelmente reduzido se ajudarmos
os professores a tornarem-se organizadores mais eficazes da aula” (p.87).

Em alguns casos, as atitudes indisciplinadas estavam associadas caréncias
afetivas pelo que as criangas procuravam através do comportamento chamar a atencao.
Nestes casos, procuramos estabelecer relagdes interpessoais positivas alicercadas na
empatia, no respeito e na confianca. Estas relacdes implicavam a nossa disponibilidade

para ouvir os alunos e aproximarmo-nos deles (Santos, 2001).

1.3.3. Praticade ensino em 2.° CEB — Matematica e Ciéncias Naturais

Neste estagio, leciondmos as disciplinas de Matemética e CN, conforme se pode
verificar nos descritores de desempenho, por area disciplinar, nos anexos H e I,
respetivamente. Definimos os objetivos de aprendizagem com base nas metas
curriculares de cada disciplina (MEC, 2013a, 2013b), na planificacdo anual e nas

carateristicas e especificidades das turmas.

Caraterizacdo das turmas

A pratica pedagogica decorreu em trés turmas do 5.° ano, sendo que leciondmos
a disciplina de Matematica em duas turmas (5.° A e 5.° B) e a disciplina de CN a um
grupo de alunos (5.° F). No est4gio anterior, ja tinhamos trabalhado com a turma do 5.°
B, razdo pela qual retomamos a caraterizacdo encontrada no quadro 5, ja apresentado.

O quadro 10 carateriza sucintamente a turma do 5.° A. No que respeita ao
aproveitamento, esta turma apresentava niveis muito satisfatorios. O facto de a turma
ser constituida por 29 alunos fazia com que a agitacdo na sala de aula se tornasse, por
vezes, um fator condicionante a aprendizagem, particularmente para os alunos que
evidenciavam maiores dificuldades (Conselho Nacional de Educacdo [CNE], 2016).
Relativamente a Matematica, esta turma era muito heterogénea, alguns alunos
evidenciavam dificuldades no célculo escrito e mental e na resolugdo de problemas.
Enquanto, outros alunos obtinham resultados excelentes.

No que respeita aos quatro alunos com NEE, nesta turma, existiam dois alunos
com dislexia e outros dois com défice cognitivo, beneficiando, todos, das medidas a) e

d) (Decreto-Lein.? 3/2008) e de apoios as disciplinas de Portugués, Matematica e Inglés.
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Efetivamente, estes alunos evidenciavam dificuldades notérias no dominio dos
contetdos matematicos.

Nesta turma, nove alunos estavam matriculados na disciplina de Educagéao Moral
Religiosa Catolica. Do ponto de vista socioeconémico, podemos afirmar que nesta turma
nao se verificavam casos de caréncia, sendo que, apenas, seis alunos usufruiam do

escaldo B da Acdo Social Escolar.

Quadro 10
Caraterizagdo da turma do 5.° A

Numero de alunos 29 alunos

Idades 10-12 anos

Género 12 raparigas e 17 rapazes

Alunos com NEE 4 alunos (dois alunos com défice cognitivo e dois alunos com dislexia)
Alunos repetentes 1 aluno (retido no 1.° ciclo)

Por fim, no quadro 11, apresentam-se as carateristicas do 5.°F. No que se refere
ao aproveitamento, esta turma obtinha resultados satisfatérios a todas as disciplinas.
Durante a pratica pedagdgica, constatamos que a maioria dos alunos néo evidenciava
hébitos de estudo e de trabalho, pelo que sentimos a necessidade de planear atividades
de cariz pratico no ambito das CN de forma a estimula-los e a motiva-los para a
aprendizagem. De uma forma global, podemos afirmar que se tratava de uma turma
com grandes dificuldades, influenciadas, na nossa perspetiva, pelo facto de estarem
incluidos nesse grupo oito alunos com NEE. No que respeita as CN, esta turma possuia
diversas concecdes prévias erradas em relacdo aos conteudos abordados durante o
estagio e revelavam dificuldades na comunicag@o com recurso a linguagem cientifica.

No que diz respeito as NEE, os alunos com autismo apresentavam
comportamentos distintos, um deles revelava uma maior autonomia e mostrava-se mais
sociavel na relacdo com os seus pares e 0s docentes, enquanto 0 outro tinha uma
atitude mais introvertida e uma maior dificuldade em estabelecer novas relagdes
interpessoais pelo que nos intervalos das aulas permanecia na unidade TEACCH. Por
sua vez, os alunos com AGD e défice cognitivo revelavam problemas ao nivel da
comunicacéao oral e ao nivel da autonomia na realizacao das atividades propostas. Os
dois alunos com dislexia apresentavam lacunas na sua competéncia ortogréafica, nao
manifestando, todavia, dificuldades ao nivel da aprendizagem e da capacidade de
socializacdo. No que respeita as medidas educativas previstas no decreto-lei n.° 3/2008
de 7 de janeiro, os alunos com autismo e o aluno com AGD beneficiavam das medidas
a), b) e d), enquanto os alunos com défice cognitivo e dislexia estavam abrangidos pelas

medidas a) e d).
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Dos alunos da turma, quatro frequentavam a disciplina de EMRC. No que se
refere a ASE, trés alunos beneficiavam do escaldo A e outros cinco alunos do escalao

B.

Quadro 11
Caraterizagdo da turma do 5.° F

Numero de alunos 20 alunos

Idades 10-12 anos
Género 7 raparigas e 13 rapazes
Alunos com NEE 8 alunos (trés alunos com défice cognitivo, dois alunos com dislexia, dois alunos

com autismo e um aluno com AGD)

Alunos repetentes 1 aluno (retido no 1.° ciclo)

Planificacdo e operacionalizacédo da atividade educativa

No decorrer da PES em Mateméatica e CN, construimos as planificacbes em
formato de tabela e com base nos documentos orientadores, particularmente nas metas
curriculares de cada disciplina. Neste sentido, as planificacbes de ambas as areas
estavam organizadas em Dominio, Subdominio, Objetivos gerais e Descritores de
Desempenho (MEC, 2013a, 2013b). Todavia, para além das diretrizes dos programas e
metas curriculares, tivemos, ainda, em consideracdo o PAA (Plano Anual de Atividades)
de cada uma das disciplinas, as indicacbes dos professores cooperantes e as
carateristicas das turmas.

Embora soubéssemos que cada crian¢a aprende de forma diferente, na pratica
pedagogica em Matematica deparamo-nos com a necessidade de conceber, por
indicacdo dos docentes cooperantes, planificacdes semelhantes para as duas turmas,
para que a evolugdo no ensino dos conteudos fosse a mais equiparada possivel,
situacdo que ja havia ocorrido na préatica pedagdégica no estagio anterior e motivo pelo
gual adotdmos a mesma metodologia que acreditdmos ser adequada.

Efetivamente, no ensino dos nimeros racionais ndo negativos, verificAmos que
as turmas possuiam conhecimentos prévios muito distintos que, provavelmente,
resultavam das suas experiéncias escolares anteriores. Assim, desenvolvemos as
atividades tendo em conta estes conhecimentos potenciando, entéo, a significacdo das
experiéncias anteriores e a construcdo de novos conhecimentos (Abrantes, Serrazina &
Oliveira, 1999). Deste modo, a afericdo dos conhecimentos prévios constituiu uma
pratica permanente em ambas as disciplinas. No ensino das ciéncias, os alunos
desenvolvem, frequentemente, concec¢des alternativas, sendo necessario promover um
conflito cognitivo, através do qual o aluno percebe que as suas concegdes sdo erradas
e se apropria de conceitos cientificos mais elaborados (Cachapuz, Praia & Jorge, 2002;
Luis, 2004; Teixeira & Sobral, 2010).
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Para planificar as aulas, utilizamos, frequentemente, bibliografia de referéncia
recomendada pelos professores supervisores. Recorremos, também, a manuais
escolares de diferentes editoras, existindo, da nossa parte, o cuidado de proceder a
triangulacdo da informagdo presente nos mesmos, uma vez que este recurso didatico
contém uma interpretacao do curriculo oficial (Nunes & Ponte, 2010).

Para as aulas elaboramos, frequentemente, guides de atividades experimentais,
no caso das CN, e tarefas matematicas no ambito da resolucdo de problemas e de
exercicios. Nao obstante, no periodo de observacao, constatamos que 0 manual escolar
constituia um recurso educativo privilegiado pelos docentes cooperantes, pelo que nos
pareceu adequado integrar este recurso nas nossas aulas. De facto, os manuais
escolares traduzem uma interpretacdo do curriculo, que permite mediar as suas
diferentes dimensdes, nomeadamente o curriculo enunciado pela administracao central,
o ME, e aquele que é de facto aprendido pelos alunos. Neste sentido, adotdmos uma
postura critica face ao manual escolar, todavia reconhecendo-o enquanto uma fonte
importante de informacdo que potenciava a aprendizagem dos contelddos e o
desenvolvimento de capacidades e competéncias, fornecendo um contributo muito
positivo no ensino da Matemética (Nunes & Ponte, 2010). No que respeita as CN, 0 uso
do manual escolar néo foi tao privilegiado, porque as carateristicas da turma nos fizeram
optar pelo desenvolvimento de atividades praticas.

Durante o periodo de observacao, percebemos que as TIC constituiam um
importante fator de motivagéo para os alunos. Deste modo, utilizamos, frequentemente,
apresentagcfes PowerPoint e videos explicativos sobre os conteddos. Relativamente a
matemética, defende-se a inclusdo responséavel das tecnologias para enriquecer a
aprendizagem matematica (Nation Council of Teachers of Mathematic [NCTM], 2007).
Efetivamente, as TIC devem ser incluidas na pratica educativa, em ciéncias quando
verificamos que estas podem constituir uma mais-valia para a concretizacdo de uma
aprendizagem significativa (Balau & Paix&o, 2007; Martinho & Pombo, 2009).

Nas aulas de CN, recorremos a uma metodologia alicercada na pesquisa e
resolucéo de problemas (Cachapuz, Praia & Jorge, 2004). Neste contexto, dinamizadmos
uma pesquisa orientada na Web sobre o Lince-lbérico, a partir da consulta do site! da
Liga para a Protecdo da Natureza. Privilegidmos, ainda, a realizagdo de atividades
experimentais que pretendiam responder a questbes-problema, tais como “Qual a
constituicao do ovo da galinha?” e “Sera que os caracois preferem ambientes humidos
ou secos?”. O trabalho experimental centrou-se no aluno, envolvendo alguma pesquisa

sobre as tematicas trabalhadas e o planeamento da atividade com o intuito de responder

1 Fonte: http://www.lpn.pt
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aos problemas propostos (Cachapuz et al., 2004). Na pratica pedagogica em CN,
tivemos a preocupacao de abordar os contetddos programaticos segundo a perspetiva
CTSA (Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e Ambiente), por esta constituir um fator de
motivacédo e, simultaneamente, desenvolver capacidades de pesquisa, selecdo, analise,
interpretacdo e discussdo da informacao (Mendes, 2003; Martinho & Pombo, 2009;
Cachapuz et al., 2004).).

Nas aulas de Matematica, os conteudos abordados estavam relacionados com
o estudo dos numeros racionais ndo negativos. VerificAmos que as criangas
manifestavam inOmeras duvidas e concecbes erradas na aplicacdo desses
conhecimentos. Deste modo, planedmos atividades que permitiram aos alunos explorar
e, sempre que possivel, testar a aplicacdo dos conceitos na pratica. Efetivamente, o
atual sistema educativo exige de alunos e professores o cumprimento de objetivos
programaticos que, nem sempre, visam a efetiva aprendizagem, mas, antes, a
lecionacéo de conteudos abstratos e inadequados a estas faixas etarias.

Conscientes da complexidade inerente ao estudo dos numeros racionais néo
negativos (Pinto, 2011), decidimos introduzir o conceito de fragdo e o principio de
equivaléncia de fracdes com recurso ao material manipuléavel, circulo de fracdes. Este
recurso didatico revelou-se uma mais-valia para a aprendizagem exploratéria do
conteudo, servindo de base para a dinamizacdo de uma discussdo significativa e
coletiva (Nunes & Ponte, 2010; Pinto, 2011). Adotamos, frequentemente, a metodologia
de ensino exploratério da Matematica, que nos permitia prever diversas estratégias
corretas e incorretas que poderiam ser utilizadas pelos alunos, como relacionar essas
estratégias com os conceitos, as representacfes ou os procedimentos matematicos, de
modo a adquirirmos confianca para conduzir a exploracdo matematica (Canavarro,
2011). Planificamos, também, segundo a perspetiva de resolu¢cdo de problemas
defendida por Polya (2003) por acreditarmos que a capacidade de resolugdo de
problemas dos alunos melhorou significativamente, promovendo-se o desenvolvimento
do pensamento, da criatividade, de habitos de persisténcia e da confianga perante
situacdes desconhecidas, que serdo de grande utilidade na vida futura (NCTM, 2007).

Apresenta-se, de seguida, a descricdo refletida de uma aula de Matematica
sobre a ordenacéao de fracdes. No anexo J, encontra-se a descricdo detalhada de uma
aula de CN, na qual se abordou a reproducdo dos animais e os fatores abidticos —
humidade.
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Exemplificacdo de uma situag@o pedagdégico-didatica no ambito da disciplina de
Matemaética

No quadro 12, apresentam-se os descritores de desempenho definidos para a
aula em que lecionamos a ordenacdo de fracbes com diferentes numeradores e

denominadores (MEC, 2013a).

Quadro 12
Enquadramento curricular da aula descrita — Matematica (5.° ano).

Area curricular: Matematica

Dominio: Nimeros e Operagdes

Subdominio Objetivo de aprendizagem
NUmeros Objetivo geral:

racionais nao 1.Efetuar opera¢des com numeros racionais ndo negativos.
negativos 2.Resolver problemas

Descritores de desempenho:

1.1. Simplificar fragdes dividindo ambos os termos por um divisor comum superior & unidade.
1.2. Reconhecer, dadas duas fra¢gfes, que multiplicando ambos os termos de cada uma pelo
denominador da outra obtém-se duas fracdes com o mesmo denominador que lhes sdo
respetivamente equivalentes.

1.3. Ordenar duas quaisquer fragcdes.

2.1.Resolver problemas de varios passos envolvendo operagdes com ndmeros racionais
representados por fragdes e dizimas.

Nas aulas anteriores, introduziu-se a comparagcao de fragbes com o mesmo
denominador e o mesmo numerador, pelo que iniciAmos esta aula com uma breve
revisdo desses conceitos matematicos. Efetivamente, o aprofundamento do estudo da
ordenacédo de fracbes pressupunha que os alunos fossem capazes de relacionar os
novos saberes (comparacgéo de fragdes com diferentes numeradores e denominadores)
com as aprendizagens prévias, pelo que considerAmos que este momento de revisédo
foi crucial para a realizacdo de aprendizagens significativas durante a aula (Morais,

Tavares, Azevedo & Fernandes, 2012). Neste contexto, pedimos aos alunos que

. P 3
comparassem as seguintes fragoesg e

N
winN

e

alN

. Constatdmos, entdo, que algumas

criancas manifestavam duvidas nestas no¢des mateméticas, motivo pelo qual
recorremos ao modelo retangular, que constituiu um suporte de raciocinio, potenciando
a visualizacdo da quantidade que a fracdo representa, num significado parte-todo. Este
modelo fazia sentido para os alunos que jaA o haviam explorado e descoberto em
diversos contextos significativos no decorrer do estudo dos nimeros racionais nao
negativos (Pinto, 2011; Brocardo, 2010).

Organizamos o trabalho em sala de aula segundo a perspetiva de Pdlya (2003)
para a resolucao de problemas, bem como do modelo de ensino exploratério da
Matematica que defende que a aprendizagem se efetiva a partir da resolucao de tarefas
gue comprovem as necessidades ou vantagens das ideias matematicas que,
posteriormente, sdo sistematizadas a partir de uma discussédo coletiva (Canavarro,
2011). No entanto, o primeiro momento desta aula n&o foi a introducéo da tarefa, uma

vez que esta se realizara na aula anterior. Nessa altura, os alunos leram
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silenciosamente a situagdo problematica, explicada posteriormente pelas palavras de
um aluno. As davidas relativas ao enunciado foram por nos respondidas, estratégia que
conduziu, na nossa perspetiva, a compreensdo do enunciado pelos alunos. Tivemos o
cuidado de ndo fornecer respostas que resolvessem o problema, visto que a ajuda
precoce do professor podia privar a concretizacdo de descobertas matematicas (NCTM,
2007).

O problema com o qual iniciAmos o estudo da comparacao e ordenacdo de
fragbes com diferentes numeradores e denominadores foi o0 seguinte: “O Rafael, a Sara,

o Tiago e a Veronica visitaram separadamente uma exposicdo de flores. Nenhum dos

amigos viu toda a exposicdo. O Rafael viu apenas 0,6 da exposicdo, a Sara é o Tiago

7 L. 1 . .
L ea Verodnica . Averigua se todos os amigos percorreram pelo menos metade da

exposicao. Assinala na reta numérica o ponto correspondente a por¢ao de exposicao
visitada por cada um dos quatro amigos utilizando a inicial do seu nome.” Selecionamos
este problema por acreditarmos que, durante a discussdo, surgiriam respostas que
potenciariam a sistematizacdo das ideias matematicas subjacentes a ordenacdo de
fracOes. Efetivamente, os problemas constituem bons pontos de partida para as
discussbes matematicas, devem servir de veiculo para a aprendizagem de novas ideias
e capacidades matematicas além de constituir um fator de motivagéo para o inicio da
aula de Matemaética (Schoenfeld, 1996; NCTM, 2007; Ponte & Sousa, 2010). De acordo
com Pinto (2011), os alunos devem “ordenar fragdes com os mesmos denominadores
ou os mesmos numeradores, tdo bem, como comparar uma fragédo com 2" (p.51), pelo
gue depreendemos desta afirmacdo que a comparacao de fragdes tendo como ponto
de referéncia a metade era facilitada, constituindo mais uma potencialidade deste
problema enquanto indutor.

Na pratica pedagogica, tivemos de gerir, eficazmente, o tempo educativo com o
intuito de cumprir as metas estabelecidas para este ano de escolaridade, visto que 0s
alunos realizariam, no final do ano letivo, uma prova de afericdo. Nao obstante,
decidimos investir mais tempo no conceito de fracdo e na compreenséo das relacdes
entre as fragBes, que facilitaram, posteriormente, o entendimento das operacbes com
fracbes. Deste modo, proporcionAmos um ensino que enfatizou mais o sentido e o
raciocinio do que os procedimentos (Post, Cramer, Behr, Lesh, & Harel, 1993).

Conscientes de que um problema estimulante necessita de algum tempo a ser
resolvido e de que a perseveranga, 0 pensamento e 0 raciocinio constituem fatores
cruciais no processo inerente a resolugdo de problemas, permitimos que os alunos
trabalhassem, em pares, na resolugcédo deste problema por mais alguns minutos. Deste

modo, os alunos retomaram o trabalho iniciado na aula anterior e estiveram melhor
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preparados para a discussdo que dinamizamos apds o trabalho autbnomo (NCTM,
2007; Stein & Smith, 2009; Canavarro, 2011).

Durante o trabalho autonomo, circulamos pela sala para nos apropriarmos das
estratégias e resolucdes e, assim, monitorizarmos o trabalho desenvolvido, avaliando o
seu potencial para a aprendizagem matematica a promover na turma. Seleciondmos e
sequenciamos as resolucdes, tendo em consideracdo a exploracdo das ideias
matematicas que haviamos antecipado para o cumprimento dos objetivos propostos
para a aula (Canavarro, 2011; Nunes & Ponte, 2010). Acreditamos que a nossa pratica,
aquando da monitorizacdo, selecdo e sequenciacdo, beneficiou positivamente do
planeamento pormenorizado da aula, uma vez que todas as resolu¢des apresentadas
pelos alunos haviam sido identificadas previamente. Neste sentido, a decisdo quanto as
resolucdes a serem discutidas, coletivamente, decorreu naturalmente, porque ja
tinhamos refletido sobre 0 modo como as poderiamos articular e relacionar com os
conceitos que pretendiamos que os alunos aprendessem. A riqueza desta discussao
sustentou-se, precisamente, no facto de o problema poder ser resolvido com recurso a
diferentes estratégias que serviram de base a exploragdo e introdugdo de ideias
matematicas relevantes para os alunos (Schoenfeld, 1996).

Na fase de discusséo, os alunos A e B apresentaram as suas resolugdes, que
envolviam a mesma estratégia. Transformaram as fracées em dizimas e relacionaram-
nas com a metade da unidade, verificando que, apenas, a Sara nao tinha percorrido
metade da exposi¢do. O aluno A representou as fragBes dadas sob a forma de dizimas
até as décimas (figura 9). Por sua vez, o aluno B (figura 10) representou as dizimas até
as milésimas, embora a resolucdo estivesse correta, tentamos perceber os motivos
pelos quais o fez e consciencializa-lo de que era suficiente representar as dizimas com
uma casa decimal. Deste modo, sintetizamos a primeira estratégia viavel e a qual
alguns alunos recorreram, todavia, esta ndo era a mais adequada para discutir 0s
conceitos matematicos subjacentes a comparagdo dos numeros representados na

forma de fracéo.

Figura 9. Resolucédo do problema do aluno A. Figura 10. Resolucao do problema do aluno B.
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Posto isto, discutimos a resolucdo do aluno C (figura 11) que foi selecionada por
ser representativa da maioria das resolugfes dos alunos da turma. Estes recorreram a
propriedade fundamental das fragdes, pois multiplicaram ambos os termos pelo mesmo
namero inteiro diferente de zero, obtendo frac6es equivalentes as iniciais (Palhares,
2004). Neste problema, os alunos optaram por indicar fragcdes equivalentes com
denominador dez e, deste modo, compararam-nas com a fragdo cinco décimas que
representa a metade da unidade.

Por fim, apresentou o aluno D (figura 12), que utilizou uma estratégia transitiva,
utilizando como ponto de referéncia a metade (Pinto, 2011). Neste caso concreto, 0
aluno verificou que dois quintos era menor que metade da unidade; que seis décimos e
sete décimos eram maiores que metade da unidade e que cinco décimos era

precisamente metade da unidade.

Figura 11. Resolucao do problema do aluno C. Figura 12. Resolu¢éo do problema do aluno D.

No contexto do problema, discutimos trés estratégias possiveis para a
comparagédo de fragdes, a sua representacao na forma de numeral decimal, o recurso a
fracOes equivalentes e, ainda, a estratégia transitiva de comparacgéo a partir da metade,
enquanto ponto de referéncia.

Durante a discussao, verificAmos que os alunos se apropriaram das estratégias
dos colegas, pois perceberam que nao existe uma Unica estratégia de resolucéo e que
estas se devem adequar a cada problema. Nesse sentido, a ideia de que a resolugéo
de um mesmo problema pode ser realizada a partir de diferentes estratégias (Dante,
1991). Do ponto de vista didatico, acreditamos que este problema, tendo em
consideracdo a discussao e a sistematizacdo das ideias matematicas que surgiram
aquando da andlise das diferentes estratégias de resolugdo, contribui para facilitagéo
da acéo futura dos alunos na resolugé@o de problemas. Considerdmos, ainda, que este
problema despertou o interesse, desafiou e envolveu os alunos na reflexdo matematica,
proporcionando um contexto no qual os conceitos e as capacidades matematicos foram

aprendidos (NCTM, 2007). Os alunos revelaram-se muito empenhados e participativos
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na discussao, colocando dividas, identificando estratégias e enunciando conclusdes.
Neste contexto, fomos colocando questdes orientadoras que encorajaram os alunos a
participar na discussao e que resultaram na negociagéo dos significados matematicos,
em detrimento da sua transmiss@o automatica (Ponte & Sousa, 2010; Pinto, 2011).
Conscientes de que deviam ser explorados outros aspetos da ordenacdo de
fracOes através de estratégias transitivas, tendo como pontos de referéncia nimeros
racionais, frequentemente utilizados para satisfazer as necessidades do quotidiano, por
exemplo, a unidade, os trés quartos e os dois quintos; bem como, a partir, de estratégias

residuais que permitiam verificar quanto falta a fracdo para chegar a unidade (Pinto,
2011), propusemos a comparacgao das fracdes Z e g e optamos por fazé-lo coletivamente

e a partir do quadro. Os alunos revelaram-se muito participativos e identificaram
estratégias surpreendentes e reveladoras da existéncia de uma aprendizagem efetiva e
significativa, particularmente tomando como ponto de referéncia a unidade, com recurso
ao principio de equivaléncia e, ainda, a partir da comparacédo dos termos da fragéo,
verificaram que o denominador da primeira fracdo duplicara na segunda fracdo, mas
gue o numerador da segunda era maior que o dobro do numerador da primeira,
recorrendo ao raciocinio proporcional. Sentimos, no decorrer da exploracdo, que o0s

alunos estavam a corresponder positivamente aos desafios propostos, pelo que
. ~ ~ . P 5 4
decidimos propor a comparacao de outro par de fracbes, ambas, improprias, S5 Neste

exemplo, um aluno mencionou o principio de equivaléncia enquanto outra crianga referiu
a utilizacao do minimo multiplo comum entre dois e trés. De facto, estes tratavam-se de
alguns dos procedimentos matematicos subjacentes a ordenacao de fracdes, porém o
nosso objetivo era que os alunos compreendessem o0s contelldos e ndo apenas que
memorizassem procedimentos. N&o obstante, a discussdo das ideias matematicas
permitiu que os alunos alcangcassem naturalmente a fase de generalizacdo (Pdlya,
2003), constatando que existem estratégias subjacentes a ordenacéo de fracoes.

O nosso objetivo era organizar todas as resolu¢des descobertas pelos alunos,
para, assim, analisar e comparar as possibilidades encontradas. Nesta aula, os alunos
ndo tiveram tempo de registar no caderno diario todas as estratégias, pelo que
consideramos que esta se tratou de uma debilidade da aula, uma vez que se o tivessem
feito, potenciavamos a utilidade deste recurso na organizacao do estudo dos discentes.
No entanto, as ideias matematicas surgiram de uma forma muito encadeada e tendo em
consideracdo a exigente gestdo do tempo a que estavamos sujeitas, aliada & pouca
destreza, manifestada pelos alunos, na transcricgdo dos apontamentos, optdmos por
proceder a sistematizacao das principais conclusées. Acreditamos que a nossa decisao

priorizou a continuidade do raciocinio, uma vez que evitamos que a discussao surgisse
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descontextualizada na aula seguinte e numa altura em que as resolu¢des dos problemas
ja se encontravam mais distantes dos alunos. Efetivamente, os nimeros racionais sdo
um dos tépicos matematicos mais complexos do curriculo escolar e cognitivamente
desafiadores, pelo que necessita da vivéncia de experiéncias concretas que se liguem
aos conceitos abstratos e de mais tempo para o seu ensino (Lamon, 2007; Behr et al.,
1983).

Destacdmos como pontos positivos desta aula o facto de os alunos terem
trabalho em pequeno grupo desenvolvendo o espirito de cooperacgéao, de interajuda, de
trabalho de equipa, de organizacéo e concentracdo no trabalho, o respeito pelas ideias
dos outros e a capacidade de reflexdo. Reconhecendo-se que o trabalho em pequeno
grupo constituiu uma oportunidade para os alunos arriscarem as suas opinies,
avangcarem com as suas descobertas, utilizarem a linguagem matemética e
desenvolverem o raciocinio (Associacdo de Professores de Matematica [APM], 2009).
Na nossa perspetiva, nesta aula, os alunos construiram um conhecimento ancorado no
sentido que deram ao préprio contetido, tendo em conta o seu envolvimento ativo na
situacdo e na acdo (Nunes & Ponte, 2010). Efetivamente, os alunos tiveram a
possibilidade de ver os conhecimentos e 0s procedimentos matematicos surgirem com
significado e de desenvolver capacidades matematicas como a resolucao de problemas,
o0 raciocinio matematico e a comunica¢do matematica (Canavarro, 2011).

A avaliacdo realizada assumiu um carater formativo, para tal baseamo-nos na
interpretacdo das resolucdes do problema apresentadas pelos alunos, tendo como
referéncia uma escala analitica adaptada da proposta de Oliveira, Pereira & Fernandes
(1994), com a qual avaliamos cada uma das fases de resolu¢cdo de problemas
identificadas por Pdélya (1977). Procedemos, ainda, a realiza¢ao de registos escritos no
diario de bordo que nos permitiram concluir que a maioria dos alunos havia percebido a
ordenagcdo de fracBes. De facto, a investigacdo matematica comprova que a
aprendizagem dos alunos, incluindo aqueles com mais dificuldades, beneficia da
utilizacao de uma avaliagédo formativa, através da qual os professores refletem sobre o
ensino e a aprendizagem (Black & Wiliam, 1998). As evidéncias de aprendizagem
confirmaram-se na aula seguinte, com a resolugcéo de exercicios de consolidacdo do
manual escolar, sobre as quais decidimos fornecer um feedback individualizado.
Consideramos esta pratica assegurou que todos os alunos caminharam produtivamente
na direcdo da concretizacao dos objetivos matematicos propostos (NCTM, 2007). Foi
com agrado, que verificAmos na corre¢cdo do primeiro teste de avaliagdo do terceiro
periodo, que a maioria dos alunos resolveu corretamente os exercicios de ordenacao

de fracdes, permitindo-nos concluir que atingiram os objetivos propostos para esta aula.
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Na pratica pedagdgica em Matematica, procuramos recorrer a metodologias de
ensino e aprendizagem que promovessem a aquisicdo de aprendizagens significativas.
Neste sentido, o papel ativo na aprendizagem coube aos alunos e a descoberta e a
exploragdo foram tidas como elementos essenciais. Nas aulas lecionadas, potenciamos
a existéncia de um ambiente favoravel e estimulante a aquisicdo de conhecimento,
sendo essencial, para tal, envolver os alunos nas tarefas propostas (Ponte & Sousa,
2010). No que respeita a esta aula, em particular, € nosso entendimento que uma outra
abordagem importante passaria por desenvolver estratégias que permitissem aos
alunos apossarem-se dos registos escritos sobre as diferentes estratégias de
comparacdao de fracdes abordadas, elaborando, por exemplo, uma ficha informativa que

sintetizasse as principais conclusdes da aula.

Organizacao do ambiente educativo e gestao da sala de aula

Na nossa perspetiva, o professor deve criar na sala de aula um ambiente propicio
a aprendizagem. Efetivamente, a qualidade do ensino estid relacionada com a
organizacao do ambiente educativo, que deve ser adequada a realizagdo das atividades
e potenciar o estabelecimento de relacdes interpessoais que valorizem as atitudes e as
praticas educativas (Dourado & Oliveira, 2009). Neste sentido, foi nossa preocupacao,
em todas as aulas que lecionamos, assegurar que os alunos adotavam uma postura
adequada prevenindo situacfes de indisciplina, utilizando, para tal, estratégias de
motivagdo, de manutencao do interesse dos alunos e do ritmo de trabalho adequado.

Na PES, privilegidamos o trabalho a pares, na disciplina de Matematica e o
trabalho de grupo na disciplina de CN, por considerarmos que o trabalho de grupo € a
base para se estabelecerem relacdes de colaboracdo e cooperacdo, desenvolver as
capacidades de trabalho de equipa, de organizacéo e de responsabilidade face a prépria
aprendizagem (APM, 2009; Reis, 2011; Carvalho, 2008).

1.4. Relacdo Educativa e dimenséo ética do desempenho profissional

No decorrer dos diferentes estagios estabelecemos uma boa relagdo com as
equipas pedagogicas, o que facilitou a nossa integracdo nas escolas. No contexto de
1.° CEB, verificamos que os alunos necessitaram de estabelecer connosco uma relagéo
de maior afetividade que foi facilitada pelo regime de monodocéncia, o que potencia a
existéncia de um acompanhamento interpessoal forte, facilitado pelo facto de as
criangas se concentrarem em poucos adultos significativos (Rold&o, 2008). Em relagéo
ao 2.° Ciclo, a prética pedagodgica na disciplina de Portugués decorreu numa turma do

5.2 ano, pelo que estes alunos se encontravam numa fase de transicdo que implicou a
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mudanca de escola. Conscientes de que esta nova fase provoca, em muitos casos, um
sentimento de mal-estar nos alunos que se pode refletir na diminuicdo do rendimento
escolar, procurdmos na nossa pratica recorrer, frequentemente, a estratégias do 1.°
CEB e, ainda, partir dos conhecimentos adquiridos nesse ciclo para facilitar as
aprendizagens posteriores (Bento, 2007). Efetivamente, a articulacdo entre o0s
diferentes ciclos obedece a uma sequencialidade progressiva, conferindo a cada ciclo a
funcdo de completar, aprofundar e alargar o ciclo anterior de modo a contribuir para a
perspetiva de globalidade que carateriza o ensino basico (Lei n.° 46/86 de 4 de outubro).

Gostariamos, ainda, de realcar que, na pratica pedagdgica em 2.° ciclo,
desenvolvemos com os docentes cooperantes um trabalho colaborativo mais
proeminente do que no 1.° ciclo. Efetivamente, a colaboracdo com as docentes assumiu
um papel importante na PES, uma vez que nos permitiu ultrapassar dificuldades
decorrentes da atividade profissional (Ribeiro & Martins, 2009) e atingirmos, em
conjunto, os objetivos a que nos propusemos nos diferentes estagios. Conscientes de
gue a familia é a principal responsavel pela educacdo das criancas, procuramos por
meio das familias ou das informacgfes fornecidas pelos docentes compreender as
razdes que estavam na origem de algumas dificuldades ou problemas evidenciados
pelos alunos (Neto, 2000, citando em, Silva, 2008). De facto, é crucial que o professor
conheca a realidade familiar dos seus alunos, visto que uma crianca feliz e adaptada no
contexto familiar também o é no contexto escolar (Strecht, 2004).

Na pratica pedagogica, procurdmos respeitar todos os alunos do ponto de vista
pessoal, social e cultural, tendo em consideragdo as suas carateristicas, as suas
especificidades e os seus ritmos de aprendizagem. Essa postura coincide com o
argumento de Coelho (2010), para quem, nas instituicdes de ensino, deve promover-se
a existéncia de um trabalho colaborativo e integrado entre os diferentes agentes
educativos. Neste sentido, a boa relac&o entre todos os intervenientes no ato educativo
foi fundamental para o desenvolvermos a dimensdao ética do desempenho profissional
e para a aquisicdo de um sentimento de pertenca ao grupo profissional docente
(decreto-lei n.° 240/2001; Roldao, 2000).

1.5. Avaliagéo

No decorrer da pratica pedagdgica a avaliagdo constitui a nossa principal
dificuldade, apesar de estarmos conscientes de que avaliar e ser avaliado € algo natural
e que faz parte da vida escolar (Rolddo, 2003). Neste sentido, decidimos aferir as
dificuldades e as evolucBes dos alunos com o intuito de ajustarmos a nossa pratica ao
contexto educativo. Como, “avaliar € um conjunto organizado de processos que visam

0 acompanhamento regulador de qualquer aprendizagem pretendida, e que incorporam,
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por isso mesmo a verificagdo da sua consecugao” (Roldao, 2003, p. 39), na intervencao
pedagdgico-didatica, construimos instrumentos de avaliagcdo, nomeadamente grelhas
de observacéo e verificacdo adequadas as atividades propostas, as quais permitiram
avaliar as atitudes, os comportamentos e as aprendizagens dos alunos. Verificamos, no
entanto, que nem sempre o0 uso das grelhas foi suficiente pelo que efetuamos registos
no diario de bordo de modo a que pudéssemos reajustar a nossa pratica e assim
verificarmos se os alunos estavam de facto a aprender. As fichas de trabalho, a
organizacao do caderno diario, os trabalhos de grupo e individuais foram adicionalmente
elementos imprescindiveis para a avaliacdo do desempenho dos alunos.

Na pratica pedagodgica, focAmo-nos nos objetivos que pretendiamos que as
criancas alcancassem em cada uma das atividades, particularmente na aquisicdo de
competéncias sobre os saberes e 0s saberes fazer, ou seja, a nossa preocupacgéo, mais
do que na concretizacdo de uma avaliagcdo sumativa, estava centrada na garantia de
gue os alunos tinham a capacidade de compreender e agir (Rolddo, 2003). Deste modo,
corrigimos as fichas de trabalho resolvidas pelos alunos para verificar onde estes tinham
errado e perceber o porqué, e ndo com a intencdo de proceder a uma avaliagdo
sumativa. Procedemos a uma avaliagdo formativa que nos permitiu ajudar os alunos na
aquisicdo das aprendizagens, sendo que aqueles que manifestaram mais dificuldades
foram os que mais beneficiaram deste tipo de avaliacdo, na medida em que a regulacéo
da nossa pratica permitiu responder mais eficazmente as suas necessidades
(Perrenoud, 1991; Black & Wiliam, 1998).

No final das aulas lecionadas, realizamos os registos escritos no diario de bordo.
Posteriormente, analisamos todos os instrumentos de avaliagdo, o que nos permitiu
refletir sobre a préatica, uma vez que as dificuldades evidenciadas por alguns alunos,
nem sequer surgiram noutros. Consideramos que a compreensao destas situacdes
requer o entendimento do processo de ensino-aprendizagem, bem como do percurso
cognitivo de cada aluno, conduzindo a melhoria do planeamento e, consequentemente,
a adocédo de uma pedagogia centrada nas especificidades dos alunos, o que nos remete
para o dominio da diferenciacdo pedagdgica (Roldéo, 2009). A nossa experiéncia tem
vindo a demonstrar-nos que atualmente chegam as escolas criangas provenientes de
diferentes contextos sociais e culturais, que naturalmente se repercutem nos seus
conhecimentos. Sendo esta a realidade encontrada nos diferentes estagios, nem
sempre foi facil cingir o processo de avaliagédo aos conteudos trabalhados, uma vez que
alguns alunos possuiam conhecimentos resultantes de situacfes exteriores ao contexto
de sala de aula (Roldao, 2009).

Procedendo a uma andlise mais focada na avaliagdo em cada um dos contextos

de estagio, comecamos pelo 1.° Ciclo, nivel de ensino no qual realizamos duas PES.
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Na pratica educativa no 1.° ano, ao nivel do Portugués, a turma encontrava-se no inicio
do processo de ensino e aprendizagem da leitura e da escrita, pelo que as dificuldades
evidenciadas pelos alunos estavam, maioritariamente, relacionadas com esta area do
saber. Tendo em consideragdo, a complexidade inerente a aprendizagem da leitura e
da escrita, percebemos, no decorrer da pratica, que as dificuldades dos alunos eram
absolutamente normais e que se atenuavam a medida que estes assimilavam o
mecanismo. Nas aulas de Expressdes, verificamos que os alunos evidenciaram lacunas
ao nivel da motricidade. Com o intuito de que os alunos superassem as suas
dificuldades, dinamizdmos atividades em articulagcdo com as areas de Portugués e de
Matematica em que estes tiveram a oportunidade de manusear materiais de expressao
plastica. A maioria dos alunos havia frequentado a Educacéo Pré-Escolar, pelo que foi
com admiragdo que constatdmos a existéncia desta dificuldade.

No que respeita a Matematica, verificAmos que as criangas ja possuiam alguns
conhecimentos prévios, nomeadamente sobre 0os nUmeros naturais e as ideias de juntar
e retirar associadas as operacdes da adicao e subtracdo. Constatamos que os discentes
cometiam erros na resolugdo dos problemas que n&o estavam relacionados com os
conceitos matematicos, mas sim com a incompreenséao da linguagem dos enunciados,
pelo que decidimos realizar a nossa investigacéo sobre esta tematica. A semelhanca do
gue aconteceu na area curricular de Matematica, no Estudo do Meio, também
verificamos que as criangas ja tinham conhecimentos sobre os conteldos a trabalhar,
nomeadamente sobre a escola e a familia. A principal dificuldade dos alunos, na
resolucdo de alguns exercicios, estava relacionada com o facto de estes ainda nao
terem adquirido, na totalidade, 0 mecanismo da leitura e da escrita.

No estagio em 3.° ano, ao nivel do Portugués, constdimos que os alunos
revelavam muitas lacunas a nivel ortografico. Por esta razdo, mesmo quando se
realizavam as correcdes coletivas, sentiamos necessidade de circular pela sala de modo
a verificar as resolugdes graficas dos alunos e, assim, detetar os erros e solicitar-lhes
gue os corrigissem. No que respeita a Matematica, verificAmos que os alunos tiveram
muitas dificuldades no estudo dos numeros racionais ndo negativos relacionadas, no
nosso entender, com a capacidade de abstracao que esté implicita ao proprio contetdo.
Neste sentido, consideramos que as tarefas planificadas em muito contribuiram para
colmatar e superar as dificuldades evidenciadas, particularmente, através do uso dos
materiais manipulaveis e da vivéncia de situa¢cdes concretas. Em relacéo as areas das
Expressbes e do Estudo do Meio, constatamos que o0s alunos ndo manifestavam
dificuldades, uma vez que se tratavam de conteldos sobre os quais estes tinham

curiosidade e interesse, particularmente o estudo do Sistema Solar.
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No 2.° ciclo, visto que se trata de um contexto “pluridocente”, sentimos a
necessidade de aprofundar os nossos conhecimentos sobre a avaliacdo e de utilizar
instrumentos de avaliacdo mais eficientes. Conscientes de que a avaliagdo potencia o
diagnostico das dificuldades e dos progressos dos alunos e visto que trabalhamos com
varias turmas em simultédneo, recorremos a instrumentos de avaliacdo diversificados,
nomeadamente, a realizacdo de registos escritos, a grelhas de observacdo e de
verificacdo e, ainda, a rubricas de avaliagdo (Vasconcelos, 1998, citado em, Rocha,
2009). De facto, a avaliacdo formativa permitiu-nos tomar decisdes conscienciosas e
fundamentadas, de modo a regular a nossa préatica e, consequentemente, contribuir
para a melhoria da qualidade do ensino e da aprendizagem (Rocha, 2009).

Na pratica pedagdgica em 2.° CEB, constatdimos que o0s alunos manifestavam
uma preocupacao acrescida em relacdo ao processo de avaliagéo. O facto de estes nos
guestionarem sobre o seu desempenho escolar fez com que sentissemos a
necessidade de lhes fornecer feedback, o que, na nossa perspetiva, contribuiu para que
a maioria dos alunos melhorasse o seu aproveitamento. Neste sentido, procurdmos
fornecer indicacdes claras e precisas dos aspetos que os alunos deveriam melhorar
bem como do modo como deveriam proceder para consegui-lo. IdentificAmos, ainda, os
objetivos que ja haviam sido alcancados para promover a autoconfianca e o
reconhecimento pelos saberes ja adquiridos (Semana & Santos, 2009).

No que respeita a avaliacdo continua, na disciplina de HGP, realizamos registos
relacionados com as atitudes e os comportamentos, participacéo e registo dos trabalhos
de casa realizados. A docente cooperante considerou que as fichas de avaliacdo
deveriam ser da sua responsabilidade. Por esta razdo, propusemos-lhe a realizacdo de
um trabalho de grupo, em que tivéssemos a oportunidade de construir um guido
orientador, uma rubrica de avaliacdo e efetuassemaos a correcdo do mesmo. Apesar de
nao ter sido uma tarefa facil, verificAmos que o aproveitamento das diferentes turmas
foi muito satisfatorio e que os alunos haviam consolidado os seus conhecimentos sobre
0s conteudos lecionados durante a PES. O aproveitamento dos alunos no 1.° periodo
foi bastante satisfatorio, tendo a maioria dos alunos obtido uma classificagéo de nivel 4.
No entanto, varios alunos obtiveram nivel 5 em todas as turmas.

Na disciplina de Portugués, a avaliagdo permitiu-nos regular a nossa prética
educativa tendo em conta a realidade da turma. Neste sentido, construimos grelhas de
observacao e de verificacdo que nos permitiram avaliar a oralidade e a leitura. No que
respeita a escrita e a gramatica, consideramos que as fichas de trabalho e os
laboratérios gramaticais foram uma mais-valia para a regulacdo das aprendizagens
nestes dominios do Portugués. Em relagcdo ao processo de avaliagdo, gostariamos de

salientar que a docente cooperante decidiu que nao deveriamos ter acesso prévio as
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fichas de avaliag@o pelo que a nossa intervencao neste processo se resumiu a corregao
da mesma na sala de aula. Consideramos que esta situacao constituiu uma fragilidade
No NOsSso estagio, uma vez que ndo conseguimos acompanhar o processo de conce¢ao
da ficha de avaliacdo, dos respetivos critérios de avaliagdo e a concretizacdo da
correcdo. A avaliacdo dos alunos no 1.° periodo foi globalmente satisfatéria, sendo que
os alunos obtiveram classifica¢des, maioritariamente, de nivel 3 e 4.

No que respeita a pratica pedagégica em CN, realizamos uma avaliagdo
formativa em detrimento da sumativa. Investimos na avaliagdo das capacidades
processuais e comunicativas, das atitudes e dos valores, ndo cingindo o processo
avaliativo aos conteudos cientificos (Cachapuz et al. 2002). Em relac&o as atividades
préaticas, avaliamos a forma como os alunos planeavam, executavam, observavam e
analisavam os resultados obtidos no decurso da atividade. Nestas atividades, os alunos
utilizavam guides que, posteriormente, eram corrigidos e através dos quais lhes
facultdvamos feedback, permitindo-lhes que regulassem e se implicassem na
construcao do seu préprio conhecimento. Foi objeto de avaliagdo, ainda, a capacidade
de comunicacédo dos alunos nas diferentes situa¢gdes de aprendizagem que envolviam
o recurso a linguagem cientifica. No registo das avaliag6es recorremos ao diario de
bordo, a listas de verificacdo e a escalas de avaliagdo. Efetivamente, as dimensbes
diagnésticas e formativa da avaliacdo pressupbem que o professor recorra a
instrumentos de avaliacao diversificados e adequados as atividades e competéncias a
desenvolver (Mendes, 2003). Utilizamos, ainda, os mapas de conceitos na avaliacdo
diagndstica, para detetar as ideias prévias dos alunos e a forma como estas estavam
organizadas, bem como na avaliagdo formativa, permitindo adequar as opc¢des
metodoldgicas e reajustar o processo de ensino e aprendizagem (Reis, 1995; Sansao,
Castro & Pereira, 2002). Os mapas de conceitos permitiram-nos verificar se os alunos
se apropriaram dos conceitos cientificos abordados.

No que respeita a avaliagdo sumativa, o professor cooperante entendeu que a
elaboracéo dos testes de avaliagdo deveria ser da sua responsabilidade, visto que este
0s realiza em parceria com os restantes docentes que lecionam esta disciplina. Os
resultados obtidos pelos alunos, nos testes, foram bons, tendo-se verificado a existéncia
de algumas classificagdes muito boas e de outras, em maior nimero, satisfatorias.
Havendo a registar, apenas, uma negativa. O aproveitamento dos alunos no 3.° periodo
foi, globalmente, satisfatorio, tendo a maioria dos alunos obtido nivel 3, todavia alguns
alunos obtiveram nivel 4 e 5 na classificacao final.

Na avaliacdo das competéncias dos alunos na disciplina de Matematica,
recorremos, novamente, ao registo no diario de bordo, as grelhas de observacédo e a

lista de verificacdo. Fornecemos feedback escrito sobre a resolucdo de algumas tarefas
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enviadas para trabalho de casa e que néo tivemos a oportunidade de corrigir em sala
de aula. Verificamos que esta estratégia de avaliacdo se revelou eficaz, uma vez que
os alunos, frequentemente, nos mostravam a resolugéo da tarefa ja reformulada. De
facto, o feedback permite modificar as atividades de ensino e aprendizagem,
constituindo uma estratégia facilitadora da tomada de consciéncia dos erros e da sua
autocorrecdo (Santos, 2008). De acordo com NCTM (2007), o professor deve reunir,
continuamente, informacdes sobre a evolucdo dos alunos, particularmente sobre
guestdes efetuadas durante a aula. Assim, realizdmos diversos registos sobre as
dificuldades evidenciadas pelos alunos, as suas duvidas o que nos permitiu acompanhar
0 progresso dos alunos, em particular daqueles que revelavam mais dificuldades.

Efetivamente, os alunos beneficiam de um processo de avaliacdo formativo,
centrado nos processos cognitivos e associado a “processos de feedback, de regulacéo,
de autoavaliacdo e de autorregulacdo das aprendizagens” (Fernandes, 2006, p. 23).
Nao obstante, a avaliagdo formativa deverd ser complementada com instrumentos de
avaliacdo formal (NCTM, 2007). Assim, tivemos a oportunidade de construir e corrigir
uma questdo-aula, os resultados obtidos pelos alunos foram globalmente bons, tendo-
se verificado classificag6es entre o0 muito bom e o satisfatorio. O teste de avaliac¢ao foi
elaborado em parceria com o docente cooperante e corrigido pelo mesmo, sendo 0s
resultados obtidos muito semelhantes aos alcancados na questdo-aula. A experiéncia
de elaboracédo do teste e dos respetivos critérios de corre¢cdo constituiu um momento
importante na nossa formacéo, contribuindo para o conhecimento aprofundado do
trabalho do professor. As classificagbes finais do 3.° periodo na disciplina de
Matematica, nas turmas com as quais trabalhamos, foram globalmente bastante
satisfatdrias, tendo-se registado, apenas, duas negativas. A maioria dos alunos obteve
classificacfes de nivel 3 e 4.

Tendo em conta o que foi referido, consideramos que a avaliagdo desempenhou
uma componente essencial da pratica, tratando-se de um mecanismo permanente e
indispensavel a reorientagdo da acao pedagodgica (Rolddo, 2009). Na pratica
pedagodgica, a avaliacdo assumiu um papel de acompanhamento do processo de ensino
e aprendizagem dos alunos, sendo o erro valorizado por permitir compreender os
processos mentais dos mesmos, constituindo, deste modo, uma fonte crucial de
informacéo (Fernandes, 2006). Verificou-se uma evolucdo na capacidade de avaliar,
sobretudo na diversificacdo dos instrumentos utilizados, bem como na sua
implementacao no contexto educativo. No que respeita a avaliacdo sumativa, registou-
se uma melhoria progressiva e significativa, passando a encarar-se com naturalidade
esta dimensé&o do trabalho do professor que constituiu uma importante ferramenta de

regulacédo da nossa prépria pratica.
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1.6. Percurso investigativo

‘A investigagdo sobre a sua pratica é, por consequéncia, um processo

fundamental de constru¢cdo do conhecimento sobre essa mesma pratica e,

portanto, uma actividade de grande valor para o desenvolvimento profissional

dos professores que nela se envolvem activamente”.
(Ponte, 2002, p. 3)

O professor possui um saber especifico, um poder de decisdo sobre a agdo e
uma capacidade de reflexdo sobre a sua propria acdo. A diferenciacao entre a docéncia
e outras formas de trabalho substancia-se na utilidade, na complexidade e no seu
reconhecimento pela sociedade, sendo exercida com poder, autonomia e
responsabilidade, sustentando-se nos saberes teoricos e praticos. Diz-nos Roldao
(1998) que o professor é, essencialmente, aquele que ensina, através do
guestionamento, da pesquisa, da narrativa, da exposicao, da exemplificacdo e da leitura
orientada. Assim, espera-se do professor que seja capaz de gerar e gerir formas de os
alunos se apropriarem ativamente da aprendizagem.

O saber especifico da profissdo docente, o saber educativo, implica a
mobilizacdo de conhecimentos cientificos e metodolégicos do campo das ciéncias da
educacao em situacdes educativas concretas. A pratica profissional € assegurada pelo
poder sobre o contetdo do trabalho exercido, “pela possibilidade de optar e decidir
guanto a adequacao ou modificacdo da a¢éo que se realiza, com fundamento no saber
que se possui e tendo em vista o desempenho da funcdo que se pretende assegurar”
(Roldéo, 1998, p.82). O exercicio da profisséo implica a reflexado sobre a sua fun¢éo, de
modo a analisar as praticas, tendo em conta os saberes adquiridos e 0s que vao
surgindo, para assim se adequar e aprofundar os processos e 0s resultados a
diversidade de contextos. Efetivamente, no decorrer da nossa formagdo, enquanto
alunas, professoras estagiarias e investigadoras, confrontdmo-nos sistematicamente
com a necessidade de refletir sobre diferentes situacées problematicas que nos
permitiram adotar diferentes pontos de vista que se interrelacionaram, complementaram
e nos permitiram compreender e, posteriormente, encontrar solugbes para o0s
problemas. Neste processo reflexivo e de aprendizagem, apoidmo-nos em bibliografia
de referéncia sobre as tematicas, bem como na partilha de saberes com outros
profissionais de educacéo, pois a singularidade e imprevisibilidade inerentes a docéncia
requerem o questionamento permanente da pratica, o conhecimento declarativo,
entenda-se leituras, e 0 recurso as experiéncias anteriores (Roldao, 2007). A este
proposito realcamos a perspetiva do professor-investigador, segundo a qual um bom

professor é também um investigador, que questiona as razées que sustentam as suas
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decisdes educativas, relativamente ao insucesso escolar dos seus alunos, aos materiais
pedagodgico-didaticos e as func¢des da prépria escola (Alarcdo, 2001). De entre as
guestdes que foram merecedoras de reflexdo durante a pratica pedagodgica,
destacamos as que se relacionavam com a aprendizagem do Portugués e da
Matematica. Efetivamente, para levar a investigagdo a bom termo, as questdes
formuladas devem resolver um problema que preocupa o professor ou auxilia-lo na
compreensdo da situacao, exigindo-se a ado¢édo de uma postura de distanciamento e
de autocritica, isto é a capacidade de meta-analise (Alarcéo, 2001; Ponte, 2002; Roldéo,
2007).

No decorrer do estagio em 1.° ano de escolaridade, detetamos dificuldades na
interpretacdo dos enunciados matematicos e implementdmos tarefas matematicas
contextualizadas a partir de historias infantis. Percebemos, entdo, que a tradugéo da
linguagem natural para a linguagem matemética era facilitada pela leitura e anélise do
texto. Ndo obstante, sabiamos que os alunos se encontravam numa fase inicial do
processo de aprendizagem da leitura e da escrita e que este requer tempo e pratica. Na
PES em 3.° ano, registdmos dificuldades semelhantes na resolucdo de tarefas
matematicas, foi entdo que comecamos a questionar de que forma o Portugués
influenciava o desempenho dos alunos na Matematica e como a sua articulagao, podia
ser uma mais-valia para a aprendizagem. Nesta fase, surgiram inimeras questdes que
nos conduziram a realiza¢do de uma vasta pesquisa documental sobre a tematica e que
nos auxiliaram na definicdo das op¢Bes metodologicas e do instrumento de trabalho.
Optamos pela resolugdo de problemas por serem as tarefas em que as dificuldades de
interpretacdo e compreensdo dos textos escritos se agravam comprometendo a
resolucdo sob o ponto de vista matematico (Pdlya, 2003; Mollica & Leal, 2009; Neto,
2009).

O plano de investigacdo foi progressivamente ajustado, & medida que
avangamos e estruturamos o projeto de investigagao, tendo tido o contexto real, neste
processo, um papel fundamental (Bogdan & Bikelen, 1994). A titulo de exemplo,
destacamos a implementacdo do teste piloto, que se revelou importantissimo na
adequacdao do instrumento ao contexto do estudo. A recolha dos dados, nomeadamente
a aplicacdo dos problemas, as entrevistas aos docentes de Matemética e Portugués e
0 questionario, concretizou-se no periodo de estagio, estando os problemas propostos
integrados e contextualizados com os contetdos programaticos lecionados no 5.° ano.
Os resultados obtidos comprovam que o Portugués influencia a compreenséo e a
interpretacdo dos problemas matematicos, sendo benéfico para a aprendizagem a
existéncia de um trabalho sistematico na sua resolucao e a efetivacdo da articulagédo

entre o Portugués e a Matematica, conforme se evidenciara adiante.
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Parte Il — Importancia do Portugués na Resolucdo de Problemas Matematicos
2.1. Introducéo

A temética desta investigacao emergiu de questdes que surgiram na pratica e as
qguais procuramos responder através de um processo reflexivo. Durante a prética
educativa nos contextos de 1.° e 2.° CEB constatdmos, em diversas ocasifes, que 0s
alunos possuiam dificuldades na interpretacdo e compreensdo dos enunciados de
tarefas matematicas que os impediam de resolver corretamente os problemas, sendo
crucial a descodificac&o do texto por parte dos professores. Nestes momentos, sentimos
a necessidade de estabelecer uma articulagdo com o ensino do Portugués, uma vez
gue a linguagem matematica ndo pode ser enunciada oralmente estando a Matematica
dependente da lingua (Mollica & Leal, 2008).

Considerando que a Matemética e o Portugués constituem dois pilares na vida
de qualquer cidad&o, sendo responsaveis pela producdo dos préprios instrumentos, a
linguagem e o pensamento, e estando conscientes de que estas disciplinas s&o
essenciais ao conhecimento em qualquer area (Costa, 2007), definimos para este
estudo os seguintes objetivos: i) analisar os documentos reguladores da pratica
educativa de Portugués e Matematica, no que se refere a transversalidade do
Portugués, a comunicacdo matematica e a resolugdo de problemas; ii) evidenciar,
através da revisdo da literatura, a relacao entre o Portugués e a Matemética; iii) propor
a resolucéo e formulacéo de problemas como metodologia para verificar a relagcéo entre
a compreensao e as estratégias matematicas implementadas; iv) analisar os resultados
dos problemas matematicos resolvidos e formulados; v) comparar os resultados obtidos
pelos alunos com as estratégias de resolucgao e dificuldades antecipadas pelos docentes
de Portugués e Matematica; vi) conhecer as perspetivas dos alunos sobre o tema da

investigacao.
2.2. Revisao da literatura

Nesta seccdo, apresentamos uma revisdo de literatura sobre o tema da
investigacdo. Sao referidos aspetos acerca do Portugués e da Matemética no Ensino
Basico, da transversalidade do Portugués, da importancia da leitura e da escrita, da

comunicacdo matemética e da resolucao de problemas.

O Portugués e a Mateméatica no Ensino Basico
O idioma é um fator essencial para a comunicacdo, a transmissédo de
conhecimento e a representacéo de conceitos, todavia € comum afirmar-se que o ensino

da lingua é responsabilidade exclusiva do docente de Portugués. Efetivamente, esta
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trata-se de uma ideia errada, uma vez que a lingua materna em contexto educativo
intervém em dois planos primordiais, a conce¢édo dos enunciados pelo docente e a sua
compreensdo pelo aluno (Reis, 2007). Neste sentido, o processo de ensino e
aprendizagem de qualquer area curricular deve ser pautado pelo rigor e pela exigéncia
de correcao linguistica (Sim-Sim, 1995).

A Lingua Portuguesa assume um papel de destaque no curriculo, constituindo o
suporte & aquisicdo dos saberes significativos de outras areas curriculares, através do
desenvolvimento de capacidades ao nivel da leitura e da compreensao de textos orais
e escritos (Valadares, 2003).

O MEC (2015) salienta que o recente Programa e Metas Curriculares de
Portugués do Ensino Basico visam a melhoria da qualidade do ensino e da
aprendizagem através do rigor e da exigéncia, sendo que as metas definem, com
precisdo, os conhecimentos e as capacidades a serem adquiridas e desenvolvidas pelas
criangas ao longo dos primeiros nove anos de escolaridade. O documento regulador
defende, ainda, a exequibilidade deste programa e a expansdo do ndcleo curricular,
configurando-se um percurso coerente, de modo a delinear-se o perfil de um falante e
de um escrevente autonomo no uso multifuncional e cultural da lingua.

Na nossa perspetiva, exigia-se a atualizacdo do programa de portugués, uma
vez que os objetivos defendidos nas metas estavam, em alguns aspetos, desfasados
dos contetidos mencionados no anterior programa. Consideramos, também, que ainda
€ cedo para afirmar que os pressupostos e objetivos defendidos nos atuais documentos
reguladores sejam concretizdveis e que contribuam, de facto, para a melhoria da
eficacia do ensino Portugués.

No contexto educativo Portugués, a concretizacdo dos objetivos propostos nas
metas curriculares exige a adocado da interdisciplinaridade e do trabalho colaborativo
entre os docentes. Estas medidas conduzem ao desenvolvimento das competéncias
linguisticas e comunicacionais dos alunos que, consequentemente, culminardo com a
melhoria dos resultados escolares em todas as disciplinas, através da partilha de
préaticas de ensino da lingua (Rodrigues & Duarte, 2011; Marques, 2007). O ponto 7 do
artigo 47.° da Lei Bases do Sistema Educativo estabelece que todas as disciplinas dos
ensinos basico e secundario intervém no processo de ensino e aprendizagem da lingua
materna, contribuindo, assim, para o0 desenvolvimento das capacidades de
compreensao e producdo de textos orais e escritos em Portugués. Neste sentido, é
reconhecido ao Portugués um carater transdisciplinar, sendo a compreensdo e a
expressao sujeitas a avaliacdo nas restantes areas curriculares (ponto 5 do Despacho
Normativo n.° 30/2011 de 19 de julho). Efetivamente, o processo de ensino e

aprendizagem estrutura-se linguisticamente, sendo a fala, a escrita e a leitura fatores
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essenciais para o desenvolvimento intelectual. Na escola a lingua trata-se de um
instrumento globalizador e integrador que se deve aprender em todas as situagdes e
disciplinas, sendo, por isso, responsabilidade de toda a comunidade educativa (Niza,
1993).

A promocao da transversalidade do Portugués contribui para o desenvolvimento
de competéncias essenciais a aquisicdo de outros saberes, porque promove a
integrac@o social e profissional do aluno e a sua formacéo integral. Além disso,
simultaneamente, auxiliam-no na adocao de métodos de estudo, no tratamento da
informacé&o e na comunicacao (Neves, 2004; Sa, 2012).

No que respeita a Matematica, € consensual afirmar-se que a informacao
guantitativa esta, atualmente, acessivel e disponivel a generalidade da populacao,
disseminando-se, por exemplo, através dos meios de comunicagéo. Na vida quotidiana,
0s conhecimentos basicos possuem um carater matematico e tecnoldgico,
nomeadamente na tomada de decisbes, ha compra de produtos, selecdo de um seguro
ou plano de saude, no uso informado do voto, na resolucdo de problemas profissionais
gue possam, hipoteticamente, envolver um raciocinio l6gico-matematico. Tal como
defende o NCTM (2007), “neste mundo em mudanca, aqueles que compreendem e sao
capazes de fazer matematica terdo oportunidades e opgdes significativamente maiores
para construir os seus futuros. A competéncia matematica abre as portas a futuros
produtivos; a sua auséncia mantém-nas fechadas” (p.5). De facto, todos os alunos
devem ter a oportunidade de conhecer e compreender Matematica, tendo, para tal, o
apoio necessario a sua aprendizagem significativa e aprofundada. Deste modo,
entende-se que aqueles que possuem maior apeténcia e talento devem ser estimulados,
por sua vez, as criancas que manifestem maiores dificuldades deve ser prestado um
apoio especializado que se substancie na aquisicdo de conhecimentos matematicos
relevantes (NCTM, 2007).

A gqualidade do ensino da matemética relaciona-se, necessariamente, com a
formacdo apropriada dos professores, com competéncias adequadas no campo
didatico, de modo que estabelecam com os alunos um bom relacionamento, assumam
uma atitude profissional perante os problemas e que, permanentemente, demonstrem a
capacidade de se atualizarem profissionalmente (Ponte, 2012; NCTM, 2007).
Efetivamente, a integracdo do ensino com a avaliacdo, politicas educativas que
estimulem e suportem as aprendizagens e salas de aula com acesso as tecnologias
constituem fatores importantes ao sucesso da educacdo mateméatica (NCTM, 2007).

O Programa e as Metas Curriculares de Matemética do Ensino Basico defendem
a adocdo de uma estrutura curricular sequencial, uma vez que determinados

conhecimentos e capacidades dependem de outros adquiridos anteriormente. Neste
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contexto, estes documentos estabelecem, assertivamente, os contelidos e capacidades
fundamentais a serem adquiridos e desenvolvidos durante este nivel de ensino,
privilegiando-se o desenvolvimento da abstracdo, enquanto capacidade fundamental na
atividade matematica permitindo agregar e unificar objetos, conceitos e linhas de
raciocinio, adaptar métodos e resultados a novos contextos. Todavia, o programa
defende nos primeiros anos o recurso a situacdes concretas e a passagem progressiva
para o abstrato, tendo em atencdo os tempos dos alunos e promovendo,
consequentemente, o gosto pela matematica (MEC, 2013).

A semelhanca do que se verificou na area do Portugués, o programa de
Matematica permitiu harmonizar os contelddos programaticos com as metas
curriculares, que elencam os objetivos gerais que sao especificados por descritores
precisos e avaliaveis. Os documentos reguladores da pratica ttm como objetivo central
potenciar e aprofundar a compreenséo que resulta da ampliacdo gradual de uma rede
de regras, procedimentos, factos, conceitos e relacfes que podem ser mobilizados em
diferentes contextos com o intuito de otimizar a qualidade da aprendizagem da
Matematica em Portugal (MEC, 2013)

A relacdo entre a Matematica e o Portugués € extremamente relevante no
contexto escolar, particularmente no Ensino Basico, uma vez que estas areas do saber
possuem aspetos comuns, ao nivel da comunicacédo e do pensamento, devendo estes
constituirem fatores privilegiados na concretizacdo da articulacdo entre estas
disciplinas. (Menezes et al., 2001). Efetivamente, é importante desenvolver a lingua
materna, ao nivel da leitura, interpretacdo e compreensdo de enunciados através de
textos do quotidiano dentro ou fora da sala de aula. Admite-se, deste modo, que, quanto
mais elevado é o nivel de Portugués, maior € a capacidade de resolucdo de problemas
do aluno, que estd relacionada com a capacidade de leitura, interpretacdo e
compreensdao dos textos dos problemas (Figueiredo & Palhares, 2005). Tal como refere
Malta (2003, citado em Costa & Fonseca, 2009), frequentemente os alunos desistem de
superar 0s seus problemas na leitura, particularmente nos textos matematicos,
concluindo que o problema se encontra no texto.

A sensacdo de ndo pertinéncia da Matematica no mundo, manifestada por
alguns alunos, pode ser explicada pela dificuldade que estes sentem ao se depararem
com a linguagem matemadtica, que constitui, desde logo, um entrave a exposi¢cao do
conhecimento matematico através da escrita. Neste sentido, é essencial familiarizar os
discentes com os conceitos matemaéticos. Efetivamente, os professores de Matematica
tendem a propor tarefas matematicas, como os exercicios, que contribuem para a
mecanizacgdo do saber em detrimento de oportunidades de leitura de textos tedricos de

Matematica que beneficiariam a compreenséao dos contetdos (Souza, 2008). O recurso
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a textos na aula de Matematica permite conhecer a perspetiva histérica desta ciéncia e,
assim, criar vinculos com ela, encarando-a como um objeto real, com origem em
constru¢gbes humanas, desenvolvendo no aluno um carater investigativo e de construtor
do seu préprio conhecimento (Carrasco, 2001). O ensino da Matematica tem vindo a
enfatizar a manipulacdo de simbolos e regras, transformando os alunos em meros
recetores de informacédo, sem lhes propor desafios, nem desenvolver estratégias de
resolucdo de problemas. Efetivamente, a educacdo matematica deve privilegiar a
compreensdao, o envolvimento do aluno e a aprendizagem por descoberta, 0 que nos
remete para atividades de resolucéo de problemas (Dante, 2009).

O texto literario e de Matemética desenvolve a capacidade de comunicac¢éo e de
compreensdao dos conteldos matematicos, permitindo, simultaneamente, a identificacao
de concecdes erradas sobre os mesmos. Todavia, existem diferentes finalidades para
ainclusédo do texto da aula de matematica, a saber, fornecer o contexto para a atividade,
possibilitar o recurso a materiais manipulaveis, inspirar experiéncias matematicas
criativas, propor um problema e, ainda, explicar conceitos ou competéncias
matematicas (Souza & Oliveira, 2010).

Nas aulas de matematica, uma vertente igualmente importante é a escrita. Esta
deve ser articulada com a leitura, uma vez que amplia a aprendizagem, potenciando o
conhecimento e a capacidade de estabelecer conexfes (Santos, 2005). Seguindo esta
perspetiva, Davison & Pearse (1988) identificaram cinco aplicacdes da escrita na
matematica, nomeadamente a utilizag&o direta da linguagem, a traducdo linguistica, a
capacidade de resumo e interpretacdo e o uso aplicado e criativo da linguagem. Neste
sentido, a escrita permite aos alunos escreverem, por exemplo, um relatério ou um
projeto de matematica.

Existe uma indissociabilidade entre a lingua materna e a Matematica, estando a
Gltima dependente da primeira. Quando se analisam o alfabeto e os niUmeros, constata-
se que estes sdo aprendidos pelos alunos, em alguns casos, antes mesmo da entrada
para a escola. A Matematica possui uma linguagem exclusivamente escrita, a
alfabetizacao trata-se de processo de aquisi¢cdo do codigo escrito no qual se encontram
inseridas a escrita matematica e a sua codificagdo verbal escrita (Machado, 1991). A
compreensdo de uma frase pressupde a transferéncia de estruturas gramaticais
superficiais para profundas, o que implica um empenho especifico que se complexifica
com a linguagem matematica devido aos enunciados heterogéneos que integram,
frequentemente, elementos da lingua materna, dados gréaficos e a escrita simbdlica
matematica (Paulo & Campino, 1990). Efetivamente, o vocabulario mateméatico é
constituido por elementos previstos no dicionario, 0s quais apresentam comportamento

fonoldgico, sintatico e morfolégico. Neste sentido, “é¢ necessario que um raciocinio

54



narrativo una o célculo, feito em separado ao processamento da sentencga, e o (re)insira
no enunciado da resposta segundo os critérios do problema” (Lourengo, 2015, p. 26).
No entanto, 0 modo como as classes gramaticais referem qualidades, atributos e
processos numéricos depende das normas internas de cada lingua.

Temos a convicgdo de que a pratica educativa deve privilegiar o conhecimento,
da Lingua Portuguesa e da Matematica, valorizando-se os saberes prévios do aluno de
modo a que ele participe ativamente na construcdo do seu proprio conhecimento.
Focamo-nos, de seguida, na leitura e na escrita, uma vez que o desenvolvimento destas
capacidades € essencial a compreensdo e vao ao encontro dos objetivos do nosso

projeto de investigacao.

Importancia da leitura

A leitura trata-se de um processo interativo, através do qual o leitor reconstréi o
significado do texto a partir da leitura. A informacdo escrita €, assim, convertida em
conhecimento, potenciando o desenvolvimento do imaginario, do espirito critico e do
pensamento divergente (Costa, 2007). Efetivamente, a leitura é anterior a escrita e
implica a decodificacdo de sinais gréficos, ou seja, estimulos cerebrais visuais que
permitem ao ser humano extrair significado explicito ou implicito de um texto em suporte
virtual ou néo virtual. (Mollica & Leal, 2012).

Durante a leitura relacionam-se 0s conhecimentos prévios com as novas
informagbes de forma a processar operagdes inferenciais e, assim, interpretar a
informac&o. Neste processo, recorre-se a varios tipos de memoria, a de longo alcance,
gue se refere ao conjunto de informacdes armazenadas sobre o tema; a de pequeno
alcance, que permite recordar partes do texto, lido num curto espa¢o de tempo; e a
memoria de trabalho, que consiste na capacidade de decodificar as notacdes
convencionadas e, simultaneamente, construir um significado explicito e implicito do
texto. Por esta razdo, considera-se que a interpretacéo da informagéo e a consequente
construcao de conhecimento beneficiam de textos com mais quantidade de informag&o.
Apbs a etapa de automatizacdo da decodificacdo de sinais, a leitura ndo se processa
palavra por palavra, “os olhos saltam para lugares estratégicos, de modo que, em
estagios maduros, a leitura supde também seletividade” (Mollica & Leal, 2012, p. 184).

A representacdo macroestrutural do textual implica processos cognitivos de alto
nivel, nomeadamente a capacidade de realizacdo de inferéncias, habilidades de
memoria e de conhecimento do mundo (Kintsch & Dijk, 1978, citado em, Oliveira &
Santos, 2008; Costa e Fonseca, 2009). Deste modo, a compreensdo em leitura trata-se
de um comportamento cognitivo verbal, em que a compreensdo se inicia quando o

sujeito entra em contato com uma nova informacdo, que serd arquivada e depois

55



consultada, quando necessario (Sternberg, 2000). Podemos, entao, afirmar que, quanto
maior o contato com a leitura, mais aperfeicoada serd a habilidade de compreenséo
devido a ampliagdo dos conhecimentos prévios.

A compreensdo da leitura envolve alguns processos: a reflexdo; a critica, o ritmo
e a velocidade; o pensamento analdgico; a atribuicdo de significado; a capacidade de
contextualizacdo e de inferéncia da informacéo do texto; a identificacdo do tema; a
distincdo entre um facto e a opinido sobre o mesmo; a capacidade de interpretacéo do
texto com auxilio de material grafico, tais como tabelas ou graficos; a identificacao da
finalidade de diferentes géneros textuais; o estabelecimento de relagdes entre partes do
texto, identificando repeti¢cdes; a identificacdo da ironia; 0 conhecimento dos efeitos do
uso da pontuacdo ou de outras notacfes; e a adocdo de atitudes positivas face aos
h&bitos de leitura (Mollica & Leal 2012; Oliveira & Santos, 2008; Sim-Sim, 2007). O
processo de leitura é, ainda, influenciado pelo meio sociocultural do aluno, interesse
pelos conteldos, exposicdo a praticas sociais leitoras e pela experiéncia escolar.

Como ja referimos, a compreenséao da leitura é influenciada pelo conhecimento
prévio do leitor sobre o assunto, o que permite obter duas conclusées pedagdgicas
relevantes para o ensino da leitura: a primeira refere-se ao estabelecimento de um
dialogo prévio sobre o tema dos textos lidos em sala de aula; e a segunda, a promocéo
do desenvolvimento intencional e explicito do Iéxico, uma vez que a competéncia lexical
potencia a capacidade de andlise interna de palavras desconhecidas e, em
consequéncia disto, a compreensao da leitura.

Do ponto de vista pedagdgico, a compreensdo da leitura implica o
desenvolvimento de estratégias que contribuam para o alargamento do conhecimento
linguistico, tendo como objetivo principal o desenvolvimento da capacidade de ler um
texto fluentemente, com rapidez, precisdo e expressividade. Efetivamente, as
estratégias de ensino utilizadas pelo docente devem desenvolver a rapidez e a precisao
na identificacdo de palavras; promover o conhecimento da lingua, particularmente na
sua vertente lexical; promover a adoc¢do de habitos individuais de leitura; e potenciar a
existéncia de situacdes de conhecimento do mundo (Sim-Sim, 2007). A identificacdo
das palavras remete-nos para o dominio da consciéncia fonoldgica, que consiste na
capacidade de perceber que a fala pode ser decomposta em unidades menores, ou
seja, a capacidade de relacionar os sons da lingua com os grafemas que lhes
correspondem. Neste sentido, a memoria fonolégica permite processar, manter e
recuperar factos verbais, sendo, no contexto educativo, relevante o desenvolvimento da
consciéncia auditiva (Mollica & Leal, 2012).

Diariamente, milhdes de criangcas adquirem natural e espontaneamente a sua

lingua materna, através da qual interagem verbalmente, obtém informacgéo e adquirem
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conhecimentos sobre 0 mundo. A interagdo social permite as criangas a progressdo no
dominio e uso, cada vez mais complexo, da sua lingua. Aos 5, 6 anos de idade, a maioria
das aquisi¢coes fonoldgicas e o conhecimento sintatico basico estdo consolidados, o que
Ihes permite a compreensdo de frases simples e com alguma complexidade. Deste
modo, é unanime afirmar-se que o conhecimento lexical e o de regras pragmaticas se
relacionam com o ambiente social da crianca, fazendo com que as variedades da lingua
falada no ambiente familiar e escolar se repercutam no desenvolvimento da linguagem
oral falada pela crianca. Efetivamente, a leitura e a escrita dependem do conhecimento
da lingua; logo, aprender a decifrar e reconhecer o significado da palavra escrita sera
facilitado por um conhecimento lexical amplo e diversificado, constituindo este dominio
um elemento crucial na aprendizagem da decifracdo (Sim-Sim, 2007).

A investigacdo tem demonstrado que o ensino da compreensao da leitura tem
de ser explicito ndo se cingindo a decifracdo, para que os alunos sejam capazes de
abordar textos diversificados e com diferentes niveis de complexidade. A compreensao
de textos tem como objetivo o desenvolvimento de capacidades metacognitivas que
permitem a transferéncia de informagdo e facultam a automonitorizagdo da
compreensdo a medida que ocorre a leitura (Sim-Sim, 2009).

No que respeita a relacdo entre a leitura e a Matematica, Mollica e Leal (2015)
consideram que o professor deve recorrer as perspetivas pedagdgicas sobre o ensino
da leitura, nomeadamente a mediacao, identificando o tema do texto, explicitando o
contexto, potenciando o alargamento do conhecimento do aluno, direcionando a
construcao de ideias, descrevendo e inferindo o sentido de palavras novas, utilizando
as ilustracdes como meio de interpretagéo do texto, formulando problemas relacionados
com as experiéncias de vida dos alunos, aferindo as dificuldades através do desvio e
estimulando, se possivel, a conversao da expressao oral em ideias numéricas.

Acreditamos que as estratégias referidas permitirdo intervir nos problemas
existentes na relagdo entre o Portugués e a Matematica, potenciando a superacao das
dificuldades dos alunos na decodificacdo de textos matematicos, aquando da resolucéo
de problemas visto que esta requere habilidades escolares especificas. Estas
estratégias promovem o0 envolvimento ativo dos alunos no processo de leitura e
constituem uma oportunidade para promover experiéncias ricas de aquisicdo de

conhecimento sobre o mundo, tornando a leitura produtiva.

Importancia da escrita
A capacidade de escrever trata-se de uma exigéncia da sociedade atual. Deste
modo, a escola deve formar cidadaos capazes de produzir textos com multiplas fungées,

sendo por isso imprescindivel desenvolver as competéncias necessarias a producao
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escrita, nomeadamente: a compositiva, que permite combinar expressdes linguisticas;
a ortogréfica, que se refere as normas que estabelecem a representacdo escrita das
palavras; e, por ultimo, a competéncia grafica, que consiste na inscrigdo num suporte
material dos sinais em que assenta a representacdo escrita (Barbeiro & Pereira, 2007).

A escrita é uma marca, através da qual o ser humano combate o esquecimento
imposto pelo tempo, permitindo que os acontecimentos se transformem em factos
perduraveis. Nesse sentido, traduz-se numa ferramenta que permite ao Homem
armazenar e gerir a informacéo. A lingua falada constitui uma comunicacao efémera,
nao sendo certa a durabilidade dos seus textos nem facil a sua difusdo no espaco,
razdes por que € alvo de continua ameaca, deterioracdo e extincdo (Baptista, Viana &
Barbeiro, 2011; Costa, 2007). Efetivamente, a motivacdo para o ensino e a
aprendizagem da escrita deve alicercar-se na comunicacao possibilitada pela mesma,
consciencializando as criangas de que se escreve um texto para ser lido e para transmitir
algo, que de outro modo néo teria a mesma eficacia, valorizando a escrita na nossa
cultura, identificando as suas funcdes, as vantagens do seu dominio e a necessidade
de aperfeicoamento ortografico e textual (Baptista, et al., 2011).

A producdo de texto trata-se de uma capacidade neurolégica complexa, através
da qual sdo controladas a aquisicdo e o0 desenvolvimento de competéncias de
processamento cognitivo e competéncias motoras. Neste sentido, os autores afirmam
gue a escrita implica o desenvolvimento de rotas neurais, mecanismos intelectuais e de
raciocinio como as capacidades de inclusdo de classes, a classificagcdo mdltipla, a
seriacdo, a ordenacéo, a conservacao e a orientacdo. O aluno tem, ainda, de dominar
convencbes graficas e 0 espaco, exigindo-se a flexibilidade de movimentos numa
superficie plana, o que envolve a ativacdo de certos musculos e organizando a
musculatura para conseguir escrever.

As criancas realizam a aprendizagem linguistica a partir da fala e, numa fase
posterior, iniciam a aprendizagem da escrita. De acordo com Aguiar e Silva (1990, citado
em Costa, 2007), na oralidade atua um mecanismo de projecdo, ou seja, um conjunto
de regras permite a conexao entre 0s sons e o0s significados. Por sua vez, na escrita,
atua um mecanismo de transcricdo que tem como ‘input’ o ‘output’ mecanismo da
projecéo da lingua falada e como ‘output proprio’ sinais graficos” (p.9). No texto oral,
sédo utilizados recursos suprassegmentais, paralinguisticos e cinésicos que, em alguns
casos, nao sao representaveis ou sO fragmentariamente representados na escrita,
através de sinais graficos como a pontuacgdo, letras mailsculas, sublinhados, entre
outros. A linguagem oral recorre, ainda, a expressdes néo verbais, que na producado de
textos sdo imperfeitas. Todavia, o texto escrito pode ser alterado antes de ser difundido,

nao impde ao leitor um ritmo de decodificagédo, permitindo a leitura e releitura, o que ndo
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ocorre na oralidade. Por norma, a lingua escrita apresenta um Iéxico mais consistente
e uma organizacao gramatical mais regular e complexa do que o discurso oral.

A escrita ndo é inata a espécie humana, pelo que a sua aprendizagem formal
implica consequéncias a nivel do processamento cognitivo da informacao, da resolugéo
de problemas e da estruturacéo neuroldgica do sujeito. Neste sentido, a escrita contribui
para a efetivacdo de uma arquitetura mental diferente na nossa espécie. E consensual
a percecdo de que a oralidade e a escrita se influenciam mutuamente, contudo,
constituem duas realidades distintas, servem a objetivos distintos e produzem contextos
comunicacionais diferentes, pelo que os alunos devem perceber com clareza a diferenca
entre as duas modalidades linguisticas. Esta distincdo tem-se revelado um problema
para muitos alunos devido ao uso da escrita virtual, em que ocorre uma mistura entre
as marcas da lingua escrita e as da oralidade (Baptista, et al., 2011).

A producéo textual envolve a combinacao de competéncias especificas, tendo
em conta as fungbes dos diferentes textos na sociedade. Neste sentido, o professor
deve ancorar a sua acdo sobre o processo de escrita de forma a desenvolver as
competéncias e conhecimentos implicados na mesma, bem como no contexto dos
textos, facultando o contato com textos cultural e socialmente importantes. Do ponto de
vista pedagogico, a escrita constituiu uma oportunidade de descoberta, de explicacao,
de persuasao, de emissao de opinides, de expressdo de sentimentos e emocodes e de
relato de eventos reais ou imaginados.

Relativamente, a importancia da escrita na matematica, parece-nos importante
refletir sobre a perspetiva de Vergani (2002) para guem o nascimento da escrita se deve
a Matematica, pois os primeiros livros eram de contas, constituindo os primeiros registos
meros apoios a memoria. De facto, a escrita permite materializar o pensamento
matematico, tratando-se de um recurso basico a comunica¢ao. Existem, contudo, dois
sistemas de escrita: o ideografico e o fonético. No primeiro sistema mencionado, a
palavra representa-se por um signo, que se refere globalmente a palavra (Saussure,
1992 [1916]). Porém, a evolucédo da humanidade culminou nos sistemas fonéticos, que,
nao representando a realidade, procuram representar os sons da fala, envolvendo,
deste modo, o conhecimento dos cédigos de sinais que os constituem (Baptista et al.,
2011). Na Matemaética, utilizam-se diferentes tipos de escrita, sendo a escrita simbdlica
de tipo ideogréfico, por exemplo quando escrevemos 3+5=8. Neste sentido, parece-nos
importante refletir sobre uma situacao de leitura de um niumero decimal, quando o aluno
Ié “1,2”, referindo “um virgula dois”, ndo esta a cometer um desvio, esti a descodificar
adequadamente. Contudo, na dita linguagem matematica, o aluno deve perceber que o

significado s@o doze décimas. Estas situacfes demonstram que “a escrita em
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Matematica usa simbolos convencionais, sendo por isso ideografica, ao passo que a
escrita em Lingua Portuguesa ¢ alfabética (fonética)” (Marques, 2008, p.51).

Nas disciplinas de Matemética e de Portugués, a aprendizagem so é eficaz num
contato sério com a escrita, pois constituiu a totalidade do trabalho proposto ao aluno
na aula de Matemética (Pombo, 2003). O texto matematico € apresentacional e tem um
estilo Unico, uma vez que possui uma gramatica prépria, a légica matematica, recorre a
uma linguagem artificial que se materializa em simbolos que dispensam semantica.
Sugere-se um trabalho de interpretacdo destes textos em sala de aula (Bicudo &
Garnica, 2003).

A escrita revela um papel importante na Matematica, pois influencia,
significativamente, a constru¢do de imagens mentais. Destacamos neste capitulo, que
as principais dificuldades de aprendizagem da matemética estdo relacionadas com o
facto de a sua linguagem propria ser introduzida muito cedo, o que pode constituir um
fator de dificuldade a compreenséo dos enunciados, que se trata de um dos focos de
interesse desta investigacdo. De facto, a introducdo de simbolos matematicos em
excesso repercute-se na associacdo de uma linguagem simbdlica complexa a esta
ciéncia. No caso particular da resolucdo de problemas, considera-se prejudicial a
exigéncia precoce do uso de algoritmos que dificultam a compreensao eficaz do que é
pedido e, consequentemente, a elaboracdo de uma estratégia adequada (Menezes,
2000a; Ponte & Serrazina, 2000; Smole & Diniz, 2001).

Comunicagdo matematica

A comunicacdo é um aspeto essencial da Matematica e da educacgdo
matematica, por permitir a partilha de ideias e a clarificacdo da compreensdo.
Comunicar permite veicular e consolidar ideias, tornando-as tema de reflexao,
aperfeicoamento, discussdo e correcdo, culminando com a construcdo de significado.
Efetivamente, atividades que desafiem os alunos a pensar e a raciocinar sobre a
Matematica e que incluam a comunicacao oral ou escrita das conclusfes obtidas e dos
resultados, desenvolvem a clareza do discurso e a capacidade de argumentagdo. O
dialogo, quando permite a exploracdo de ideias matematicas sobre multiplas
perspetivas, beneficia o estabelecimento de conexdes e a compreensdo matematica,
particularmente quando os intervenientes procuram convencer oS Sseus pares sobre
diversos pontos de vista (Hatano & Inagaki, 1991, citado em NCTM, 2007; Martinho &
Ponte, 2005). Seguindo a mesma linha de pensamento, o NCTM (2007) salienta que
estas estratégias desenvolvem a linguagem para exprimir ideias matematicas e a

valorizacdo da precisao dessa linguagem.
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As interacdes realizadas nas aulas s&o um aspeto fundamental a ter em conta.
Para tal, a planificacdo de atividades de investigacdo, de trabalhos de projeto ou de
resolucdo de problemas em grupo potenciam a comunicagao entre 0os pares, uma vez
gue os alunos se sentem mais a vontade para expor as suas ideias do que em grande
grupo. Nestas situacfes, os alunos tendem a remeter-se ao siléncio ou a calcular,
meticulosamente, as suas declara¢cdes, quando ndo tém a certeza da pertinéncia das
suas observacdes (Matinho & Ponte, 2005). A comunicacdo entre professor e aluno
assume um papel muito relevante, sendo o questionamento uma estratégia muito util
para o desenvolvimento de capacidades de raciocinio e comunicacdo. Nao obstante,
esta ndo pode ser a Unica ferramenta usada pelo docente, porque esta abordagem nao
se diferencia do modelo de ensino tradicional da matematica (Martinho & Ponte, 2005;
Guerreiro, 2014; Menezes, 2000Db).

A aquisicdo de novos saberes ocorre de facto, quando o aluno consegue
estabelecer conexdes entre as novas ideias e aquelas que ja possui, existindo, portanto,
uma negociacao de significados em que alunos e professores partilham os seus saberes
matematicos (Guerreiro, 2014). Neste contexto, exige-se do professor que encoraje a
comunicacgao, tendo a capacidade de ouvir ideias, estratégias e solu¢des dos alunos.
Ao longo da escolaridade, a linguagem matematica dos alunos ira progredir, tornando-
se a comunicacdo mais complexa e abstrata, devido a melhoria da capacidade de
comunicar em si, bem como do proprio raciocinio matematico que suporta a
comunicagdo. Deste modo, deve prestar-se um apoio especial aos alunos cuja lingua
de escolarizacdo ndo corresponde a materna, para que beneficiem de aulas de
comunicacdo matemética ricas (NCTM, 2007).

Na selecdo das tarefas, deve optar-se por aquelas que constituam aspetos
relevantes e oportunidades ricas a comunicacdo, como problemas matemaéticos
interessantes ou atividades que envolvam o0 acesso a tecnologia (Boavida, Paiva,
Cebola, Vale & Pimentel, 2008; Pedrosa, 2000; NCTM, 2007). De facto, a valorizacao
da comunicacado nao se restringe a procura de um ambiente agradavel, a introdugéo de
novas tarefas ou ao incentivo a participacao dos alunos, implica o estimulo do interesse
nos alunos, orquestrando a comunicacdo para trazer para a discussdo o trabalho
independente de cada crianca, promovendo o empenho e a autoconfiangca. Desta
forma, o professor deve pedir justificagbes sempre que considere importante, mas
fomentando nos alunos o poder de decisao sobre o que esta certo ou errado, que se
repercutira num sentimento de partilha de responsabilidade sobre as aprendizagens que
ocorrem na sala de aula (Martinho & Ponte, 2005; NCTM, 2007).

A comunicagdo matematica e a reflexdo tratam-se de processos interligados na

aprendizagem matematica, pelo que o estimulo adequado da comunicacao produzira

61



efeitos benéficos na reflexdo, transformando-a num processo natural da aprendizagem
e aperfeicoando a competéncia de organizacéo e registo do pensamento.

Na matematica, a comunicagao escrita pode auxiliar os alunos na consolidacao
do pensamento, uma vez que implica a reflexdo sobre o trabalho e a clarificacdo dos
conceitos abordados na aula. No 1.° CEB os alunos podem, numa fase inicial, apoiar-
se no desenho e gradualmente adotar uma escrita mais elaborada e direcionada. Deve
encarar-se com naturalidade que os alunos descrevam as suas ideias matematicas
através da linguagem comum e de esbogos, todavia durante a escolaridade deverao
progredir para uma comunicacdo matematica mais formal e com recurso a terminologia
convencional (NCTM, 2007).

A préatica de comunicacdo reforca a clareza e a coeréncia da expressao. Os
alunos devem dotar-se de estilos convencionais de dialogo e de argumentagao
matematica. Os argumentos serdo mais completos e baseados no conhecimento
partiihado na sala de aula, todavia com o tempo a sua responsabilidade e consciéncia
face ao publico repercutir-se-a positivamente no modo como expdem as ideias
matematicas, avaliando a eficacia do préprio discurso. Efetivamente, nos primeiros anos
de escolaridade, os alunos recorrem a uma linguagem do quotidiano, constituindo esta
o elo de ligagcdo com a linguagem matematica formal. Deste modo, os professores
podem fazer a ponte entre palavras utilizadas na linguagem natural e o seu significado
mais diferente ou mais preciso na linguagem matematica, tais como fator, area, funcao,
entre outras. Estas situagdes constituem um pilar para a compreenséo dos conceitos
matematicos, contribuindo para que os alunos apreciem o poder de exatiddo da
linguagem matematica (NCTM, 2007).

A comunicacdo matematica € uma capacidade transversal a todos os temas
matematicos, envolve a oralidade, a escrita e o progressivo dominio da linguagem
simbdlica. A valorizacdo desta capacidade em sala de aula, transforma a comunicagéo
num elemento de estruturagdo do saber matemético enquanto processo de interacédo
social, diferentes da mera transmissao de informacéo (Guerreiro, 2011). Posto isto,
sugerimos a resolucao de problemas, enquanto recurso eficaz para o desenvolvimento
da comunicagdo matematica, seja porque se configura como elemento significativo das
aprendizagens, seja porque, prevé beneficios de exploragédo e de descobertas que este

tipo de tarefa confere ao conhecimento matematico.

Resolucao de problemas
De acordo com Schoenfeld (1996), até aos anos 50 do século XX, os curriculos
matematicos mantiveram-se estaveis, isto &, os alunos limitavam-se a memorizar factos

e procedimentos sem compreenderem 0s conceitos ou as técnicas de aplicacédo. Neste
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contexto, podemos afirmar que o processo de ensino-aprendizagem ocorria de forma
mecanica, a ponto de algumas criangas afirmarem, inclusivamente, o seguinte: “consigo
adicionar, subtrair, dividir e multiplicar tdo bem como os melhores, o problema € que
nunca sei qual deles é que devo utilizar” (Schoenfeld, 1996, p. 2, citando Wertheimer,
s/d.).

No final da década de 50, os americanos lancaram a Matematica moderna, que
fomentou o desenvolvimento da capacidade de abstracédo associada a esta disciplina.
No entanto, pais e professores sentiram-se pouco a vontade com esta nova forma de
ensinar. Neste sentido, no final da década de 60, a ideia geral era de que a Matematica
moderna havia falhado, verificando-se, assim, uma violenta reacéo que culminou com o
movimento back to basics, através do qual a instrugdo matematica se cingiu ao ensino
e aprendizagem de algoritmos basicos, via lapis-e-papel (Schoenfeld, 1996).

Efetivamente, esta forma de ensinar teve graves consequéncias, uma vez que
os alunos se tornaram incapazes de pensar matematicamente, de resolver problemas e
evidenciaram dificuldades na aplicacdo dos conhecimentos basicos.

Schoenfeld (1996) afirma que, no final da década de 70, dificiimente
localizavamos a resolucao de problemas no curriculo. Esta tendéncia s6 veio a
modificar-se a partir dos anos 80, quando o NCTM (1980, citado em Schoenfeld, 1996)
declarou que a resolugao de problemas “devia ser o foco da Matematica escolar” (p. 3).
Efetivamente, o movimento favoravel a resolucdo de problemas ressurgiu a nivel
mundial e cresceu, significativamente nesta década. No entanto, verificou-se que o
ensino deste tdpico era muito superficial, consistindo, apenas, em truques ou métodos
rotineiros. No entanto, a tomada de consciéncia das dificuldades no que respeita ao
ensino da Matemética fez com existisse uma mobilizacdo de esforcos com o intuito de
integrar a resolucédo de problemas no curriculo.

Relativamente a Portugal, o ME-DEB (2007), no programa de matematica do
ensino basico, destacava trés capacidades transversais na aprendizagem da
Matematica: a Resolucdo de problemas, o Raciocinio matematico e a Comunicacéo
matematica. A Resolucdo de problemas era encarada, nesse documento, como “uma
capacidade matematica fundamental, considerando-se que os alunos devem adquirir
desembaraco a lidar com problemas matematicos e também com problemas relativos a
contextos do seu dia-a-dia e de outros dominios do saber” (p.8). No atual programa e
metas curriculares de Matematica, essa capacidade perdeu o seu destaque,
constituindo um objetivo integrado nos diferentes dominios matematicos. A resolucao
de problemas envolve a leitura, a interpretacdo de enunciados, a mobilizacdo de
conhecimentos, conceitos e factos com vista a escolha das regras ou procedimentos

matematicos a aplicar, os quais deverao ser previamente estudados e treinados. O MEC

63



(2013) vai mais longe ao afirmar que a resolugcéo de problemas nédo se pode confundir
com atividades de exploracéo e descoberta que nédo revelem uma finalidade exigente,
apesar de poderem constituir um fator de motivacdo. Os alunos numa fase inicial
poderdo recorrer a estratégias informais, entendam-se tabelas, esquemas ou
diagramas, mas deve incentivar-se a execucao de métodos sistematicos e formalizados.
No entanto, a investigacdo matematica demonstra que o professor deve gerir o tempo
de modo a que os alunos possam explorar e realizar descobertas matematicas, pois a
resolucéo de problemas estimulantes pressupde tempo e perseveranca (NCTM, 2007).
N&o obstante, esta comprovado que os docentes tendem a modelar estratégias e a
resolver problemas diretos que néo beneficiam a exploracéo e discussdo matematicas.
Os professores na sele¢ao dos problemas séo influenciados pelas préprias dificuldades
(Moura, 2014).

Schoenfeld (1996) salienta que o objetivo da Matematica se prende com a
necessidade de ensinar 0s alunos a pensar matematicamente, sendo que a resolugéo
de problemas é uma parte significativa do pensamento matematico. Neste contexto,
pensar matematicamente pressupde que o aluno seja capaz de ver o mundo do ponto
de vista matematico, isto €, seja capaz de modelar, simbolizar, abstrair e aplicar ideias
matematicas em diversas situacfes. Para tal, o aluno tera de possuir as ferramentas
matematicas necessarias para o fazer com sucesso. Neste sentido, podemos afirmar
gue a resolucdo de problemas contribui para a criagcdo de uma cultura matematica. Os
problemas constituem bons pontos de partida para discussdes matematicas e devem
servir enquanto introdu¢des ao pensamento matematico. Deste modo, a resolucdo de
problemas trata-se de um tépico privilegiado para o desenvolvimento deste tipo de
pensamento e promovem a comunicacao entre alunos e professor (Schoenfeld, 1996;
Moura, 2014).

Um bom problema deve ter quatro carateristicas fundamentais, nomeadamente
a acessibilidade, uma vez que os problemas devem ser facilmente compreendidos e
ndo requererem uma quantidade excessiva de vocabulario. Na opinido de Schoenfeld
(1996), os docentes devem optar por problemas que possam ser resolvidos com recurso
a diferentes estratégias, uma vez que estas tarefas fardo com que os alunos verifiquem
gue existem varios caminhos, sendo que o professor podera estabelecer conexdes entre
as diferentes estratégias e/ou solu¢des, estando subjacente a resolucédo do problema
um processo de decisdes “executivas” que levam os alunos a escolherem a sua direcdo
e a justificd-la. Os problemas e as suas solu¢des devem introduzir ideias mateméticas
importantes, por um lado estes podem envolver conceitos e técnicas matematicas e,
noutra perspetiva, as suas solugbes podem ilustrar “importantes estratégias de

resolucido de problemas e servir como “terreno de treino” para o desenvolvimento de
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instrumentos heuristicos dos estudantes” (p.9). O autor defende que os problemas
devem ser abertos, levar os alunos a “fazerem Matematica” (p. 10) e servir como base
para boas exploracdes matematicas.

Segundo a perspetiva de Pdélya (1977), na resolucao de problemas distinguem-
se gquatro fases, nomeadamente a compreensdo do problema em que o aluno necessita
de perceber o que é pedido e desejar resolvé-lo. O enunciado verbal necessita ser
entendido e o sujeito deve ser capaz de identificar partes do problema, a incognita, os
dados e a condicionante. Se o enunciado for acompanhado de uma ilustragdo, deve
procurar-se tracar na figura os dados e a incognita, o que implica que a crianga seja
capaz de considerar o problema com atencdo e repetitivamente através de diferentes
perspetivas. Numa segunda fase estabelece-se um plano, sendo que a ideia pode surgir
gradualmente, tornando o caminho entre a compreenséao e o plano longo e tortuoso, ou
repentinamente. Seguidamente, executa-se o plano, sendo imprescindivel recorrer aos
conhecimentos anteriores, possuir bons habitos mentais e concentracdo no objetivo. Por
fim, os alunos devem refletir sobre a sua resolucédo completa para consolidarem o seu
conhecimento e, assim, aperfeicoarem a sua capacidade de resolugcéao de problemas.

Na resolugdo de um problema, o aluno reconstroi o sentido do texto numa
abordagem matematica, interligando o seu conhecimento matematico e dos cddigos
linguisticos, caso contrario a compreensdo do enunciado sera ineficaz comprometendo
a conversdo do mesmo em linguagem matematica (Lorensatti, 2009; Mollica & Leal,
2009). Provavelmente, a compreenséao verbal ocorre primeiro do que a compreensao
matematica, pois os alunos iniciam a leitura em linguagem verbal, compreendem-na e,
S0 depois, compreendem a natureza mateméatica. Neste sentido, podem existir maltiplas
compreensfes que deverdo diminuir, na medida em que o problema seja bem
estruturado, com coesao, coeréncia, possuindo marcas linguisticas que ligam os
elementos e apresentando uma organizacdo sequencial passivel de ser interpretada
(Brito, 2006). Efetivamente, os principais desvios identificados na resolugcdo de
problemas estéo relacionados com a compreenséao e interpretacdo dos enunciados e
nao com os conteudos matematicos, sendo crucial o desenvolvimento, a compreensao
e 0 uso da linguagem matematica (Muller, 2013).

A traducdo da Lingua Portuguesa para a linguagem matematica implica a
identificacdo das informacdes, a sua interpretacao, através da sua codificacdo e
traducéo (Pozo, 1998). A investigacdo comprova que as dificuldades de interpretagcéo
de problemas reduzem, consideravelmente, através da oportunidade de resolucdo de
problemas. Efetivamente, a leitura e compreensdo de um problema pressupfe saber
descaodifica-lo linguisticamente, reconstrui-lo no seu significado matematico e codifica-

lo em linguagem matemética (Lorensatti, 2009; Mollica & Leal, 2008, 2009).
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Devido a reconhecida influéncia do Portugués na compreenséo dos problemas,
recorremos a este tipo de tarefas para desenvolver a capacidade de compreenséo da
linguagem natural e matematica nos alunos, conforme se verificard adiante, no capitulo

em que apresentamos 0s resultados da investigacao.

2.3. Aspetos metodoldgicos

A metodologia deste estudo é de natureza, essencialmente, qualitativa, uma vez
gue se trata de um estudo de caso e possui carateristicas da investigacao da propria
pratica, sendo os resultados apresentados decorrentes da préatica educativa. Nao
obstante, possui uma componente quantitativa na apresentacdo dos resultados. A
investigacao tem como objetivo compreender a importancia do Portugués na resolucéo
de problemas matematicos e o contributo de ambas as disciplinas para a aprendizagem
significativa.

Adotou-se uma postura critica e subjetiva face ao trabalho desenvolvido e aos
dados obtidos, uma vez que “o objetivo principal do investigador € o de construir
conhecimento, ndo o de dar opinides sobre determinado contexto” (Bogdan & Biklen,
1994, p. 67). Interagiu-se com os alunos naturalmente, com o cuidado de que as
atividades nao se distanciassem daquilo que se passava normalmente na sala de aula,
minimizando-se, assim, os “efeitos do observador”. Articularam-se os saberes obtidos
durante a formac&o, com os conhecimentos construidos durante o desenvolvimento do

estudo, e interpretamos os resultados para dar resposta as questdes da investigacao.
2.3.1. Contextos de ensino do estudo

O estudo desenvolveu-se no contexto da pratica pedagdgica em segundo ciclo,
numa turma do 5.° ano, a qual lecionamos a area curricular de Matematica. IdentificAmos
na préatica dificuldades na interpretacdo dos enunciados e textos matematicos,
emergindo, assim, a necessidade de desenvolver este estudo (Ponte & Serrazina,
2003). N&o obstante, na pratica letiva em primeiro ciclo, ja haviamos detetado
dificuldades dos alunos na compreensao dos enunciados, pelo que planeamos
inmeras atividades de articulagdo entre o Portugués e a Matematica, em particular
através da exploracdo de histérias infantis, com as quais verificAmos melhorias na
capacidade de compreensdo dos alunos e que reforcou a pertinéncia e interesse pela
tematica investigada. Cabe ressaltar que, na investigacao qualitativa, o investigador faz
a pesquisa no terreno, para descrever e compreender a realidade, ou seja, o foco é dado

ao comportamento e ao pensamento dos alunos no seu meio natural (Aires, 2011;
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Bogdan & Biklen, 1994), dai a pertinéncia deste estudo ter-se desenvolvido nos
contextos referidos.

Favoreceu-se a resolucdo de problemas, visto que a sua interpretacdo
inadequada compromete a resolucdo, sendo essencial a compreensao das informacdes
contidas nos enunciados, o que implica a aproximacao e relacdo entre o Portugués e a
Matematica com vista a superacdo das dificuldades de interpretacdo (Pozo, 1998;
Smole & Diniz, 2001; Neto, 2009; Machado, 1991). Recorreu-se, entao, as resolucdes
de problemas e a analise documental dai decorrente, a observagéo participante, aos
registos do diario de bordo, a entrevista e ao questionario, enquanto metodologias de

recolha de dados.

2.3.2. Opc¢oOes metodolbgicas

A investigacdo qualitativa para abordar uma problemética, de forma naturalista
e interpretativa, recorre a multiplos métodos, sendo a fonte direta de dados o ambiente
natural dos participantes (Aires, 2011; Bogdan & Biklen, 1994; Coutinho, 2014; Ginther,
2006). Como ja havia sido referido, esta investigacdo desenvolveu-se no ambiente
natural dos participantes, ou seja, no seu meio escolar, sendo nés a fonte privilegiada
de dados (Guba, 1990, citado em Aires, 2011). Além dessa carateristica, este estudo
possui uma componente descritiva, pois procura-se analisar os dados recolhidos para,
assim, representar e interpretar a diversidade de perspetivas dos participantes e o
significado destas para os mesmos, como forma de se compreender a realidade
investigada (Coutinho, 2008, 2014; Giinther, 2006).

Privilegiou-se o processo de ensino e de aprendizagem dos alunos, analisando-
se as dificuldades, os progressos e o desempenho e ndo, somente, os resultados finais
obtidos. Essa dindmica justifica a natureza qualitativa deste estudo, uma vez que a
centralidade da investigacao qualitativa incide mais no processo do que nos resultados
ou produtos (Bogdan & Biken, 1994).

No decorrer da investigacdo, observamos o contexto e os participantes com o
intuito de compreender em profundidade o como e os porqués (Yin, 1984). A medida
gue conhecemos melhor o tema em estudo e os alunos modificAmos o plano de estudo
e selecionamos estratégias mais adequadas, tendo em conta as carateristicas do
contexto e dos proprios participantes. Realcamos, em razado disso, a implementagéo de
um teste piloto que contribuiu para a progresséo da investigacdo, através das novas
observagdes e do nosso carater interpretativo relativamente aos dados recolhidos (Yin,
2005; Ponte, 2002). Em sintonia com as observacdes de Alarcao (2001) sobre o papel

do professor investigador, nesta pesquisa organizamo-nos em fungéo de cada problema
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identificado, questionamo-nos intencionalmente sem perder de vista, 0 contexto. Sé
assim, pudemos reflexivamente compreender a situacéo-problema e, a partir dela,
encontramos soluc¢des que atendessem a sua complexidade.

Uma das criticas realizadas aos estudos de caso estdo, frequentemente,
associadas a sua credibilidade, em particular a sua validade interna que se prende com
a veracidade das conclusdes apresentadas pelo professor-investigador. No entanto, as
limitagdes podem ser colmatadas com a triangulagédo dos dados, recorrendo-se a
instrumentos de recolha de dados diversificados, ao cruzamento com a teoria e a
descri¢cbes precisas das observacgbes (Aires, 2011; Coutinho, 2008; Ponte, 2006; Yin,
2005). Posto isto, consideramos que este estudo possui as carateristicas necessarias
para se assegurar a sua validade interna. Salientamos, também, a utilizacdo de dados
gualitativos e quantitativos como um aspeto positivo e relevante que potencia a
complementaridade de metodologias qualitativas e quantitativas (Meirinhos & Osorio,
2010).

A investigacado sobre a pratica, carateristica deste estudo, implica a formulacao
da questéo do estudo, a recolha dos dados, a interpretacéo da informacéao e a, posterior,
divulgacdo dos resultados e conclusbes efetuadas. Efetivamente, 0 processo
investigativo visa a identificacdo, a compreensdo e a alteracdo de situacdes
probleméticas que afetam a pratica, sustentando-se em metodologias rigorosas e

produzindo novos conhecimentos (Ponte, 2002; Ponte & Serrazina, 2003).

2.3.3. Participantes

Os participantes deste estudo foram 29 alunos do 2.° ciclo do ensino basico, mais
propriamente do 5.° ano de escolaridade, com idades compreendidas entre os 10 e 0s
12 anos de idade. No estagio na area da Matematica, trabalhdmos com duas turmas,
porém selecionamos aquela que considerAmos mais exemplificativa dos resultados
devido as carateristicas dos préprios alunos e porgue possuiamos mais flexibilidade na
gestdo do tempo na turma selecionada.

Globalmente, os alunos apresentavam resultados escolares satisfatorios,
manifestavam interesse, curiosidade e participavam nas atividades propostas, o que se
repercutia num ambiente propicio a aprendizagem. Uma parte dos alunos revelava bons
habitos de trabalho auténomo, que se manifestavam num bom ritmo de aprendizagem.
Na &rea do Portugués, os alunos revelavam uma boa compreensao e expressao oral,
verificando-se, contudo, dificuldades na expressdo escrita ao nivel da competéncia
lexical e ortografica, na compreensdo e interpretacdo dos enunciados escritos.

Relativamente a Matematica, existiam dificuldades consideraveis no calculo escrito e
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mental, mas principalmente na resolugcdo de problemas. Dos alunos participantes,
quatro tinham NEE, dois tinham dislexia e os outros dois possuiam um défice cognitivo.
Estes alunos beneficiavam de medidas da Educagdo Especial e tinham apoio nas
disciplinas em que evidenciavam maiores dificuldades, inclusivamente nas que s&o
objeto deste estudo, o Portugués e a Matematica. Estas medidas tinham o objetivo de
colmatar as suas dificuldades e auxilid-lo na progressédo das aprendizagens.

Participaram, ainda, os professores de Portugués e Matematica dos alunos
intervenientes na investigacdo. A professora de Portugués tinha 26 anos de servigco e
formacdo em Portugués e Inglés; por sua vez, o professor de Matematica contava com
19 anos de trabalho e tinha formacdo em ensino, variante Matemética e Ciéncias
Naturais.

No desenvolvimento deste estudo, protegemos a identidade dos patrticipantes,
mantendo-se o0 anonimato nas producfes escritas, nos relatos verbais registados

durante a observacao, nas entrevistas e nos questionarios.

2.3.4. Recolha e anélise de dados

A recolha dos dados evidencia a natureza qualitativa do estudo que
apresentamos, isto porque concretizamo-la através do trabalho de campo. Integramos
o ambiente natural dos sujeitos e, simultaneamente, procurdmos manter-nos “do lado
de fora”, registando as nossas observagdes de forma néo intrusiva, reduzindo os “efeitos
do observador’” no comportamento dos alunos e garantindo que a nossa analise nao
fosse enviesada (Bogdan & Bikelen, 1994). Adotdmos uma metodologia de trabalho que
nos permitiu prever o que fazer, quando e como, recorrendo a multiplas fontes de
evidéncia que contribuiram para a recolha de dados adequados e merecedores de

confianga.

Observacéo participante

A observacgdo € um processo que implica intencionalidade, ateng&o voluntéria e
inteligéncia, com um objetivo especifico e dirigido sobre um objeto para deste recolher
dados (Damas & De ketele, 1985; Aires, 2011). Consideramos que a observacdo se
trata de uma técnica de recolha de dados Uutil e fidedigna, permitindo o trabalho direto
do investigador com a fonte de dados, o que beneficia a recolha de informacdes ndo-
verbais (Colas, 1998). Efetivamente, é dificil observar sem levantar especulacdes sobre
0 que se observa. Contudo, o trabalho final depende, essencialmente, do afastamento
entre 0 que se pensa e o0 que se vé. Estruturou-se, meticulosamente, a observacao,

tendo em conta os objetivos do estudo, que se relacionavam com a importancia da
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compreensdo dos enunciados escritos em Portugués para a correta resolu¢cdo dos
problemas matematicos, o que permitiu a recolha de evidéncias de qualidade,
registadas sob a forma de notas de campo no diario de bordo.

Realizou-se uma observacdo participante ndo-estruturada, uma vez que se
assumiu o papel de professora e observadora, 0 que pressupfe uma postura ativa e
participativa nos fenbmenos estudados, porém ndo permitindo que a participacéo se
sobrepusesse a observacao, recolhendo dados com imparcialidade e sem contamina-
los com opiniGes e interpretacfes (Yin, 2005). De facto, aprender a observar “ndo é
somente uma apropriagdo progressiva de técnicas, esta previamente subordinada a
uma tomada de consciéncia de si enquanto observador, das suas relacfes com a
situacao observada, da sua implicagcdo pessoal na recolha de informagbes” (Serafini &
Pacheco, 1990, p. 2, citando Postic & De ketele, 1988).

Notas de campo (diario de bordo)

As notas de campo foram manuscritas no diario de bordo e espelham o percurso
da investigacdo, expdem os dados formais e precisos da realidade, bem como as
preocupacdes, decisdes, fracassos, sensacbes e apreciacbes do investigador,
possuindo um carater reflexivo e de analise (Vasquez & Angulo, 2003; Meirinhos &
Osorio, 2010).

As notas de campo constituiram um instrumento de recolha de dados
privilegiado. No final das aulas lecionadas, descreveram-se 0s acontecimentos, as
atividades, as duvidas, as dificuldades, permitindo-nos refletir e regular a pratica
pedagdgica. A experiéncia adquirida ao longo deste estudo demonstrou que as notas
de campo foram fundamentais & observag¢do participante, isto €, constituiram um
suplemento a outros métodos de recolha de dados, originando um diario de bordo que
acompanhou o desenvolvimento da investigacdo (Bogdan & Biklen, 1994; Ponte, 2002).
Também Aires (2011) legitima o uso deste instrumento de recolha de dados ao afirmar
que “as investigacdes qualitativas sdo construidas” (p. 52), isto &, o investigador escreve
notas de campo que descrevem a realidade observada e, posteriormente, a partir destas
cria 0 seu texto de pesquisa que envolve andlise e interpretacdo, assegurando a

validade das constatacdes e inferéncias apresentadas.

Producdes escritas dos alunos — resolucéo de problemas

Na aplicacdo da resolucéo de problemas nos contextos em que se desenvolveu
0 estudo, tivemos em atencédo a abordagem que realizdmos a estas tarefas na revisao
de literatura, onde evidencidmos as quatro fases inerentes a resolucdo de problemas

(Pd6lya,1977), as quais nao iremos de novo salientar.
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Durante a implementacdo dos testes, procurdmos certificar-nos de que os
participantes explicavam por escrito 0 seu raciocinio, uma vez que a clarificagdo de
ideias beneficia da sua expressdo na forma escrita, dai a importancia acrescida da
escrita na formacdo do pensamento (Luria, 1987). Tendo em conta a natureza do
estudo, ndo procedemos a leitura dos enunciados para que os dados recolhidos
traduzissem a realidade observada. Todavia, sempre que nhecessario, colocamos
guestdes que auxiliassem o aluno na adog¢édo de uma estratégia adequada, encorajando-

o0s a resolver os problemas até onde conseguissem.

Entrevista semiestruturada

A entrevista implica comunicacéo sendo que o entrevistado e o entrevistador se
influenciam mutuamente, de forma consciente ou inconsciente, pelo que se trata de um
processo intencional criado pelo investigador (Aires, 2011; Meirinhos & Oso6rio, 2010).
Nos estudos de caso, as entrevistas constituem uma importante fonte de informacéo,
tratando-se de um instrumento poderoso na captacdo das interpretacdes de outros
seres humanos sobre o mundo (Yin, 2005; Stake, 1999).

Entrevistaram-se os professores de Portugués e de Matematica para comparar
as evidéncias recolhidas, nas produg¢des escritas dos alunos e nas notas de campo, com
as percec¢bes dos docentes sobre o desempenho dos seus alunos, a fim de ampliar a
confiabilidade do estudo, através da triangulacdo dos dados, tendo em conta diferentes
perspetivas. Optou-se pela utilizagdo de entrevistas semiestruturadas, para néo limitar
0s pontos de vista dos sujeitos, o que resultou numa maior flexibilidade para colocar as
guestdes no momento certo, tendo em conta as respostas do entrevistado (Coutinho,
2014; Flick, 2004). Tentou-se, dentro do possivel, colocar os entrevistados a vontade
para falarem sobre os seus pontos de vista, enquanto n6s permanecemos atentas,

acenando com a cabeca e utilizando expressdes faciais adequadas.

Questionario

O questionario estd mais associado a técnicas de investigacdo quantitativas.
Todavia, pode ser utilizada nhum estudo de natureza qualitativa. Este instrumento de
recolha de dados é um formuléario elaborado previamente e normalizado (Meirinhos &
Osorio, 2010). O questionario serviu a identificacdo das opinides e pontos de vista dos
alunos sobre a tematica investigada, nomeadamente, compreender a relacao dos
alunos com a aprendizagem da Matematica e do Portugués e questiona-los sobre a
influéncia do Portugués no dominio da Matematica. Optou-se por implementar esta
ferramenta na fase final do estudo, para que os outros dados recolhidos ndo fossem

enviesados.
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2.4. Apresentacao e discusséo dos resultados

Com o intuito de verificarmos a nossa percecdo de que a compreensdo da
linguagem matematica possuia uma relacdo com a lingua materna — neste caso, 0
Portugués — e dada a curta duracdo do periodo de estagio, planificAmos,
cuidadosamente, a implementacdo da presente investigagdo. No entanto, tendo em
conta a natureza qualitativa do estudo, o planeamento foi realizado ao longo de toda a
investigacao e evoluiu a medida que nos familiarizamos com o contexto e com os dados
recolhidos através da observacdo direta (Bogdan & Biklen, 1994). Definimos seis
etapas, devidamente sequenciadas: a primeira consistia na elaboracdo de um teste; a
segunda, na implementacdo do estudo piloto (anexos K e L); na terceira, na
reformulacéo do teste, tendo em conta os resultados do estudo piloto; na quarta etapa,
na realizacdo da entrevista semiestruturada aos docentes de Portugués e de
Matematica; na quinta, na implementacdo do teste (anexos M e N); e, por fim, na
aplicacdo de um questionario aos alunos.

Na construcdo do teste, optdmos por problemas matematicos uma vez que a
resolucéo destes estava subjacente uma fase inicial de compreenséao e interpretacdo do
enunciado (Polya, 1977). Nesta fase, os alunos tinham de ler e interpretar o texto
necessitando, para tal, de referenciais linguisticos e da linguagem matemaética,
seguindo-se a apropriagdo do contexto do problema em linguagem verbal escrita e a
compreensdo de natureza matematica, existindo uma tradugdo entre a Linguagem
natural e a linguagem matematica, ou seja, a passagem do texto do problema para a
resolucdo matematica (Pozo, 1998; Neto, 2009). Os alunos tinham, ainda, de a partir de
uma expressao matematica verificar se esta podia representar o enunciado de um
problema e, posteriormente, criar um novo enunciado matematico para essa expressao.

Na implementagdo do teste, decidimos dividir a turma em dois grupos
heterogéneos e semelhantes, ou seja, constituidos por alunos com bom, médio e mau
aproveitamento nas disciplinas de Matematica e Portugués. Nos testes fornecidos a um
dos grupos, destacamos as palavras ou expressdes dos enunciados essenciais para a
correta interpretacdo e resolucdo do problema, com o intuito de verificarmos se, deste
modo, a leitura e a interpretacdo do problema era facilitada.

O estudo piloto é um teste, em menor escala, dos procedimentos, materiais e
métodos da investigacdo completa, que permite testar, avaliar e melhorar os
instrumentos da pesquisa (Bailer, Tomitch & D’Ely, 2011). A quantidade de participantes
no estudo piloto ndo necessita de ser superior a 10% da amostra total, razdo por que
participaram nesta mini versdo do estudo seis alunos. Efetivamente, esta etapa da

investigacdo foi decisiva na refinagdo das opc¢des metodoldgicas, em particular na
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melhoria do instrumento de recolha de dados, para adequa-lo melhor ao publico-alvo.
Nos dois primeiros problemas apresentados, reduziu-se o grau de dificuldade, quer
apresentando fracdes em que a unidade estava dividida no mesmo ndmero de partes,
guer no recurso a fragcfes equivalentes trabalhadas em sala de aula. No Gltimo problema
proposto, inserido numa narrativa, seguindo a mesma orientacdo diminuimos a
complexidade matematica, para verificarmos se as dificuldades evidenciadas na
resolucdo estavam relacionadas com o enunciado ou com as competéncias
mateméticas envolvidas na resolugéo da tarefa.

Nesta seccdo, apresentam-se, apenas, as evidéncias obtidas com a
investigacdo e as resolu¢cdes dos alunos que consideramos exemplificativas, os
resultados dos testes aplicados no estudo piloto e no estudo, propriamente dito,
encontram-se respetivamente nos anexos O e P. Como ja referimos, o estudo decorreu
no ambiente natural dos participantes, pelo que os problemas propostos estavam
relacionados com os nimeros racionais nao negativos, contelldo matematico sobre o
gual incidia o trabalho em sala de aula na altura da recolha de dados. Seguidamente,

apresentamos os resultados obtidos em cada uma das tarefas.

Tarefa “Fracdes com cabeca” — alinea a)

Neste problema, os alunos tinham de considerar a unidade, uma piza dividida
em 10 partes iguais, e retirar a parte comida por Ambrésio e por ele préprio,
identificando, de seguida, a parte que sobrou da piza. Na figura 13, apresenta-se a
resolucdo de um aluno, que revela a incompreenséao total do enunciado, uma vez que
procede a adicdo das fracGes apresentadas, ndo considerando sequer o léxico do
enunciado que remete para a no¢ao de retirar associada a subtracdo, em particular
nesta expressdo “que parte da piza sobrou?”. De facto, a dificuldade central do
estudante residiu no uso da lingua materna e na sua transicdo para o simbolismo
matematico, que implicava a relagé@o entre os cddigos da lingua materna e da linguagem

matematica, pressupondo a compreensdo do sentido das palavras (Neto, 2009). Na

[{3 7 H H 6 pa -
resposta ao problema, pode ler-se: “Sobra o da piza porque se eu comi €0 Ambrésio

1 . 7 , e A L .
comeu - vai dar s Esta frase € reveladora da existéncia de dificuldades na Lingua

Portuguesa, quer ao nivel da pontuacédo, uma vez que nao coloca a virgula antes da
conjuncao “porque”, necessaria por se tratar de uma oragao explicativa (Dicionario
Terminoldgico, 2008), bem como na conjugacao verbal, isto €, em vez de “sobra”, devia
ler-se “sobraram”. Consideramos que este aluno desconhece os conetores discursivos,
gue podia usar neste contexto, pelo que utilizou uma forma de escrita muito focada no

seu discurso oral, como demonstra ao escrever “vai dar”.
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No exemplo da figura 14, apresenta-se uma resolucdo incorreta, todavia
diferente da anterior, na medida em que este aluno ndo considera a unidade na sua
totalidade, mas compreende que, subjacente ao enunciado, se encontra, na linguagem

matematica, uma subtragéo.

a) Ambrdsio comeu ‘1‘7 de uma piza. Se tu comeres ;‘6 que parte da piza sobra? a) Ambrésio comeu "n de uma piza. Se tu comeres ;- que parte da piza sobra?

Indica a tua resposta sob a forma de fragao Indica a tua resposta sob a forma de fragéo.
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Figura 13. Resolugéo da tarefa "Fracdes Figura 14. Resolucao da tarefa "Fragfes
com cabeca" alinea a (exemplo 1). com cabeca" alinea a (exemplo 2).

A titulo de exemplo, apresentdmos uma outra resolucao (figura 15), em que se
verifica a correta interpretacdo do problema: o participante selecionou a informacéo do
enunciado, estabelecendo, huma fase posterior, um plano que culminou com a adoc¢éo
de uma estratégia adequada para a resolucdo do mesmo, recorrendo neste caso a

representacao pictérica (Pozo, 1998; Pdlya, 2003).
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Indica a tua resposta sob a forma de fragso

g

5 <
ke s jakad of
2 defet> Via oqhe Schio,

ig,t“}[, de  wma }},(\

Figura 15. Resolucéo da tarefa "FragGes com cabega" alinea a (exemplo 3).

Os resultados obtidos (figuras 16 e 17) apontam para a existéncia de uma
relacdo muito forte entre a compreenséo do problema e o sucesso da sua resolucéo,
uma vez a percentagem de alunos que compreendeu totalmente o problema (76%),
corresponde aqueles que utilizaram uma estratégia adequada, verificando-se a mesma
tendéncia na compreensao parcial (7%) e, ainda, na incompreensdo total (17%).
Destacamos, todavia, o facto de 69% dos participantes apresentarem uma resposta ao
problema com desvios gréficos, de pontuacdo ou de acentuagdo, sendo que 55%
apresentam uma resolucdo matematica correta e 14% manifestaram desvios
matematicos (figura 18).
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mIncompreenséo total do problema = Estratégia incorreta ou desadequada

Compreenséo parcial Estratégia correta na parte compreendida

= Compreensao total m Estratégia correta

Figura 16. Resultados relativos a Figura 17. Resultados relativos a
compreensdo do  problema estratégia adotada para a resolugdo do
“Fragdes com cabega” alinea a. problema “Fragées com cabega” alinea a.

= Auséncia de resposta.
= Resposta errada

Resposta errada e que evidencia emos ortograficos, de
pontuagéo ou de acentuagdo,

Resposta correta mas que evidencia erros ortograficos. de
pontuagéo ou de acentuacdo,

= Resposta correta

.

55%

Figura 18. Resultados relativos as respostas formuladas para o problema “Fragdes com cabega” alinea a.

Relativamente as diferencas apresentadas nos testes com e sem palavras
destacadas, neste problema n&o existiram resultados muito diversificados, que,
consideramos estarem relacionados com o habito, incutido pelo professor titular, de os

alunos sublinharem as palavras-chave nos problemas.

Tarefa “Fracdes com cabec¢a” — alinea b)

Apresentam-se, neste problema, as partes de um pacote de leite consumidas
por dois irméos, todavia as fragdes ndo tém o mesmo denominador. Cabendo ao aluno
proceder a reducdo ao mesmo denominador e depois adicionar as partes. Na figura 19,
observa-se uma resolucdo em que se denota a total incompreensdo do enunciado, isto
€, 0 participante considera que as fragcdes ao apresentarem denominadores diferentes,
ndo se podem referir & mesma unidade (pacote de leite), o que nos remete para o
dominio do principio de equivaléncia. Nao obstante, o enunciado clarifica tratar-se do
mesmo pacote de leite, constatando-se a existéncia de dificuldades na extracdo de
significado explicito do texto escrito, através da decodificag@o inerente ao processo de
leitura (Mollica & Leal, 2015). Na resposta dada ao problema, verificAmos uma tendéncia
comum a maioria dos participantes, a utilizacdo do sujeito subentendido, apesar de
termos solicitado inimeras vezes que respondessem de forma completa.

Verificou-se, no entanto, que os alunos, quando liam atentamente o enunciado,

eram capazes de o interpretar e resolver corretamente o problema, conforme se observa
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no exemplo da Figura 20. Neste caso, o aluno explicou, com detalhe, os procedimentos
matematicos adotados, evidenciando um bom desenvolvimento da lingua materna, ao
nivel da leitura, interpretacdo e compreensdo do enunciado essenciais a resolucao de
problemas (Figueiredo & Palhares, 2005)

b) Dois irmé&os, ao lanche, beberam leite. O Bernardo bebeu ; de um pacote de b) Dois irmaos, ao lanche, beberam leite. O Bernardo bebel 5 de um pacote de

leite e o Jerénimo bebeu lﬂ do mesmo pacote. leite @ o Jeronimo bebeu f—o do mesmo pacote.

Que parte do pacote de leite beberam os dois irmaos? « Que parte do pacote de leite beberam os dois irmaos?
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Figura 19. Resolugdo da tarefa Figura 20. Resolugdo da tarefa
"Fragbes com cabeca" alinea b "Fragbes com cabeca" alinea b
(exemplol). (exemplo 2).

Os resultados obtidos demonstram uma relacéo entre o Portugués e a resolucéo
de problemas matematicos, na medida em que dos 79% dos alunos que
compreenderam totalmente o problema, 73% adotaram uma estratégia correta (figuras
21 e 22). Destes dados depreende-se que 6% dos alunos interpretou bem a tarefa, nédo
conseguindo, contudo, obter um resultado correto. No que concerne a resposta dada ao
problema, somente, 21% dos alunos a escreveu corretamente (figura 23), os demais
apresentaram dificuldades na pontuacao e na competéncia ortografica. Efetivamente, o
dominio fragil da competéncia ortografica pode constituir um obstaculo ao
desenvolvimento da rela¢cdo com a propria escrita (Baptista et al., 2011).

No que respeita, & implementagéo de testes com as palavras e as expressdes
destacadas, os resultados obtidos assemelham-se aos do problema anterior.

®Incompreensao total do problema ® Estratégia incorreta ou desadequada
Compreens&o parcial

mCompreens&o total

Estratégia correta na parte compreendida
u Estratégia correta

Figura 21. Resultados relativos a Figura 22. Resultados relativos a
compreensdo do problema “Fragdes estratégia adotada para a resolucéo do
com cabecga” alinea b. problema “Fragdes com cabeg¢a” alinea b.
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mAuséncia de resposta.
= Resposta emada

Resposta amada & que evidencia emos oriograficas, ds pontuagio ou de
acentuagdo,
Resposta coreta mas que evidencia eros oftografices, de pontuagso ou
de acentuagao.

= Resposta correta

0%
10%

55%

Figura 23. Resultados relativos as respostas formuladas para o problema “Fragdes com cabega” alinea b.

Tarefa “Inventar um problema”
.. ~ ~ st 1.3
A tarefa inicia-se com a apresentacdo de uma expressao matematica (Z+§)’ 0s

participantes tém, entdo, de justificar se a expressdo dada, resolve um problema
presente no teste. Os resultados obtidos (figura 24) demonstram que 34% dos alunos
nao identificaram que a operacdo podia representar o problema, justificando a sua
resposta com o facto de ndo ser possivel adicionar fracdes com diferentes
denominadores, sem antes reduzir ao mesmo denominador, isto €, existem lacunas na
interpretacéo do problema, ndo estando o desvio cometido relacionado com o dominio
dos conceitos matematicos, em particular com a adicéo de fracbes, mas antes com a
incorreta compreensao do enunciado (figura 25). A maioria dos desvios cometidos na
resolucdo de problemas relaciona-se com a compreensdo e interpretacdo dos
enunciados, e ndo com os calculos ou contelidos matematicos (Miller, 2013).

= |dentifica que a operacéo pode representar o problema.
= N&o identifica que a operacéo pode representar o problema.

. . . N ~ . 13
Figura 24. Resultados obtidos relativamente a representacao do problema pela expresséo Z+§'

ZNiLe, ;(:LODblema seguin{te pode ier representado pela expriso/s/éo :— + g? Porqué?
OQoe : Qd{“‘ c)T\;x. < Mos Nt \p@dx Newo (S ’ \O@( Qo T demevimadow
g Q\\-Q).L"’(_Q_ WIZn

Figura 25. Resposta relativa a representagao do problema pela expressao %%.
Seguidamente, solicitou-se aos alunos que escrevessem um outro problema que
representasse a mesma expressao. Efetivamente, a elaboracéo de problemas implica o

pensamento em relacdo a estratégias de resolucao, tratando-se de uma competéncia
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minima e basica que todos os alunos devem desenvolver para que construam a sua
cidadania plena (Dante, 2009). A titulo de exemplo, observa-se na figura 26 um
enunciado em que o aluno néo respeitou a expressdo dada. Embora tenha utilizado os

numeros dados, a forma como formula a pergunta, “Que parte da piza sobrou.”, remete-
nos para a expressao 1-(%+§). No problema pode ler-se “A mae do Joaquim fez uma
pizza. Os dois irméo, o Joaquim e o Manuel, comeram-na no almog¢o. O Manuel comeu
% da Pizza e o Joaquim comeu % Que parte da Pizza sobrou.” Salientamos, no

enunciado, o uso desnecessario da letra mailscula no nome comum piza, bem como a
adocéao do estrangeirismo de origem italiana, embora néo constitua um desvio. Verifica-
se, ainda, que o aluno ndo estabelece a concordancia gramatical entre o quantificador
“‘dois” e 0 nome “irmao” e que emprega a preposicao “no almog¢o” ao invés de “ao
almoco”. Por dltimo, formulou a pergunta, mas pontuou-a com um ponto final e ndo com

0 devido ponto de interrogacao.

Escreve um outro problema que possa ser representado pela mesma expresséo.
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Figura 26. Resolucao da tarefa "Inventar um problema" (exemplo 1).

Na figura 27, o enunciado escrito € mais criativo referindo-se a uma ida ao

Y

cinema, porém o contexto apresentado ndo se adequa a realidade, isto é, as
personagens do texto foram ao cinema, mas nao assistiram a totalidade do filme. A
pergunta final remete-nos para o tempo do filme, enquanto os dados se referem a partes
do filme, logo € impossivel resolver o problema por insuficiéncia de dados, verificando-
se também um equivoco de pontuagéo igual a anterior resolucao.
Apresentamos um outro enunciado que respeita a expressao dada, esta bem
escrito e revela alguma preocupacao com a vertente criativa do texto (figura 28).

Encreve Um outro problema que Possa ser rEprEsENtado Pols MESMA EXprossso.

gscreve um outro problema que possa ser representado /gela masma expressao.
(
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Figura 27. Resolugcdo da tarefa Figura 28. Resolucdo da tarefa
Inventar um problema” (exemplo 2). "Inventar um problema” (exemplo 3).

Globalmente, os resultados obtidos foram positivos, 72% dos alunos redigiram
um enunciado com 0s numeros presentes na expressdao dada (figura 29), 64%

contemplaram a adicdo nos problemas formulados (figura 30). Relativamente a
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criatividade, 59% dos alunos basearam-se excessivamente no problema apresentado,
modificando, somente, os nomes, apesar de lhes ter sido dito que deveriam ser criativos
(figura 31). Verificamos a existéncia de alguns enunciados de problemas cujas ideias
estavam confusas e desorganizadas, revelando falta de coeréncia e coesédo. No que
respeita a pontuacgéo, doze alunos nao recorreram ao ponto de interrogac¢ao na criacao
dos seus problemas, utilizando, no entanto, advérbios interrogativos. De facto, a
interpretacéo e a producéo, de enunciados exigem o conhecimento sintatico da lingua,
que resulta da aquisicdo progressiva de estruturas gramaticais cada vez mais
elaboradas. A aquisicdo das regras que exprimem a formulac&o sintatica da lingua
materna € um exemplo paradigmatico de apreensdo tacita, do qual resulta o

conhecimento implicito da lingua (Sim-Sim, 1998)

= Redige o enunciado com os nimeros presentes na expresséo = Contempla a operacg&o presente na express@o matematica
matematica fornecida. fornecida (adi¢&o).

= N&o redige o enunciado com o0s nimeros presentes na = N&o contempla a operacéo presente na express@o matematica
expressdo matematica fornecida. fornecida (adi¢&o).

Figura 29. Resultados relativos a Figura 30. Resultados relativos a
redacédo do enunciado com 0s nimeros inclusdo da adicdo no problema
presentes na expressao dada. formulado.

= N&o revela criatividade na redac&o do enunciado.
= Revela criatividade na redacéo do enunciado.

Figura 31. Resultados relativos a criatividade dos enunciados redigidos.

Tarefa “Barras de queijo”

A tarefa “Barras de queijo” difere dos problemas anteriormente apresentados,
porque se encontrava inserido num texto narrativo. Efetivamente, a integracéo da leitura
e da escrita de textos na aula de matematica proporciona a compreenséo da linguagem

e das técnicas matematicas, contribuindo para uma construcado social e individual,
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detecéo de concecdes inadequadas e desenvolvimento da comunicacdo (Guerreiro &
Graca, 2015; Martinho, Melo & Braga, 2015).

A titulo de exemplo, apresentamos a resolugcao de um aluno (figura 32) que
demonstrou dificuldades na resolucdo e na interpretacdo do enunciado, limitando-se a
distribuir, aleatoriamente, a quantidade de queijo (20 dm) pelas personagens da
narrativa. Constata-se, deste modo, que o aluno nédo traduziu para a linguagem
matematica as indicacdes do texto relativamente a quantidade de queijo trazida por cada
uma das personagens.

Na figura 33, observa-se uma resolucdo correta do problema em que o
participante representa, em linguagem matematica formal, a quantidade de queijo
trazida por cada um dos ratos, auxiliando-se da representacgao pictérica das barras. Em
seguida, associa a cada um quarto de queijo, 1 dm e, assim, conclui quantos decimetros
de queijo foram transportados por cada personagem. A titulo de curiosidade, realgamos
a existéncia de uma outra resolucdo muito semelhante a esta, cujo aluno recorreu ao

modelo pictorico circular, apesar de, no texto, surgir a expressao “barras de queijo”.

Quantos decimetros de queijo trouxe cada um?
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Figura 32. Resolucao da tarefa "Barras de queijo” (exemplol).

O rato Belchior, a ratazana Bela-Dama e o ratinho Belbel vivem pacatamente
debaixo de um torréio de terra solta. Numa bela noite, o rato Beichior trouxe para o
esconderijo uma barra comprida de queijo bem saboroso.

A Bela-Dama néio quis ficar atrés e correu numa “pata s6" a procura de queijo.
Com o seu riso fino ~ ih, ih, ih — apresenta-se no esconderijo com uma ?_3’7}'!__‘59
comprida como & do Belchior mais um quarto de outra barra igual, O Belbel insufia ar
[;‘ela;‘r;;\na's O peito enche-se de forga e corre de um lado para o outro como uma
“barata-tonta’... Passados uns minutos, aparece & porta do esconderijo com tanta
quantidade de queijo como o Belchior e a Bela-Dama juntos, mais metade de uma barra
com o mesmo comprimento da do rato Belchior, Coloca as barras de TODOS (Belchior,
Bela-Dama e Belbel) em fila e diz *Ah, que belo pitéu! VINTE decimetros de queijo!”

Quantos decimetros de queijo trouxe cada um?
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Figura 33. Resolucao da tarefa "Barras de queijo" (exemplo 2).
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Os resultados obtidos confirmam a existéncia de uma relacao entre o Portugués
e a resolucdo de problemas, uma vez que 52% dos alunos que ndo compreenderam o
problema ndo foram capazes de implementar uma estratégia adequada na sua
resolucao (figuras 34 e 35). Em relacdo a resposta dada ao problema, verificamos que
31% dos alunos apresentaram inconsisténcias graficas, de pontuacdo ou de
acentuacao; destes 10% apresentam respostas corretas e 21%, respostas erradas.
Existe, ainda, uma elevada percentagem de alunos, 35%, que nem sequer formula uma

resposta (figura 35).

®incompreensdo total do problema m Estratégia incorreta ou desadequada
Compreenséo parcial

Estratégia comreta na parte compreendida
] Cnmpreen séo total

m Estratégia correta

Figura 34. Resultados relativos a Figura 35. Resultados relativos a
compreensédo do problema “Barras de estratégia adotada para a resolugdo do
queijo”. problema "Barras de queijo".

Figura 36. Resultados relativos as respostas formuladas para o problema "Barras de queijo".

No que respeita a implementacdo de testes com palavras e expressdes
destacadas, verificou-se que esta variavel ndo afetou a resolu¢do do problema, visto
gue a maioria dos alunos sublinharam as expressbes chave a interpretacdo do

problema, como se pode observar na figura 33.

Questionarios e entrevistas

No que respeita as preferéncias pelo Portugués e pela Matematica, globalmente
os alunos referiram gostar de ambas, reconhecendo-lhes a sua importancia,
particularmente para a vida futura. Relativamente a Matemética, alguns alunos
mencionaram as suas dificuldades na resolugéo de problemas, justificando-as com a

complexidade inerente ao processo de compreensao dos enunciados. No que respeita
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a formulagéo de problemas, os alunos mencionam a sua satisfagdo na execuc¢éo deste
tipo de tarefa.

O questionario implementado (anexo Q) demonstra que os participantes, na sua
maioria, estdo consciencializados para o facto de que, para aprender Matematica, é
necessario ter um bom dominio do Portugués. Esse facto justifica a sua percecdo com
a interpretacdo e compreensdo dos enunciados, bem como com a necessidade de
utilizar a lingua, nas suas modalidades oral e escrita, nas aulas de Matemética. Os
participantes, quando confrontados com a perguntava que abordava a importancia
destas areas do saber, reconheceram a relevancia do Portugués devido a sua
transversalidade e alguns alunos mencionaram que ambas eram importantes. Estes
dados confirmaram que os alunos tém a consciéncia de que o bom dominio da lingua
materna influencia a aprendizagem da mateméatica, nomeadamente na resolucdo de
problemas por lhes ser exigida uma maior capacidade de compreensdo e de
interpretagao.

Nas entrevistas realizadas aos professores de Portugués e de Matematica dos
participantes, que se encontram nos anexos R e S, solicitamos-lhes que antevissem as
dificuldades dos alunos na resolugcdo dos problemas propostos neste estudo e
guestionamo-los sobre a importancia do Portugués no ensino e aprendizagem da
Matematica. No que concerne as previsdes, a docente de Portugués salientou que as
dificuldades inerentes aos problemas apresentados estariam, provavelmente,
relacionadas com a incompreenséo de algumas expressdes lexicais dos enunciados,
sugerindo os seguintes: “insufla”, “parte do bolo” e “apresenta”. No entanto, durante a
recolha dos dados, apenas um aluno manifestou davidas quanto ao significado do verbo
insuflar.

Na tarefa “Barras de queijo”, cujo problema surgia inserido numa narrativa, a
professora referiu que os alunos compreenderiam e interpretariam corretamente a
narrativa. Por sua vez, o professor de matematica considerou que este seria o problema
em que verificariam mais dificuldades de interpretacao, devido a informagcdo néo
essencial que implicava a capacidade de selecéo de informacgéo e, consequentemente,
a organizacdo dos dados. Neste contexto, o docente associou 0 maior grau de
dificuldade a atividade interpretativa (“tém de interpretar muito bem, a dificuldade aqui
esta no Portugués”), antecipando algumas das resolu¢fes possiveis, nomeadamente a
representacdo dos dados na forma pictérica ou a sua transformacdo em dados
numeéricos e referindo que a interpretacdo da narrativa influenciaria o “caminho” a seguir,
isto é, o desenvolvimento do plano de resolucéo e a estratégia adotada. Efetivamente,
este foi 0 problema em que registdmos mais debilidades na compreenséao do enunciado,

verificando-se a existéncia de estratégias diversificadas.
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O professor de Matematica, durante a entrevista, anteviu algumas possibilidades
de interpretacdo que, efetivamente, surgiram nas resolucdes dos alunos e que
culminaram na adocado de estratégias matematicas equivocadas, nomeadamente em
expressdes como “parte da piza que sobra” a qual estava subjacente uma subtracao
entre a unidade e as partes da piza consumidas.

No que respeita a formulacdo de um novo problema, os professores foram
unanimes ao considerar que apenas 0s participantes com mais competéncias e
seguranca no dominio da Mateméatica e do Portugués seriam criativos. A titulo de
ilustragdo, leiamos este excerto da entrevista a docente de Portugués:

“Aqui, a maior parte vai apresentar o0 mesmo problema sem nem
sequer apresentar uma resposta completa. Nao redigem uma frase
completa. ‘Um outro problema’ que possa representar a mesma
expressao ndo, ndo, a maior parte vai mesmo apresentar o mesmo

problema. A ndo ser os muito bons que sim, conseguem”.

No entanto, os dados revelaram exatamente o oposto, isto &, os alunos que, na
pratica pedagogica, obtiveram um aproveitamento inferior foram capazes de formular
um problema mais criativo. N&o obstante, alguns dos enunciados ndo respeitavam a
expressao dada, tal como havia previsto o docente de Matematica.

A docente de Portugués salientou a importancia da disciplina que leciona
referindo que o Portugués é essencial a aprendizagem de tudo, devido a sua
transversalidade. O docente de matematica salientou a importancia do Portugués na
comunicacdo em sala de aula, realgcando os inUmeros problemas de interpretagédo que
surgem na resolucao de problemas e com 0s quais se confronta na sua pratica letiva, e
a necessidade que, frequentemente, sente de proceder a clarificacdo oral dos
enunciados escritos. O professor considera que a melhoria na articulagdo entre o

Portugués e a Matemética seria benéfica ao processo de ensino e aprendizagem.

2.5. Consideracgdes finais

O estudo que desenvolvemos permitiu-nos perceber que a proficiéncia no
Portugués influencia o desempenho na Matematica, em particular, na leitura, na
compreensdo e na interpretagcdo de enunciados (Figueiredo & Palhares, 2005;
Valadares, 2003). Esse resultado ratifica a ideia de Polya (1977), sobre ser “uma tolice
responder a uma pergunta que nao tenha sido compreendida” (p.4). Para além desse
resultado, pudemos notar que a (in)compreensdo dos enunciados se repercutia na

selecdo da estratégia de resolucéo dos problemas.
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Os resultados com que nos defrontdmos reforcou-nos a descrengca no
“tradicional” ensino da Matematica, baseado num modelo educativo em que o
conhecimento matematico € encarado como um conjunto de factos, leis e férmulas
prontas e fechadas em si mesmas. Nessa concecdo, 0 ensino da Matematica ndo
beneficia o processo de ensino e aprendizagem de forma mais global.

Os argumentos que reunimos neste relatério conduzem a indicacao de maior
eficiéncia na adocdo de uma metodologia de ensino exploratério em que o0s
conhecimentos e os procedimentos matematicos surgem com significado, pois, nessa
abordagem, desenvolvem-se capacidades matematicas como a resolucdo de
problemas, o raciocinio matematico e a comunicacdo matematica (Canavarro, 2011).
Consideramos, por conseguinte, pertinente o facto de o trabalho se ter desenvolvido
através da resolugdo de problemas, por estes proporcionarem momentos
enriguecedores de descoberta, exploracdo e de interacdo, permitindo a interligagdo
entre a Lingua Portuguesa e a Matematica (Costa, 2007).

Com base no principio de que todo o professor é professor de Portugués,
defendemos a inclusdo da leitura nas aulas de Matematica para desenvolver a
compreenséo leitora, bem como para a producdo de sentidos da prépria Matematica
(Lorensatti, 2009). Para tanto, os professores de Mateméatica precisam assumir o
beneficio da permeabilidade interdisciplinar no seu discurso pedagdgico e atuar em
parceria com o professor de lingua materna.

Tal indicacdo referenda-se, nesta investigacdo, dentre outros momentos, na
tarefa de redagdo de um enunciado matematico, momento em que identificamos
dificuldades na pontuacdo, em particular na omissdo do ponto de interrogacao.
Destacamos, ainda, lacunas na competéncia sintactica, ortografica e semantica. E
nosso entender que deve ser dada a oportunidade ao aluno de praticar a producéo
escrita, através da formulacdo de problemas, partilha e resolu¢cdo dos mesmos, com o
intuito de desenvolver o pensamento critico, o raciocinio e a comunica¢ao (Boavida, et
al., 2008). No entanto, os problemas redigidos devem ser alvo de discussdo sob a
perspetiva da linguagem matematica e da lingua.

Consideramos que tanto a leitura como a escrita influenciam a interpretacéo e
compreensdo dos enunciados, relacionando-se as dificuldades dos alunos com a
auséncia de um trabalho especifico com o texto do problema, bem como com o uso de
expressdes especificas da linguagem matematica que estes desconhecem na sua
linguagem do quotidiano (Mduller, 2013). Contudo, a capacidade de resolucdo de
problemas otimiza-se através da oportunidade de executar este tipo de tarefas. Apesar
de ndo ser esse 0 objetivo deste estudo, verificamos uma evolu¢do muito significativa

na capacidade de resolucdo de problemas, manifestada pelos participantes neste
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estudo, uma vez que, na pratica pedagdgica, utilizamos uma metodologia de ensino da
Matematica através da resolucao de problemas, adotando-se uma postura que visava a
adequada compreenséao do Portugués e ao uso eficiente da linguagem matemaética.

Na implementacao do estudo, aplicaAmos a cerca de metade dos participantes
testes com expressbes destacadas a negrito, ho entanto nao verificdAmos diferencas
significativas nos resultados obtidos, devido ao hébito destes em sublinharem as
expressdes importantes para auxiliar a compreensdo do problema. Nao obstante,
observamos que os alunos que ja possuiam o teste destacado nao o sublinharam. Deste
modo, considerdmos que o facto de o professor destacar as palavras-chave nas
situacbes problematicas pode constituir uma estratégia eficaz para alunos que
apresentem mais debilidades na leitura ou que estejam numa fase inicial de
desenvolvimento da capacidade de resolucdo de problemas.

A lingua materna e a linguagem matematica sdo sistemas de representacgao,
construidos a partir da realidade e através das quais se constroi o significado de objetos,
pelo que temos de conhecer as carateristicas destas linguagens para melhor as
compreender. Efetivamente, a traducéo da informacgdo presente num enunciado para
uma expressdo matematica € uma tarefa que envolve alguma complexidade, todavia a
compreensao das relacdes que podem ser construidas a partir da mensagem expressa
no texto de uma situacdo problematica é uma tarefa fundamental no ensino da
Matematica (Neto, 2009).

Acreditamos que, para a resolucdo de problemas, o professor deve evidenciar
0s aspetos sintaticos e semanticos, presentes nas informacfes dos enunciados
expressos em Portugués ou em linguagem matematica, permitindo uma visao integrada
para que o aluno compreenda o problema na sua totalidade e responda adequadamente
ao que se pede.

Dois momentos parecem sinalizar a significancia da interdisciplinaridade
Matematica-Portugués: (i) no momento da leitura e interpretacdo do enunciado; e (ii) na
reacdo adequada que sera formulada via transposicdo a uma linguagem matematica.
Temos, por essa razao, a profunda convic¢cado de que 0 ensino e a aprendizagem do
Portugués e da Matematica beneficiariam da adocao de uma abordagem transversal e
articulada, e da efetivacdo de um trabalho colaborativo entre os professores destas duas
areas, permitindo a superacéo das dificuldades evidenciadas na compreenséao da lingua
no ensino da Matematica, bem como na consecucao de uma aprendizagem da

Matematica que beneficiasse a pratica da leitura e da escrita.
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Reflexao final

“‘Um aluno, um professor, um livro e uma caneta podem mudar o mundo. A
educacao é a unica solucdo. Educacao primeiro.”
(Malala Yousafzai, 2013)

A realizagdo do presente Relatério Final permitiu-nos cumprir 0s requisitos
necessarios para a concessao do grau de mestre em ensino do 1.° e 2.° Ciclos do Ensino
Basico (decreto-lei n.° 43/2007, de 22 de fevereiro). Nao obstante, este relatério possui,
para nos, um significado bem mais profundo, isto €, representa a finalizacdo de um
percurso de formacdo em que adquirimos e mobilizamos multiplos saberes que séo
fundamentais a um professor do 1.° e 2.° CEB.

Consideramos que, na UC das PES, adotdmos uma postura profissional
adequada aos contextos educativos, assumindo a dimensao civica e formativa da nossa
funcdo especifica, tendo em conta a ética e deontologias associadas a prética
pedagdgica. Deste modo, respeitamos e valorizdmos as diferencas culturais e pessoais
dos alunos, bem como dos restantes elementos da comunidade educativa. Nas
intervencdes pedagogico-didaticas, fomentamos o desenvolvimento das componentes
da identidade individual e cultural dos alunos. Tivemos especial atencdo, a garantia do
bem-estar, a promocdo da autonomia e a inclusdo das criancas na sociedade,
contribuindo, para tal, a promocdo de um contexto de qualidade no qual se inseriu 0
processo educativo. Efetivamente, as PES constituiram-se momentos privilegiados e
insubstituiveis, de aprendizagem, de mobilizacdo de conhecimentos, capacidades,
competéncias e atitudes, adquiridos no contexto formativo. Estes foram, posteriormente,
adequados as situacdes reais que surgiram na sala de aula e na escola (decreto-lei n.°
43/2007, de 22 de fevereiro). Neste processo de iniciagdo a pratica profissional,
salientamos a importancia das aprendizagens possibilitadas pela licenciatura em
Educacdo Basica, pela frequéncia do mestrado e, ainda, pela participagdo em
seminarios, workshops e a¢fes de formagao.

Construimos uma boa relagdo com as instituicdes de ensino e com o0s
intervenientes no processo educativo. Neste contexto, salientdmos o trabalho de equipa
gue se revelou uma dimensao privilegiada dos estagios. Essa perce¢ao reporta-nos ao
que refere Rold&do (2007) sobre o trabalho colaborativo, posto que o trata como “um
processo de trabalho articulado e pensado em conjunto, que permite alcancar melhor
os resultados visados, com base no enriquecimento trazido pela interacdo dindmica de
varios saberes especificos e de varios processos cognitivos” (p. 27). Neste sentido,

parece-nos importante referir que, na formacao inicial e continua, é essencial a adocdo
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de uma cultura profissional colaborativa que se carateriza pela producédo e partilha de
saberes, expressos no diagndéstico das situa¢des dos alunos, na organizagdo de meios
e de materiais adequados e na discussdo e fundamentacéo coletiva das decisées. E
justamente a adocado individual da cultura profissional que conduzira a afirmacéao
coletiva da profissdo docente (Rold&o, 2000), uma vez que essa postura conduzirq a
uma dindmica colaborativa e cooperante fundamental para — no nosso caso — atingirmos
0s objetivos a que nos propusemos nos diferentes estagios.

Conceber a escola como uma estrutura organizativa da sociedade equipara-se
a nela desenvolver atividades que se traduzam em oportunidades de crescimento a
crianca e ao adolescente. Tais oportunidades de se educar e formar pressupdem o
encontro e a convivéncia com o outro, ou seja, com aqueles que desconhecem e com
guem VAo passar a viver em conjunto huma constante aprendizagem sobre diferencas
e peculiaridades, que terdo representacdo também no seio da sociedade a que
pertencem. De acordo com Portugal (1998), quando se estabelece uma relagdo de
confianca entre todos os elementos da comunidade educativa certamente que a
adaptacdo da crianga seré facilitada. Contudo, para que exista uma boa comunicagao
entre ambos os contextos, familia e escola, e se possa oferecer situagbes de
desenvolvimento e de aprendizagem educativas, é necessario que 0s pais percebam o
guéo importante € o seu contributo para o desenvolvimento das criangas. Neste sentido,
verificamos que, na maioria, as familias com as quais contactdmos evidenciavam uma
verdadeira preocupacao e interesse face a aprendizagem dos seus filhos, existindo,
contudo, alguns alunos cuja instabilidade familiar se repercutia na vida escolar.

Estamos convictas de que, por meio das intervencdes que realizamos,
promovemaos a aquisicdo de um conjunto de aprendizagens significativas e de natureza
diversa, quer ao nivel curricular, quer ao nivel da formacao pessoal e social. Tivemos a
preocupacdo de proceder a articulacdo entre os saberes das diferentes éareas
curriculares, recorrendo, sempre que possivel, a interdisciplinaridade, para que o
processo de ensino e aprendizagem e a verificacdo da consecucdo dos objetivos
propostos fossem mais facilmente observados. Desenvolvemos estratégias
pedagdgicas diferenciadas, numa perspetiva da Escola Inclusiva, em que todos obtém
sucesso e realizacdo pessoal. Para tal, tivemos em consideracdo os saberes prévios,
os valores, as experiéncias pessoais e as carateristicas de cada individuo.

Relativamente ao Portugués, dado ao seu carater transversal, o seu
conhecimento é fundamental ao sucesso escolar, social e pessoal de qualquer cidadao,
pelo que fomentdmos o uso correto da lingua portuguesa, nas suas vertentes escrita e
oral, constituindo este um objetivo primordial da nossa acdo (decreto-lei 240/2001, de

30 de agosto). Cientes da importéancia de os alunos compreenderem o uso e a aplicacao
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das regras gramaticais, implementamos estratégias que conduziram a sua pratica e
sistematizacao, através da descoberta dos mecanismos de funcionamento da lingua e
recorrendo-se ao conhecimento implicito dos discentes. Procuramos desenvolver nos
alunos o gosto pela Matematica, pelo raciocinio e pela comunicacdo matematica,
propondo a resolucdo de tarefas mateméticas desafiadoras e que conduziram a
compreensao dos conceitos, merecendo especial destaque a estratégia de formulacdo
e resolucdo de problemas (Canavarro & Santos, 2012).

Uma preocupacao constante durante todo o processo foi a articulagéo entre o
Portugués e a Matematica, justamente porque pudemos constatar, inicialmente,
algumas evidéncias de que as dificuldades diagnosticadas na aprendizagem da
Matematica estavam relacionadas com um défice na compreensado dos textos escritos.
Esta foi a primeira contribuicdo que decorreu deste estudo.

No que concerne a area das Ciéncias Sociais e da Natureza, desenvolvemos
nos alunos uma atitude cientifica, através de processos de problematizacdo e de
exploracao de conceitos cientificos, promovendo a curiosidade, o trabalho colaborativo
e a comunicagdo, enquanto elementos cruciais a constru¢do do conhecimento. Em
articulagdo com a Educacao para a Cidadania, aborddmos, nesta area, saberes relativos
a educacdo ambiental, em particular o respeito pelos restantes seres vivos, e também
guestdes relacionadas com a educacdo para a saude que visavam a formacdo de
cidadaos plenos, responsaveis e informados.

Promovemos competéncias artisticas nos alunos, nomeadamente no 1.° ciclo,
pois acreditamos que as Expressfes Artisticas constituem uma forma de os alunos se
expressarem utilizando, para tal, uma linguagem criativa. Portanto, sdo fundamentais
para a consolidacédo de aprendizagens concretas e especificas, desenvolvendo-se, em
simultdneo, a capacidade de apreciacdo da arte em todas as suas vertentes (Ladeira,
2012). Da mesma forma, ndo descuramos a Expressdo Fisico Motora, por Ihe serem
reconhecidas inimeras potencialidades para o desenvolvimento integral dos alunos,
das quais salientamos a tolerancia, a cooperacdo e a adocdo de estilos de vida
saudaveis e ativos (Jesus, 2013).

A avaliacdo assumiu, no processo de ensino-aprendizagem, um papel regulador
e promotor da qualidade do ensino, da aprendizagem e da nossa prépria formacgéo. Para
tal, utilizamos instrumentos de avaliacao diversificados e fornecemos feedback com o
intuito de que os alunos autorregulassem a propria aprendizagem. Efetivamente, avaliar
exige do professor a capacidade de criar e conceber situacbes que permitam ao
aprendente demonstrar se se tornou ou ndo competente (Roldao, 2003).

A reflexdo e a pesquisa constituiram-se como pilares deste percurso de

formacdo. Realizdmos leituras e pesquisas sobre diversas teméaticas da pratica
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pedagdgica para, deste modo, aprofundarmos 0s nossos conhecimentos. No entanto,
verificAmos que estes conhecimentos s6 ganharam um verdadeiro sentido quando
tivemos de os mobilizar para sustentar e fornecer coeréncia as nossas tomadas de
decisdo aquando da experimentacdo. No processo de formacéo, ha PES ou no percurso
investigativo, refletimos sempre sobre as novas aprendizagens e sobre as situacdes
dilematicas com que nos confrontAmos na pratica, o que contribuiu e contribui para a
nossa formacao enquanto professoras.

A vertente investigativa deste percurso formativo, permitiu-nos desenvolver
competéncias que consideramos cruciais para se ser professor. Efetivamente, a
investigacao € a base da qualidade do ensino e o caminho para se manter e desenvolver
0 conhecimento profissional, uma vez que nos compromete, enquanto professores, com
0s processos, bem como com os resultados (Day, 2006).

Consideramos que aprendemos mais sobre o exercicio da profissédo e que este
se deve basear no rigor cientifico, na competéncia pedagoégica e na exemplaridade
ética. De facto, quando os professores se cingem a instru¢do, esquecem-se de educar
civica e moralmente, no fundo esquecem-se de que estdo a formar pessoas e que esta
é talvez a maior responsabilidade do mundo (Monteiro, 2008). Ser professor € ensinar,

€ aprender, é educar, € ser um exemplo!
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Anexo A - Enquadramento curricular da Pratica de Ensino Supervisionada

em contexto de 1.° ano de escolaridade

Matematica — 1.° ano de escolaridade

Objetivos de Aprendizagem

Dominio | Subdominio Objetivos ,
. Descritores de Desempenho
gerais
1. Contar até | 1. Verificar que dois conjuntos ttm o mesmo nimero
cem. de elementos ou determinar qual dos dois é mais

Numeros e Operagdes
NO1

NUmeros
naturais

numeroso utilizando correspondéncias um a um.

2. Descodificar

3. Ler e representar qualquer niamero natural até 9,

S %(—6 o sistema de | identificando o valor posicional dos algarismos que o
g © £ numeragao compdem.

o GE’ 3 decimal. 4. Comparar numeros naturais até 9 tirando partido do
-‘UL; 3 © valor posicional dos algarismos e utilizar corretamente
0S Simbolos «<» e «>»

3. Adicionar 1. Saber que o sucessor de um numero na ordem

nameros natural é igual a esse nimero mais 1.

naturais 2. Efetuar adi¢cdes envolvendo numeros naturais até
20, por manipulacao de objetos ou recorrendo a
desenhos e esquemas.

2 3. Utilizar corretamente os simbolos «+» e «=» e 0s

2 termos «parcela» e «<soma.

2 4. Reconhecer que a soma de qualquer nUmero com
zero é igual a esse numero.

5. Adicionar fluentemente dois numeros de um
algarismo.
4. Resolver 1. Resolver problemas de um passo envolvendo
problemas. situacdes de juntar ou acrescentar.
5. Subtrair 1.Efetuar subtracfes envolvendo nimeros naturais até
nameros por manipulac&o de objetos ou recorrendo a desenhos
naturais e esquemas.
2. Utilizar corretamente o simbolo «—» e 0s termos
«aditivo», «subtrativo» e «diferenca.

3 3. Relacionar a subtracdo com a adi¢do, identificando

& a diferenca entre dois nUmeros como 0 himero que se

= deve adicionar ao subtrativo para obter o aditivo.

a 4. Efetuar a subtracdo de dois nimeros por contagens
progressivas ou regressivas de, no maximo, nove
unidades.

6. Resolver 1.Resolver problemas de um passo envolvendo
problemas. situacdes de retirar, comparar ou completar.
_— 12.  Resolver | 1. Resolver problemas envolvendo a determinagao de
"< problemas termos de uma sequéncia, dada a lei de formacéao.
3T
& T
N
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Estudo do Meio — 1.° ano de escolaridade

Conteudos

Objetivos de aprendizagem

Bloco 2 — A descoberta dos outros e

das instituicdes.

- Os membros da sua familia.

-Conhecer os nomes proprios, apelidos, sexo,
idade.

-Estabelecer relagdes de parentesco.

-Representar a sua familia.

Bloco 5 -

A Descoberta dos
Materiais e Objetos

- Realizar experiéncias com alguns
materiais e objetos de uso corrente

- Realizar experiéncias com agua.

- Reconhecer materiais que flutuam e nao flutuam.

Portugués — 1.° ano de escolaridade

Dominio/Conteldo

Objetivos/Descritores de desempenho

Oralidade
- Compreenséao e
expressao.

Escutar discursos breves para aprender e construir
conhecimentos.

Apropriar-se de novos vocabulos: reconhecer o significado de novas
palavras, relativas a temas de conhecimento do mundo.

Referir o essencial de um pequeno texto ouvido.

Produzir um discurso oral com corregéo.

Falar de forma clara e audivel.

Articular corretamente palavras.

Construir frases com graus de complexidade crescente.

Produzir discursos com diferentes finalidades.
Responder adequadamente a perguntas.

Leitura e Escrita
- Consciéncia
fonoldgica e
habilidades
fonémicas.
-Alfabeto e
grafemas.
- Leitura de textos.
- Vocabulario.
- Compreenséo de
texto.
-Ortografia.
-Producéo escrita.

Desenvolver a consciéncia fonolégica e operar com fonemas.
Repetir uma silaba CV pronunciada pelo professor.
Contar o numero de silabas numa palavra de 2, 3 ou 4 silabas

Ler textos diversos.
Ler pequenos textos narrativos.

Organizar ainformacéo de um texto lido.
Identificar o tema ou referir 0 assunto do texto (do que trata).

Conhecer o alfabeto e os grafemas.

Fazer corresponder as formas mindsculas e mailscula das letras a, e,
i,o,u,p,td,L

Escrever a letra p, t, d, | e as silabas formadas com as consoantes e
as vogais, na forma minuscula.

Legendar imagens.

Desenvolver o conhecimento da ortografia.

Transcrever um texto curto apresentado em letra de imprensa em
escrita cursiva legivel, de maneira fluente, ou pelo menos, silaba a
silaba, respeitando acentos e espagos entre as palavras.
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Monitorizar a compreenséo.

Sublinhar no texto as frases n&do compreendidas e as palavras
desconhecidas e pedir esclarecimento e informagdo ao professor e
aos colegas.

Descobrir regularidades no funcionamento da lingua.

Formar femininos e masculinos de nomes e adjetivos de flexdo regular
(de indice temético -0 ou -a).

Formar singulares e plurais de nomes e adjetivos de flexao regular (de

Gramatica o 2
- Morfologia indice tematico -0, -a e -e).
“Lexicologia Compreender formas de organizacédo do léxico.
A partir de atividades de oralidade e de leitura, verificar que ha
palavras que tém significado semelhante.
Ouvir ler e ler textos literarios.
Ouvir ler e ler obras de literatura para a infancia e textos da tradicao
Iniciacéo a popular.
Educacao
Literaria Compreender o essencial dos textos escutados e lidos. Antecipar
-Audicao. conteudos com base nas ilustracBes e no titulo. Interpretar as

-Compreenséo de
texto.

Fazer inferéncias.

intencdes e as emocgdes das personagens de uma histéria.

Recontar uma histéria ouvida ou lida.

Expressdes — 1.° ano de escolaridade

Expressao

Conteudos

Objetivos de Aprendizagem

Expresséo e
Educacao
Plastica

Bloco 1 — Descoberta e
Organizacéo Progressiva
de Volumes
- Modelagem

Bloco 2 — Descoberta e
organizacdo Progressiva
de Superficies

- Desenho, Pintura

Bloco 3 — Exploracéo de

-Ser capaz de manipular materiais de
expressao plastica.

-Modelar utilizando as méos.

-Explorar e tirar partido da plasticidade do
esparguete cozido e da massa de modelar.
-ldentificar objetos tridimensionais.
-Construir objetos tridimensionais.
-Pintar construcdes.

-Construir objetos bidimensionais
-Desenvolver as técnicas de
colagem, pintura e desenho.

recorte,

Técnicas Diversas de | -Ser capaz de pintar, carimbar, recortar,
Expresséo colar e rasgar.

- Recorte, colagem,

dobragem

Expresséo e
Educacéo
Fisico-Motora

Bloco 4 — Jogos

- Elevar o nivel funcional das capacidades
condicionais e coordenativas: agilidade,
equilibrio dinamico.

- Cooperar com os colegas nos jogos e
exercicios.
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Anexo B — Situagdes pedagogico-didaticas — exemplificacao de atividades

de cada area curricular (1.° ano de escolaridade)

Aula de Expresséo e Educacéo Fisico-Motora

No quadro 13 apresentam-se 0s objetivos para a aula de Expressédo e Educacéo
Fisico-Motora (EEFM). Estes foram definidos com base no programa desta area
curricular (MEC, 2004). A atividade fisica pressupfe a existéncia de movimento que
possibilita a crian¢a a aquisicdo de diferentes tipos e formas de aprendizagem (Moreira,
2000). No 1.° ciclo do Ensino Basico, a Expressdo Fisico Motora s@o reconhecidas
inUmeras potencialidades para o desenvolvimento integral dos alunos. Esta estimula a
afetividade, a tolerancia, o sentido critico, a autoestima, a cooperacéo, a solidariedade,
a autenticidade e promove a adocdo, por parte das criangas, de estilos de vida
saudaveis e ativos. Em contrapartida, sabe-se que, neste nivel de ensino, a maioria dos
docentes desvaloriza o potencial da Educacdo Fisica no desenvolvimento infantil
Marqgues (2004, citado em Jesus, 2013).

No 1.° ciclo do Ensino Basico, a EEFM esta dependente da vontade dos
professores e da sua capacidade de perceberem os beneficios que esta area possui
para os seus alunos, todavia é extremamente importante realcar o facto de que, por
vezes, 0s profissionais possuem esse conhecimento e sentem vontade de o fazer,
porém fatores extrinsecos inviabilizam a implementacéo de atividades desta natureza.
Assim, a formacgdo sobre as praticas, a andlise e a reflexdo sobre os contextos
educativos sdo essenciais para a construcdo de uma identidade profissional, que

contempla a area da EEFM no 1.° ciclo (Jesus, 2013).

Quadro 13
Enguadramento curricular da aula descrita — Expressdo e Educacao Fisico-Motora (1.° ano)

Area Curricular: Expresséo e Educagéo Fisico-Motora

Dominio/Conteddo Objetivos/Descritores de desempenho
- Elevar o nivel funcional das capacidades condicionais e
Bloco 4 - Jogos coordenativas: agilidade, equilibrio dinamico.

- Cooperar com 0s colegas nos jogos e exercicios.

As aulas de EEFM seguiram uma estrutura sequencial para promover a evolugao
das criangas ao longo das semanas de estagio, em particular no que se refere aos
circuitos, as estafetas humanas e aos Jogos dos Oito e Nove Passes. Em relagédo aos
Ultimos jogos, 0 Nosso objetivo inicial consistia em preparar os alunos para transitar para
0 Jogo da Bola ao Capitdo, todavia devido a imaturidade e dificuldade dos mesmos nao

foi possivel.
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Ao planificar as sessbes de EEFM tivemos em consideragdo a estrutura
defendida por Guimardes (2005), segundo a qual a aula possui trés momentos
intercalados “em que, a uma atividade intensa e de baixa complexidade se seguia outra
atividade menos intensa e de maior complexidade” (p. 19). No que se refere a esta aula,
em particular, o primeiro momento foi consideravelmente intenso e com um nivel
reduzido de complexidade, com o Jogo dos Congelados. Num segundo momento da
sessao surgiu uma atividade mais complexa, porém menos intensas, o Jogo do Sempre
em Linha. Aquando do terceiro momento da sessao era aconselhavel a redugéo do nivel
de complexidade, pelo que optamos por propor a turma a realizacdo de um Circuito.

De acordo com a docente cooperante, antes do estagio, ainda, nao tinha sido
realizada nenhuma sessao de EEFM, pelo que tivemos a consciéncia de que esta
situacdo constituiria um desafio acrescido. Quando, solicitamos aos alunos que se
dirigissem ao campo de jogos, na sala de aula, a maioria dos alunos manifestou o seu
entusiasmo e curiosidade.

Como acima referimos, a primeira atividade foi o Jogo dos Congelados (figura
37), para explicar as regras do jogo, decidimos recorrer a exemplificagéo,
complementada por algumas indicagfes verbais. Esta estratégia revelou-se adequada
e eficaz, uma vez que todas as duvidas se dissiparam rapidamente. Tal como era
suposto, a primeira atividade obteve uma percentagem de 74% de alunos empenhados
na mesma, revelando-se um excelente jogo para iniciar a sessdo. No decorrer da
atividade, sentimos a necessidade de interagir com os alunos de forma a encoraja-los a
“salvar” os colegas, que haviam sido “congelados” e, assim, desenvolvemos a

cooperacgao e o espirito de equipa.

Figura 37. Jogo dos Congelados.

No Jogo do Sempre em Linha (figura 38), o nivel de complexidade aumentou
consideravelmente. Os alunos demonstraram dificuldades em cumprir as regras do jogo,
especialmente, na capacidade de circularem em cima das linhas do campo e na
definicdo de trajetos alternativos, quando um colega “apanhado” os impedia de passar
por determinada linha. Este jogo funcionou como um labirinto em trés dimensdes, pelo

gue apesar de estarmos consciente de que, 0s alunos poderiam sentir dificuldades ao
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joga-lo. Nao obstante, consideramos que os beneficios da atividade, nomeadamente o
desenvolvimento do pensamento estratégico, a coordenagédo oculomotora, a orienta¢ao
espacial e a destreza motora, superaram a complexidade inerente a este jogo. Durante
0 jogo interagimos e aproximamo-nos dos alunos incentivando-os a cumprir as regras
do jogo e em alguns casos auxiliamo-los na escolha de percursos alternativos. Apesar
da complexidade do jogo, 65% dos alunos permaneceram empenhados na tarefa, o que

demonstrou a motivacéo dos alunos.

Figura 38. Jogo sempre em linha.

A Ultima atividade da sesséao foi um circuito (figura 39) com diferentes estacdes.
neste terceiro momento da aula, exemplificamos as atividades propostas, uma vez que
esta decisdo nos permitiu gerir eficazmente o tempo. Tendo em conta, a natureza da
tarefa, houve um decréscimo na percentagem de alunos em atividade motora (34%), em
consequéncia dos periodos de espera dos alunos para darem inicio as atividades.
Durante o circuito, as criangas mostraram-se entusiasmadas e motivadas, circulamos

pelas diferentes estac6es de modo a estabelecer uma relacdo mais proxima com os

Figura 39. Circuito de atividades

VerificAmos a existéncia de alguns comportamentos de indisciplina que surgiram
em consequéncia da incapacidade das criancas perceberem que, nestas aulas, as
regras da sala de aula se mantém, porém, aquando das chamadas de atencédo, as
situacdes foram de imediato solucionadas. No decorrer do estégio, assistimos uma
evolugcdo na turma no que respeita ao comportamento nas aulas de EEFM da turma,

relacionada com a tomada de consciéncia de que nestas sessdes se exige a adoc¢éo de
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uma postura e atitude adequada e correta, apesar de se realizarem atividades de cariz
pratico e ludico.

Efetivamente, os docentes do 1.° Ciclo do Ensino Basico necessitam de um voto
de confianca da comunidade educativa, para que estes gostem da disciplina e melhorem

as suas competéncias na area de EEFM (Jesus, 2013).

Aula de Estudo do Meio

Quadro 14
Enquadramento curricular da aula descrita — Estudo do Meio (1.° ano)

Area Curricular: Estudo do Meio
Contelidos Objetivos de aprendizagem
Bloco 5 — A Descoberta dos Materiais e Objetos - Reconhecer materiais que flutuam e néo

- Realizar experiéncias com alguns materiais e objetos  flutuam.
de uso corrente

- Realizar experiéncias com agua.

O Estudo do Meio é uma area propicia ao desenvolvimento de atividades
praticas e experimentais. De facto, as atividades praticas relacionadas com as “ciéncias
podem dar um contributo significativo as funcdes psicologicas superiores em fase de
amadurecimento, nos primeiros anos de escolaridade” (Vygotsky,1987, citado em
Gongalo, 2011, p.16). Estas atividades contribuem para o desenvolvimento de uma
aprendizagem centrada na acdo e na reflexdo sobre a prépria acdo constituindo
oportunidades para que as criancas confrontem ideias, respeitam a sua vez e a opinido
dos outros. Consideramos que a realizacdo de uma atividade desta natureza seria a
forma mais adequada de os alunos compreenderem o fenébmeno da flutuagéo (quadro
14).

Com o intuito de que esta atividade surgisse contextualizada, decidimos
introduzi-la com a histéria infantil Galinha Ruiva, exploramos a narrativa com os alunos,
solicitando-lhes que recontassem os pontos principais da mesma e identificassem as
personagens. Posteriormente, solicitamos-lhes que explicassem como se reproduziam
as aves, em particular a galinha. Nesta fase, explicamos que a célula reprodutora
feminina desta ave era 0 ovo e como ocorria 0 desenvolvimento embrionério do pinto.
Posto isto, organizamos os alunos em grupos de trabalho, projetamos os guifes e
explicamos todas as fases do procedimento experimental. Tendo em conta que 0s
alunos, ainda, ndo haviam adquirido o mecanismo da leitura na sua totalidade esta
estratégia pareceu-nos adequada. Para aferirmos os conhecimentos prévios dos
alunos, solicitimos-lhes que respondessem a questado-problema “O ovo flutua em agua
salgada?”. Efetivamente, o0s alunos possuem ideias-prévias que englobam

aprendizagens formais e que afetam a interpretacdo de fendbmenos do quotidiano,
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constituindo um obstéculo a construcao de novos saberes (Martins et al., 2007; Teixeira
& Sobral, 2010). Tal como era esperado, verificamos que a maioria dos alunos
considerava que a salinidade da 4gua nao afetava a capacidade de flutuacao do ovo.
A fase de experimentagdo decorreu calmamente, os alunos foram colocando
algumas duvidas, dissolveram o sal em 4gua e colocaram os ovos em agua doce e
salgada, demonstrando admiracéo pelo facto de os ovos flutuarem em agua salgada
(figura 40). Neste momento, questionamo-los em relacdo ao local em que conseguiam
flutuar com mais facilidade, piscina ou na praia. Acreditimos que esta atividade contribui
para que os alunos confrontassem as suas previsées com os resultados obtidos,
assistindo-se a mudanca concetual. Efetivamente, o envolvimento dos alunos em
atividades praticas, no inicio da vida escolar, potencia o desenvolvimento de relagdes
de tipo causal e a sua interpretacdo com base em modelos explicativos (Martins et al.,
2007). Por fim, solicitamos aos alunos que respondessem a questao-problema, apenas,
com as palavras sim ou ndo uma vez que estes, ainda, ndo dominavam o mecanismo

da escrita.

Figura 40. Atividade Experimental "O ovo da galinha flutua em agua salgada?".

Posteriormente, decidimos dinamizar um momento de discusséo e partilha sobre
os resultados obtidos na atividade experimental. Durante o dialogo, um aluno referiu que
o ovo flutuava mais, quanto maior fosse a quantidade de sal dissolvido na agua. Nesta
fase, questionamos os restantes alunos que concordaram com a afirmacao do colega.
Conduzimos o didlogo com o intuito de que os alunos concluissem que a flutuacéo esta
dependente dos préprios materiais e das carateristicas do liquido em que esta emerso,
neste caso o nivel de salinidade da agua.

Para avaliar o aproveitamento na atividade experimental, corrigimos os guides
preenchidos e constatamos que todos alunos registaram as suas previsdes e o registo
dos resultados. Verificando-se, porém, que a resposta a questdo-problema, no caso de
cinco alunos, estava incoerente relativamente aos resultados obtidos. Conversamos
com os alunos em causa e percebemos que estes desvios estavam relacionados com

a incompreenséo do enunciado e ndo do fenomeno cientifico. Com o intuito de facilitar
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a distribuicAo dos materiais, beneficiar a partiiha de saberes e desenvolver o
relacionamento interpessoal entre os discentes, decidimos dinamizar esta atividade em
grupos de trabalho. Recorremos, entdo, a rubrica de adaptada a partir da proposta de
Reis (2009a) para avaliar as competéncias processuais e atitudinais dos alunos durante
a atividade pratica (quadro 15). Os alunos revelaram empenho e motivacéo ao longo do
trabalho realizado, obtendo um bom aproveitamento no que respeita as atitudes, a
previsdo e execucdo do procedimento experimental (88%). Verificaram-se algumas
interacbes verbais inadequadas e conflitos entre os alunos, que foram suprimidas,

rapidamente, através da intervengéo das docentes.

Quadro 15
Avaliagdo das competéncias processuais e atitudinais dos alunos no trabalho de grupo de Estudo do Meio

Area Curricular: Estudo do Meio
Ano Letivo: 2014/2015

N.° Realizagéo Prz\g:ao Execucéo do Reszlggéo Contribuicdes Total
do das tarefas resultados Procedimento conflitos pessoais Pontos Nota%
aluno (0-4) (0-4) (0-4) (0-4) (0-4) (0-20)

1 4 4 4 2 3 17 85

2 4 4 4 3 3 18 90

3 4 4 4 4 3 19 95

4 4 4 4 2 3 17 85

5 4 4 4 3 3 18 90

6 4 4 4 3 2 17 85

7 4 4 4 5 5 16 80

8 4 4 4 4 4 20 100

9 4 4 4 4 4 20 100

10 4 4 4 2 1 15 75
11 4 4 4 2 2 16 80
12 4 4 4 3 4 19 95
13 4 4 4 3 3 18 90
14 4 4 4 3 3 18 90
15 4 4 4 1 2 15 75
16 4 4 4 3 4 19 95
17 4 4 4 1 1 14 70
18 4 4 4 2 2 16 80
19 4 4 4 3 4 19 95
20 4 4 4 3 4 19 95
Média 83
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Anexo C - Enquadramento curricular da Pratica de Ensino Supervisionada

em contexto de 3.° ano de escolaridade

Matematica —

3.°ano de escolaridade

Dominio

Subdominio

Objetivos de Aprendizagem

Objetivos
gerais

Descritores de Desempenho

Numeros e Operacgdes
NO3

tivos

ameros racionais ndo nega

-

N

11. Medir com
fracOes

3. Utilizar corretamente os termos «numerador» e
«denominador».

4. Utilizar corretamente os numerais fracionarios.
5.Utilizar as fracdes para designar grandezas formadas
por certo nimero de partes equivalentes a uma que
resulte de divisédo equitativa de um todo.

7. Fixar um segmento de reta como unidade de
comprimento e representar nUmeros naturais e fracoes
por pontos de uma semirreta dada, representando o
zero pela origem e de tal modo que o ponto que
representa determinado nimero se encontra a uma
distancia da origem igual a esse nimero de unidades.
9. Reconhecer que fragcbes com diferentes
numeradores e denominadores podem representar o
mesmo ponto da reta numérica, associar a cada um
desses pontos representados por fragcdes um «ndmero
racional» e utilizar corretamente neste contexto a
expressao «fracdes equivalentes».

10. Identificar fragGes equivalentes utilizando medi¢des
de diferentes grandezas.

12. Adicionar e
subtrair
ndameros
racionais.

1.Reconhecer que a soma e a diferenca de nimeros
naturais podem ser determinadas na reta numérica por
justaposicdao retilinea extremo a extremo de segmentos
de reta.

2. ldentificar somas de ndmeros racionais positivos
como numeros correspondentes a pontos da reta
numerica, utilizando justaposicdes retilineas extremo a
extremo de segmentos de reta, e a soma de qualquer
namero com zero como sendo igual ao proprio numero.

Geometria e
Medida
GM3

Figuras
geomeétricas

2. Reconhecer
propriedades
geométricas.

Identificar eixos de simetria em figuras planas
utilizando dobragens, papel vegetal, etc.

Organizacéo e
Tratamento de Dados
OTD3

Representacéo e
tratamento de dados

1. Representar
conjuntos  de
dados.

1. Representar conjuntos de dados expressos ha
forma de ndmeros inteiros ndo negativos em
diagramas de caule-e-folhas.

2. Tratar
conjuntos  de
dados

2. Identificar a “moda” de um conjunto de dados
guantitativos discretos como a categoria/classe com
maior frequéncia absoluta.

4.|dentificar o “maximo” e “minimo” de um conjunto de
dados numeéricos respetivamente como 0 maior e 0
menor valor desses dados e a “amplitude” como a
diferenca entre 0 maximo e o0 minimo.
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Estudo do Meio — 3.2 ano de escolaridade

Conteudos

Objetivos de aprendizagem

Bloco 2 — A descoberta dos outros e
das instituicdes.
-O passado nacional.

-Conhecer os fatos historicos que se relacionam
com os feriados nacionais e seu significado.

Bloco 3 - A descoberta do ambiente
natural
- Os astros

-Reconhecer o Sol como fonte de luz e calor.
-Distinguir estrelas de Planetas.

-Reconhecer o Sol como fonte de luz e calor.
-Verificar as posices do sol ao longo do dia
(nascente/sul/poente).

Bloco 4 — A descoberta das inter-
relacdes entre espacos.
-O comércio local.

-Contatar, observar e descrever diferentes locais de
comércio (o que vendem, onde se abastecem),
-Identificar processos de conservacgéo dos produtos
alimentares.

-Reconhecer as condicbes de
armazenamento dos produtos.
-Reconhecer as menc¢des obrigatorias nos produtos
(composicao, validade e modo de emprego).
-Reconhecer a importancia do recibo e/ou fatura.

transporte,

Bloco 5 - A Descoberta dos
Materiais e Objetos

- Realizar experiéncias com alguns
materiais e objetos de uso corrente

- Realizar experiéncias com agua.

- Realizar experiéncias que permitam constatar o
principio dos vasos comunicantes.

Portugués — 3.° ano de escolaridade

Dominio/Conteddo

Objetivos/Descritores de desempenho

Oralidade
- Compreensédo e
expressao.

adequado.

Produzir um discurso oral com correc¢éo.
Usar a palavra com um tom de voz audivel, boa articulagéo e ritmo

Mobilizar vocabulario cada vez mais variado e estruturas frasicas cada
vez mais complexas.

Leitura e Escrita

Ler em voz alta palavras e textos.

Ler todas as palavras monossilabicas, dissilabicas e trissilabicas
regulares e, salvo raras excec¢des, todas as palavras irregulares
encontradas nos textos utilizados na escola.

-Leitura Ler textos diversos.
-Compreensdo de | Ler pequeno texto narrativo.
texto.

-Producéo escrita.

Planificar a escrita de textos.
Registar ideias relacionadas com o tema do texto, organizando-as.

Escrever textos diversos.
Escrever um e-mail.
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Gramatica
- Classes
palavras.
-Morfologia
lexicologia.

de

Conhecer propriedades das palavras.

Identificar as trés conjugacdes verbais.

Distinguir palavras variaveis de invariaveis.

Reconhecer masculinos e femininos de radical diferente.
Flexionar pronomes pessoais (nUmero, género e pessoa).

e | Conjugar os verbos regulares no presente do indicativo.

Identificar radicais de palavras de uso mais frequente.
Identificar afixos de uso mais frequente.

Produzir novas palavras a partir de sufixos e prefixos.

Reconhecer palavras que pertencem a mesma familia.

Educacao
Literaria
-Leitura e audicao.
-Compreensao
texto.

de

Ouvir ler e ler textos literarios.

Ler e ouvir e ler obras de literatura para a infancia e textos da tradicao
popular.

Praticar a leitura silenciosa.

Ler em voz alta, apés preparacédo da leitura.

Compreender o0 essencial dos textos escutados e lidos.
Identificar, justificando, personagens principais.

Fazer inferéncias (de tempo atmosférico, de estacbes do ano, de
instrumento, de objeto).

Recontar textos lidos.

Propor alternativas distintas: alterar caracteristicas das personagens
e mudar as ac0es, inserindo episédios ou mudando o desenlace.

Expressdes — 3.°ano de escolaridade

Expresséao

Conteudos Objetivos de Aprendizagem

Expressao
Educacéo
Plastica

(0]

Bolco 1 — Descoberta e | -Ser capaz de manipular materiais de
Organizagdo Progressiva | expressao plastica.

de Volumes -Modelar utilizando as méos.

- Modelagem -Explorar e tirar partido da plasticidade do
esparguete cozido e da massa de modelar.
-Identificar objetos tridimensionais.
-Construir objetos tridimensionais.
-Pintar construcdes.

-Construir objetos bidimensionais
-Desenvolver as técnicas de
colagem, pintura e desenho.

Bloco 2 - Descoberta e
organizacdo Progressiva
de Superficies

- Desenho, Pintura

recorte,
Bloco 3 — Exploracéo de

Técnicas Diversas de | -Ser capaz de pintar, carimbar, recortar,
Expresséo colar e rasgar.

- Recorte, colagem, | -Fazer composi¢cdes com fim comunicativo
dobragem. (usando a imagem e a palavra): recortando
- Cartazes. e colando elementos; desenhando e

escrevendo; imprimindo e estampando.
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Anexo D - Situagdes pedagogico-didaticas — exemplificacao de atividades

de cada area curricular (3.° ano de escolaridade)

Aula de Estudo do Meio e Matemaética

Para esta aula, que a seguir descrevemos e sobre a qual refletimos, definimos
0s objetivos presentes no quadro 16. Neste sentido, organizou-se uma visita de estudo
ao Mercado Municipal da cidade para que os alunos contatassem, diretamente, com
este local de comércio, nomeadamente, com o0s conceitos de produtor,
comerciante/vendedor, consumidor/comprador e, ainda, com as condicdes de
transporte e armazenamento dos produtos. Efetivamente, o principal objetivo das visitas
de estudo consiste na promocao da interligagdo entre a entre teoria e prética, a escola
e a realidade (Monteiro, 1995).

Quadro 16
Enquadramento curricular da aula descrita — Estudo do Meio e Matematica (3.° ano)

Area Curricular: Estudo do Meio
Conteudos Objetivos de aprendizagem
Bloco 2 — A descobertados Conhecer os factos histéricos que se relacionam com os feriados

outros e das instituigcdes. nacionais e seu significado.

-O passado nacional.

Bloco 4 — A descoberta Contatar, observar e descrever diferentes locais de comércio (0 que

das inter-relagbdes entre vendem, onde se abastecem),

espacos. Identificar processos de conservacao dos produtos alimentares.

-O comércio local. Reconhecer as condi¢bes de transporte, armazenamento dos produtos.
Reconhecer as mengdes obrigatérias nos produtos (composicéo,
validade e modo de emprego).

Reconhecer a importancia do recibo e/ou fatura.

Bloco 5—-A Descobertados Realizar experiéncias que permitam constatar o principio dos vasos
Materiais e Objetos comunicantes.

- Realizar experiéncias com

agua.
Area Curricular: Matematica
Dominio/Subdominio Objetivos de Aprendizagem
Numeros e Operacdes Medir com fragtes
- Numeros Racionais nédo 4. Utilizar corretamente os numerais fracionarios.
negativos 5. Utilizar as fra¢Bes para designar grandezas formadas por certo

namero de partes equivalentes a uma que resulte de divisdo
equitativa de um todo.
10. Identificar fragBes equivalentes utilizando medi¢cdes de
diferentes grandezas.
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Antes de iniciarmos o percurso até ao mercado, organizamos a turma em grupos
de quatro ou cinco elementos e familiarizamos os alunos com a atividade que se iria
seguir, estes revelaram muito entusiasmo e contentamento com a novidade. De facto,
estas atividades estimulam e motivam os alunos devido a saida do espaco e rotina
escolar. Favorecendo, por esta razdo, a aquisicio de conhecimentos, o
desenvolvimento de técnicas de trabalho e das préprias rela¢des interpessoais (Rebelo,
2014; Reis, 2009b). Salientamos as regras que teriam de cumprir, enquanto pedes
durante o caminho até ao local. No decorrer do dialogo, verificou-se que uma parte
significativa da turma ndo conhecia o mercado municipal nem, tampouco, a sua funcao.
Consideramos, entdo, que este era 0 momento ideal para propor a resolucao da parte
inicial do guido, no qual os alunos tinham de identificar o Cartaxo, a partir da planta da
cidade e, ainda, o local da visita, através de uma fotografia aérea. Os alunos
responderam, também, a algumas questdes sobre a funcdo dos mercados municipais
(figura 41), bem como as atividades comerciais desenvolvidas nestes locais. Estas
guestdes permitiram-nos aferir as concecdes prévias dos alunos acerca destes locais,

sendo que alguns alunos ndo conheciam o mercado.

1y

Figura 41. Questdes resolvidas antes da visita de estudo.

Durante a visita, 0os alunos levaram os respetivos guides para, assim, explorarem
o local visitado e os seus diferentes espacos de comércio. Integramos, neste recurso,
uma tabela que orientava os alunos na recolha de informacéo junto dos comerciantes
durante a visita, no que respeita aos processos de conservacdo dos produtos
alimentares e, relativamente, aos locais de abastecimento dos proprietarios das bancas
(figura 42). No nosso entender, esta estratégia foi adequada e eficaz, impedindo a
dispersdo dos alunos durante a visita e o cumprimento dos objetivos a que nos
propusemos. Os alunos revelaram, no geral, a vontade neste processo de recolha de
informac&o, embora alguns tenham demonstrado alguma timidez no contato direto com
as pessoas, pelo que nestas situacfes aproximamo-nos das criangcas em causa,

incentivando-as a comunicar e a expor as suas questoes.
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8.2, Completa a tabela seguinte, investigando junto dos comerciantes.

Produtos

Onde se ubastecem?
.

_ predominuntes

Bl Frescos  Conservados  Fdbricas  Quintas  Lotas  Matadouros

Banca de

e | ] o e

legumes

Banea do

Peixe

Talho \

Florista

Loja de

Vinhos

Plantas ¢

Sementes
Cafetaria

Restaurante

Figura 42. Registo das informacdes recolhidas junto dos comerciantes.

A chegada ao local da visita, forneceu-se, a cada grupo, a quantia de cinco euros
. “1 ~ 1 ”
e uma lista de compras, por exemplo, > Kg de péssegos e > Kg de morangos”. Estes

tinham de efetuar as compras, registar o dinheiro gasto e o troco recebido, sendo da
sua responsabilidade a verificacdo das quantias recebidas (figura 43). Nestes
momentos, constamos que o0s alunos evidenciaram dificuldades no reconhecimento das
moedas e na verificacdo das quantias recebidas, destacando-se, deste modo, a
pertinéncia e importancia da concretizagdo desta atividade para estes alunos na sua
vida futura.

Efetivamente, as visitas de estudo, devido ao seu carater ludico, propiciam uma
melhor relacdo entre aluno-professor e devem constituir um momento de
desenvolvimento de técnicas de trabalho, favorecimento da aquisigdo de conhecimentos
através da articulacédo entre a teoria e a pratica (Rebelo, 2014). Neste contexto, realca-
se o facto de a deslocagcdo ao mercado ter proporcionado interligacdo entre a escola e
a realidade, através da aquisi¢cdo de produtos, frutas e cravos, que foram utilizados na
sala de aula no trabalho de outros conteudos das areas do Estudo do Meio e de
Matematica. E de salientar que a compra dos produtos envolveu o contato direto com o

dinheiro, promovendo a articulacdo com a area curricular da matematica.
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9. Agorn que j& conbecem mais sobre os locais de comércio do mercado, vamos

rar frutas parn fazer uma salada e or

para fazer uma

atividade pritica. Para tal, a professora iré d ista de compras e

sinds uma quantia em dinheiro para que o possam fazer. Completa # tabela.

= Lista de Compras da
Equipa 2

S i kg de morangos;

/% kg de laranjas.

Valor que tém | Cuato das

nu vossa bobsa compras

10- Terminimos us nossas compras portants yamos regressar i escolal No
trajeto do regresso & escoln tentem descobrir outros locais de comérclo e ox

produtas vendidos nesses locals.

Figura 43. Lista de compras, registo do dinheiro gasto e do troco.

No dialogo que se estabeleceu apds a visita de estudo e com a correcdo dos
guibes da visita, verificou-se que os alunos haviam aprendido quais as fun¢bes do
mercado municipal, identificados os processos de conservagdo dos alimentos e o0s
locais de abastecimento dos comerciantes. Os alunos apropriaram-se, através da
pratica, do papel de comprador, vendedor e produtor (figura 44).

Figura 44. Visita as bancas do mercado municipal.

Avaliamos, ainda, o comportamentos e atitudes durante a visita, a partir de uma
tabela de verificacdo, adaptada da proposta de Reis (2009b). A turma revelou, no geral,
um excelente comportamento, demonstrou a sua curiosidade, respeitou as regras e
procedeu a recolha de informacéo relevante e pertinente (quadro 17).
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Quadro 17
Avaliagdo das competéncias atitudinais dos alunos durante a visita de estudo ao mercado municipal.

Area Curricular: Estudo do Meio
Ano Letivo: 2014/2015
Notacao: a) revela — R; b) Nao Revela— NR

Atencao as

N.° - steﬁ)s;to explgcoasg:c")es Envolvimento Responsabilig_agéo Ri)seﬁ):;to Formulagéo
g OIS e comerimes et PRnITET S s

do mercado do professor para a visita

1 R R R R R

2 NR NR R R NR
3 NR R R R R R NR
4 R R R R R R R
5 R R R R R R R
6 R R R R R R R
7 R NR NR R R NR R
8 R NR NR R R NR R
9 NR R R R R R NR
10 NR R R R R R NR
11 R R R R R R R
12 R R R NR R R R
13 R R R R R R R
14 R R R R NR R R
15 R R R R NR R R
16 NR R R R R NR
17 R R R R R R
18 R R R R R R
19 R R R R NR R R
20 R NR NR R NR R
21 R R R R R R

No fim de semana seguinte a esta aula, comemorava-se o dia 25 de abril de
1974, neste contexto, proporcionou-se a visualizacdo de um video sobre a revolugéo.
No decorrer do didlogo, um aluno referiu que um dos simbolos da revolucéo de abril era
o cravo vermelho, este constituiu 0 mote para que explicAssemos a histéria que estava
na origem da colocacéo de cravos vermelhos nos canos das espingardas, bem como
para a concretizagdo da atividade préatica de coloragdo dos cravos brancos com corante
vermelho (figura 45). Para tal, os alunos organizaram-se nos respetivos grupos,
fornecemos-lhes um guido da atividade e os respetivos materiais. Nestas idades, os
alunos revelam alguma curiosidade pela histéria nacional, contudo, a sua capacidade
de compreensdo dos factos histéricos ndo estd, ainda, desenvolvida. Por esta razao,
acreditdmos gque a dimensao ludica desta tarefa favoreceu a compreenséao e a vontade

de saber mais sobre a revolugéo de abril.
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Figura 45. Atividade pratica de coloragdo dos cravos brancos.

Na area curricular da Matematica estdvamos a abordar os nimeros racionais
ndo negativos. Nao obstante, identificAmos, em aulas anteriores, dificuldades
relacionadas com a multiplicidade dos significados atribuidos as fracdes, a
concetualizacdo da unidade em diversos problemas ou situag¢des que envolvam fracdes
e a falta de vivéncia de experiéncias concretas pelos alunos, necesséarias a
compreensdo do conceito de fragdo, ou falta de ligacdo entre as experiéncias e os
conceitos abstratos e o raciocinio multiplicativo insuficiente para a compreensao das
fracOes (Behr et al.,1983). Deste modo, dinamizamos a confecdo de uma salada de
frutas com os frutos adquiridos na visita de estudo ao mercado municipal (figura 46).
Com esta atividade, conseguimos que os alunos com mais dificuldades conseguissem,
através de um contexto concreto e real, superar algumas das suas lacunas no estudo
dos numeros racionais nao negativos. De facto, quando solicitAvamos que os alunos
cortassem as frutas ao meio, em tergos, quartos, sextos e oitavos, todos o fizeram com
muita facilidade. Procuramos, no decorrer da atividade, promover uma discussao e
sistematizacdo dos conceitos mateméaticos envolvidos na mesma. Neste sentido,
consideramos que a planificacdo desta tarefa potenciou a superacdo das dificuldades

dos alunos, através da vivéncia de uma situacao concreta.

Figura 46. Confegéo da salada de frutas.
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Aula de Expresséo e Educacéao Plastica

Quadro 18

Enguadramento curricular da aula descrita — Expressdo e Educacao Plastica (3.° ano)

Area Curricular: Expresséo e Educagéo Plastica

Contetdos Objetivos de Aprendizagem
Bloco 2 — Descoberta e organizacdo Identificar objetos tridimensionais.
Progressiva de Superficies Construir objetos tridimensionais.
- Desenho, Pintura Desenvolver as técnicas de recorte, colagem, pintura e
Bloco 3 - Exploragdo de Técnicas desenho

Diversas de Expressao
- Recorte, colagem, dobragem

No quadro 18, apresentam-se 0s objetivos de aprendizagem definidos para
esta aula. De acordo com Ferraz (2011, citado em Quadrado, 2012, p.3) “educar trata-
se de um ato de amor”, em que o0s professores coadjuvam 0s alunos no seu crescimento
e formacado enquanto futuros cidaddos de uma sociedade. Cada vez mais o professor
tem a responsabilidade de tornar os seus alunos sujeitos ativos, capazes e,
devidamente, integrados. Portanto, cabe ao professor o papel de encorajar e despertar
0s seus alunos ao nivel cognitivo, motor, emocional e racional de forma a desenvolver
as suas potencialidades. Para tal, o professor deve por em préatica a sua criatividade e
espontaneidade, tornando-se num facilitador da aprendizagem.

Assim, o professor tem um papel fundamental na formacéo dos seus alunos,
devendo utllizar as mais variadas técnicas e metodologias para promover a
aprendizagem e a aquisicdo de conhecimentos, bem como ajudar no desenvolvimento
global e integral dos mesmos. Desta forma, na pratica pedagdgica exploramos as
expressoes artisticas, privilegiando a expressao plastica tendo em conta o seu carater
interdisciplinar e a possibilidade de recriar elementos reais numa escala reduzida para
que os alunos a partir da observacdo conseguissem realizar aprendizagens
significativas.

Nesta aula, propusemos a construcdo de maquetes representativas dos locais
de comércio (mercearia, peixaria, talho e sapataria), em articulacdo com os conteudos
lecionados em Estudo do Meio (figura 47). Nestas construcdes, os alunos utilizaram
diferentes técnicas de expressao plastica, a saber: a pintura com tintas acrilicas, com
papel de seda e cola branca; a esponjagem; o recorte e a colagem e a moldagem com
materiais de desperdicio. A adocdo desta estratégia esteve relacionada com o facto de
as maquetes constituirem um recurso didatico que possibilita a visualizacdo
tridimensional que facilita a compreensdo da informag&o nela contida permitindo-lhe
reter diferentes perspetivas da imagem real representada. A maquete envolve um

processo “de restituicdo do «concreto» a partir de uma «abstragdo», centrando-se ai a
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sua real utilidade, complementada com os diversos usos a partir deste modelo concreto
trabalhado pelos alunos” (Simielli, 1992, p. 6).

Os alunos decidiram, em grupo, qual o local de comércio que desejavam
construir, contudo tivemos de auxilid-los no planeamento das suas constru¢cdes. No que
se refere a manipulacdo dos materiais e concretizacdo das maquetes, estes revelaram

autonomia e sentido estético.

' COMERCIO

Figura 47. Maquetes dos locais de comércio construidas pelos alunos.
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Anexo E - Enquadramento curricular da Prética de Ensino Supervisionada

em contexto de Portugués - 5.°ano de escolaridade

Dominios/Conteldos

Descritores de Desempenho

Oralidade
Interpretacéo de texto
* Producéo de texto

Interpretar textos orais com diferentes graus de
formalidade e complexidade.

= Indicar a intencdo do locutor.

= Referir o tema.

= Explicitar o assunto.

= Distinguir informac&o essencial de acessoria.

= Manifestar a reacdo pessoal ao texto ouvido.
Produzir textos orais corretos, usando vocabulario e
estruturas gramaticais diversificados e recorrendo a
mecanismos de organizagéo e de coeséo discursiva.

e Usar oportunamente a palavra, de modo audivel,

com boa diccao e olhando para o interlocutor.
e Informar, explicar.

Leitura e Escrita
= Ortografia

Desenvolver o conhecimento de ortografia.
e Explicitar e aplicar as regras de ortografia e
acentuacéo.

Educacéo Literaria
= Leitura e audicdo
=  Compreensao de texto

Ler e interpretar textos literarios.

e Ler e ouvir ler textos da literatura para criancas e
jovens, da tradicdo popular, e adaptacbes de
classicos.

e Compreender relagBes entre personagens e entre
acontecimentos.

e Aperceber-se de recursos utilizados na constru¢éo
dos textos literarios (linguagem figurada; recursos
expressivos — onomatopeia, enumeracgéo,
personificacdo, comparacao) e justificar a sua

utilizagéo.

e Responder, de forma completa, a questées sobre
0s textos.

o |dentificar as marcas textuais que caraterizam as
fabulas.

Gramética
= Morfologia e Lexicologia

Explicitar aspetos fundamentais da morfologia.

e Reconhecer e sistematizar paradigmas flexionais
dos verbos regulares.

e |dentificar e usar os seguintes modos e tempos
dos verbos regulares e de verbos de uso mais
frequente: formas finitas — indicativo (presente,
pretérito perfeito, pretérito imperfeito, pretérito
mais-que-perfeito e futuro), imperativo e
condicional; formas ndo finitas — infinitivo
(impessoal) e participio.
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Anexo F - Enquadramento curricular da Pratica de Ensino Supervisionada

em contexto de HGP - 6.° ano de escolaridade

Dominio Descritores de Desempenho
Subdominio
Conhecer e compreender o conjunto de fatores que levaram a perda
de independéncia portuguesa em 1580
e Referir as consequéncias para Portugal do desastre de Alcacer
Quibir.
¢ Indicar a manutencéo do problema dinastico durante a regéncia do
Cardeal D. Henrique (1578-1580).
e Nomear os pretendentes ao trono portugués ap6és a morte do
Cardeal D. Henrique.
e Justificar o apoio dos privilegiados e da burguesia a Filipe Il de
Espanha.
e Referir a vitéria de Filipe Il de Espanha sobre D. Anténio, prior do
Portugal do Crato, na Batalha de Alcantara e o consequente afastamento deste
século Xlll ao da luta pelo trono portugués.
século XVII. Conhecer e compreender o dominio filipino em Portugal (1580-1640)

= Portugal: da
Uniéo Ibérica
a restauragao
da
independéncia

¢ Localizar no tempo a dinastia filipina e no espago o Império de Filipe
Il de Espanha.
e Enumerar as garantias concedidas por Filipe | de Portugal nas
cortes de Tomar (1581).
e Relacionar o dominio filipino com o aumento dos ataques
holandeses, ingleses e franceses ao império portugués, salientando
0 aumento do corso e a perda de territérios coloniais lusos.
¢ Relacionar o incumprimento das promessas de Filipe | pelos seus
sucessores com o descontentamento crescente dos varios grupos
sociais portugueses e com 0s inameros levantamentos populares
ocorridos.
Conhecer a Restauracdo da independéncia, em 1640, e os efeitos da
guerra da Restauracgao
e Descrever sucintamente os acontecimentos do 1.° de Dezembro de
1640.
¢ Referir o inicio da dinastia de Bragan¢a com D. Jodao IV.
e Localizar no tempo a Guerra da Restauracdo, destacando a sua
longa duracdo (1640-1668).

Portugal do

século XVIIl ao

século XIX.

= Império
Portugués nos
séculos XVl e
XVII

Conhecer e compreender as carateristicas do império portugués
dos séculos XVIl e XVIII.

e Caracterizar a vida dos escravos, salientando as condi¢des a que
eram submetidos (desde o seu resgate e transporte do continente
africano até ao seu dia-a-dia nos engenhos de acuUcar).

e Reconhecer nas caracteristicas €étnicas -culturais, linguisticas,
religiosas do Brasil atual a miscigenacao entre amerindios, africanos
e europeus.

Conhecer e compreender as caracteristicas do poder politico no
tempo de D. Joéo V.

e Definir “monarquia absoluta”.

e Referir a concentracdo de poderes de D. Jodo V.

e Comparar a concentracdo de poderes de um rei absoluto com a
divisdo de poderes existente no atual regime democratico.

e Comparar a justificacéo divina para o exercicio do poder absoluto
com a legitimidade do poder pelo voto na democracia atual.

Conhecer a sociedade portuguesa no séc. XVl

¢ Identificar nas cerimonias publicas e na lei o reflexo da forte

estratificacdo social da época.
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e Sublinhar o papel da Inquisi¢do na perseguig¢ao aos “cristdos-novos”,
destacando a intolerancia religiosa dessa época.
Conhecer aspetos da arte no tempo de D. Jodo V
¢ |dentificar as principais caracteristicas da arte Barroca.
o Identificar alguns exemplos de arte Barroca em Portugal,
especialmente ao nivel do patriménio edificado.
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Anexo G - Situagao pedagdégico-didatica no ambito da disciplina de

Histéria e Geografia de Portugal

Na aula de HGP, que a seguir descrevemos, foram definidos os descritores de
desempenho que se apresentam no quadro 19. Nesta aula, demos continuidade ao
estudo do Império Portugués no século XVIlI, particularmente do reinado absolutista de
D. Jodo V.

Quadro 19
Enquadramento curricular da aula descrita — HGP (6.° ano)
Disciplina: HGP
Dominios/Subdominio Descritores de desempenho

Portugal do século 1. Conhecer e compreender as carateristicas do império portugués dos séculos
XVIIl ao século XIX. XVII e XVIII.
= Império 7- Caracterizar a vida dos escravos, salientando as condi¢cdes a que eram
Portugués nos submetidos (desde o seu resgate e transporte do continente africano até ao seu
séculos XVII e dia-a-dia nos engenhos de agucar).
XVII
8-Reconhecer nas caracteristicas étnicas culturais, linguisticas, religiosas do
Brasil atual a miscigenagao entre amerindios, africanos e europeus.

2. Conhecer e compreender as caracteristicas do poder politico no tempo de
D. Jodo V.

1-Definir “monarquia absoluta”.

2-Referir a concentracéo de poderes de D. Jodo V.

3-Comparar a concentracéo de poderes de um rei absoluto com a divisdo de

poderes existente no atual regime demaocratico.

4-Comparar a justificagdo divina para o exercicio do poder absoluto com a

legitimidade do poder pelo voto na democracia atual.

Nos dltimos anos, temos assistido a uma reducéo da carga horéaria na disciplina
de HGP. Na escola onde decorreu a PES, o horério dos alunos do 5.° ano contemplava,
apenas, uma aula semanal de 90 minutos, enquanto os alunos do 6.° ano tinham duas
aulas semanais uma com a duracdo de 90 minutos e outra de 45 minutos. De facto, esta
situacdo exige do professor desta area uma elevada capacidade de gestdo e
flexibilidade para que consiga cumprir 0s conteddos programaticos previstos. Neste
sentido, optdmos por iniciar todas as aulas com um momento de diadlogo orientado,
através do qual pretendiamos que os alunos revissem os contetidos abordados na aula
anterior. Deste modo, iniciAmos a aula questionando qual o principal territorio
ultramarino portugués no século XVII, o Brasil, e quais os produtos de la exportados a
época, nomeadamente, o acucar. Verificamos, contudo, que os alunos revelaram
dificuldades em associar as incursdes dos bandeirantes com o alargamento do territério
brasileiro, pelo que decidimos proceder a andlise de um mapa do Brasil que retratava
este fendmeno.

No que respeita ao ensino da Histdria e da Geografia, persiste a ideia de que 0s

aspetos histdricos sdo mais valorizados do que os geograficos, no entanto, a nossa
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experiéncia revelou-nos que esta se tratava de uma visdo equivocada, uma vez que 0s
factos histéricos ocorrem num determinado espaco, existindo uma relagéo indissociavel
entre o espaco e o tempo. Durante a PES, promovemos a articulagdo harmoniosa e
globalizante entre estas duas areas do saber e, assim, potencializamos uma progressiva
conceptualizacdo da realidade (MEC, 1991). Nesta aula, promovemos a andlise de
mapas do territorio brasileiro e portugués como acima ja referimos de modo a que os
alunos compreendessem 0s aspetos historicos. De facto, a informacdo espacial é
facilitada pela representacdo cartografica, que permite a representacdo plana ou
tridimensional de uma &rea geografica que nesta disciplina permite, ainda, a
compreensdo evolucional da organizacdo do territério tendo em consideracdo o
desenvolvimento tecnoldgico e da Humanidade (Francischett, 2001).

De seguida, procedemos a correcdo de trabalhos de casa com os quais
pretendiamos que os alunos praticassem, reforcassem e fortalecessem os seus
conhecimentos sobre os conteudos lecionados, permitindo-nos aferir a compreenséao
dos alunos e também desenvolver valores pessoais como a autodisciplina, a iniciativa,
a independéncia e a gestao do tempo (Marujo, Neto & Perloiro, 2002).

A nossa experiéncia tem-nos demonstrado que, no processo de aprendizagem,
aquilo que o aluno sabe a partida é fundamental para a aquisicdo de novos
conhecimentos. De facto, os conhecimentos prévios de Histéria sdo constituidos por
teorias e nocdes sobre o mundo social que resultam das interacdes sociais, pelo que a
acédo dos docentes e dos alunos fara com que estes conhecimentos se reconstituam e
se modifiquem (Barca, 2000; Verissimo, 2012). VerificAmos que os alunos ja possuiam
alguns conhecimentos sobre o processo de colonizagcédo do Brasil, particularmente em
relacdo a presenca dos africanos. Contudo, constatamos que estes tinham uma ideia
muito fantasiada em relac&o a escravatura, motivo pelo qual decidimos mostrar-lhes um
excerto de uma telenovela brasileira em que é possivel visualizar uma reconstituicdo do
mercado de escravos e o0 modo de vida nas senzalas. Esta atividade, na nossa
perspetiva, foi fundamental para que as criangcas se consciencializassem do flagelo
vivido na época pelo que sentimos a necessidade de promover uma discussédo acerca
do assunto, na qual os alunos expressaram as suas opinioes.

Num momento seguinte da aula, proporcionamos a visualiza¢do de um pequeno
filme da plataforma educativa Escola Virtual, O Brasil Atual, como forma de abordar os
conceitos de miscigenagao e aculturacéo, por considerarmos que as TIC despertam a
motivacao, a curiosidade, fomentam a capacidade critica e permitem a constru¢do do
conhecimento baseado na teoria e/ou na experimentacao pratica (Di Maio & Setezer,
2011)
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No decorrer do estagio, observdmos que os docentes privilegiavam a utilizacdo
do manual escolar, motivo pelo qual decidimos que também o deviamos utilizar para
nao corromper totalmente com as estratégias e metodologias utilizadas pela professora
cooperante e, assim, prejudicar o processo de ensino e aprendizagem dos alunos.
Consideramos, ainda, que a aquisicao deste material pelos encarregados de educacao
pressupde a sua utilizacdo e que este funciona como um elo entre a escola e a familia,
na medida em que permite aos encarregados de educagdo terem conhecimento sobre
os conteudos trabalhados na escola, bem como sobre a evolug¢ao dos seus educandos
(Castro, 1999).

No entanto, durante a pratica, procuramaos construir materiais diversificados para
a lecionacdo dos contetdos, sendo o manual mais utilizado para a realizacdo de
exercicios de consolidacdo e para a leitura de documentos historicos presentes no
mesmo. Na aula que agora descrevemos, propusemos a leitura e analise dos textos
didaticos sobre os conceitos de miscigenacdo e aculturagcdo; nesta altura, os alunos
manifestaram uma elevada curiosidade sobre os habitos de vida dos indios e a sua
cultura. Nesta fase, através do dialogo, tentamos desenvolver a capacidade de reflexao
de modo a que os alunos verificassem que a identidade cultural brasileira sofreu
multiplas influéncias culturais, linguisticas e religiosas dos indios, europeus e africanos.
Deste modo, pretendiamos que os alunos estabelecessem uma relagdo com a realidade
portuguesa que tem vindo ao longo dos séculos a receber multiplas influéncias culturais.

Posteriormente, demos inicio ao estudo do reinado de D. Jodo V. Os documentos
orientadores de HGP apresentam uma lacuna, uma vez que € proposto o estudo desta
época sem se fazer referéncia aos reinados de D. Afonso IV e D. Pedro Il. Por
considerarmos que a consciéncia histérica se deve centrar na reflexdo e compreensao
dos factos em detrimento da memorizacdo dos mesmos, decidimos construir, com 0s
alunos, uma arvore genealdgica desde o Ultimo tempo histérico estudado (reinado de D.
Jodo V). Tal como refere Grendel (2005), deve existir uma relagdo entre o ensino da
histéria e as vivéncias dos alunos, pois “a informagao pronta e acabada faz dele um ser
passivo em relagao ao saber e distante do processo real da histéria” (p.6).

De seguida, a partir de uma apresentacdo em PowerPoint, procedemos a
clarificacdo de alguns conteudos, particularmente em relagdo a origem da riqueza da
coroa portuguesa e, ainda, ao poder absoluto exercido pelo rei. Nesta fase,
consideramos essencial proceder a andlise e sistematizacdo das diferencas entre a
monarquia absoluta e a democracia, particularmente em relagdo a origem e localizacao
do poder e a participacao dos cidadaos. Este momento permitiu a comparacao entre o
regime politico vivido no século XVIII e o atual, o que potenciou a participa¢cdo dos

alunos na sala de aula.
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Na pratica pedagdgica em HGP, sentimos a necessidade de promover o contato
dos alunos com documentos escritos da época, presentes no manual ou recolhidos por
nés a partir de bibliografia de referéncia. Neste caso concreto, propusemos a leitura do
texto D. Jodo V visto por estrangeiros e O governo do Rei. VerificdAmos que este recurso
possibilitava aos alunos um contato mais proéximo com a época, particularmente, nas
diferencas existentes na lingua portuguesa, bem como privilegiava o contato com
documentos fidedignos. A reflexdo sobre o conteddo dos documentos possibilitou a
realizacao de discussoes e reflexdes sobre os periodos histéricos e a sua relagdo com
os fatores geograficos, valorizando-se, assim, a problematizacéo dos factos estudados
(Fonseca, 1997, citado em Neto, 2001). Efetivamente, os documentos histdricos
facilitam a compreensao de conceitos abstratos e de dificil compreensao para os alunos,
uma vez que estes potenciam uma relagdo direta com o contexto historico e a sua
interpretacdo faz com que as criangas identifiquem tracos de determinadas épocas
(Neto, 2001).

Por fim, foi proposta a elaborac&o de um trabalho de grupo sobre um monumento
carateristico da Arte Barroca em Portugal que possibilitou, aquando da sua
apresentacgdo, o aprofundamento dos elementos caraterizadores desta arte, bem como
a relacdo dos mesmos com o periodo econémico e social vivido durante o reinado de
D. Jodo V. Para a realizacéo deste trabalho, fornecemos indicacfes orais e um guido
orientador que se mostrou uma ferramenta crucial e eficaz para que os alunos
compreendessem todas as etapas do trabalho. Procedemos, na sala de aula, a
organizacao dos grupos de trabalho. Consideramos, contudo, que o trabalho deveria ter
sido iniciado dentro da sala de aula, o que se revelou impossivel devido a reduzida carga
horaria da disciplina e a necessidade de cumprir a leciona¢cdo dos conteudos
programaticos previstos no PAA. No quadro 20, apresentamos a grelha de registo da
avaliacdo obtida nos trabalhos de grupo, realizada a partir de uma rubrica de avaliagédo.

Quadro 20
Avaliagc&o dos alunos no trabalho de grupo de HGP

Disciplina: HGP
Turma: E
Ano Letivo: 2015/2016

Erros

N.° do Total

aluno Contetdos  Organizacéo Aspeto Ortogréfico§ Pontos Nota%
ou de Redagédo
1 3 2 2 2 9 56
2 4 4 4 4 16 100
3 4 4 4 4 16 100
4 4 4 4 4 16 100
5 4 4 4 4 16 100
6 3 2 2 2 9 56
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16

100

16

100

16

100

10 16

100

11 14

88

12 15

94

13 16

100

14 15

94

15 16

100

16 16

100

17

56

Alwirh|dIDMDdMIDMlW|[A[D[M|H>
B I S R S B e T S O S A U (N A~ (R - I
AN
WIN | D PDP WP W WP P>

18 15

94

Média

91

As classificagcfes obtidas pelos alunos no trabalho de grupo foram globalmente

muito satisfatérias (91%). Na apresentacdo do trabalho, verificamos que os alunos

revelaram um grande empenho, entusiasmo e interesse. A maioria dos alunos revelou,

ainda, uma elevada capacidade critica e de argumentacéo face ao seu trabalho, bem

como em relacdo ao dos colegas. Efetivamente, a presente atividade desenvolveu a

capacidade de cooperacédo potenciando um processo participado, individual e coletivo,

gue apelou a reflexdo e a acdo tendo em conta o “problema” apresentado, o que nos

remete para o dominio da Educacdo para a Cidadania (Dire¢do-Geral da Educacao

[DGE], 2013).
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Anexo H - Enquadramento curricular da Pratica de Ensino Supervisionada

em contexto de Matematica - 5.° ano de escolaridade

Dominio

Subdominio

Objetivos de Aprendizagem

Objetivos gerais

Descritores de Desempenho

Numeros e Operacdes
NO5

tivos

ameros racionais ndo nega

-

N

1. Efetuar operacbes com
ndameros racionais nao
negativos.

1. Simplificar fragbes dividindo ambos os
termos por um divisor comum superior a
unidade.

2. Reconhecer, dadas duas fragbes, que
multiplicando ambos os termos de cada
uma pelo denominador da outra obtém-se
duas fracbes com o0 mesmo denominador
que lhes séo respetivamente equivalentes.
3. Ordenar duas quaisquer fracdes.

4. Reconhecer que (sendo a, b, c e d
ndmeros naturais).

5. Reconhecer que (sendo a, b, c e d
nameros naturais).

6. Identificar o produto de um numero
racional positivo q por (sendo ¢ e d
ndameros naturais) como o produto por ¢ do
produto de g por , representa-lo por q x e
X g ereconhecerque x = (sendo aeb
nameros naturais).

8. Designar por «fracdo irredutivel» uma
fracdo com menores termos do que
qualquer outra que lhe seja equivalente.

9. Representar numeros racionais nao
negativos como numerais mistos.

10. Adicionar e subtrair dois numeros
racionais nao negativos expressos como
numerais mistos,

comecando respetivamente por adicionar
ou subtrair as partes inteiras e as fracdes
préprias associadas, com eventual
transporte de uma unidade.

1. Resolver
problemas.

1. Resolver problemas de varios passos
envolvendo operacBes com ndmeros
racionais representados por fracbes e
dizimas.
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Anexo | - Enquadramento curricular da Pratica de Ensino Supervisionada

em contexto de CN - 5.°ano de escolaridade

Metas curriculares

influéncia dos
fatores abioticos
nas adaptacbes
morfolégicas e
comportamentais
dos animais.

dos animais, através do controlo de variaveis em
laboratorio.

10.2. Apresentar trés exemplos de adaptacdes
morfolégicas e comportamentais dos animais a variagao
de fatores abi6ticos (agua).

Dominio | Subdominio — . .
Objetivos gerais Descritores de Desempenho
8.1. Apresentar exemplos de animais que possuam
8. Compreender | gistintos regimes alimentares.
a diversidade de | g » pescrever adaptagdes morfoldgicas das aves e dos
;?i?%rgr?; es  dos mamiferos a procura e a captacdo de alimento, com
animais tendo em base em documentos diversificados.
o conta o respetivo 8.3. Comparar os comportamentos dos animais na
'g habitat obtencdo de alimento com as carateristicas morfoldgicas
p gue possuem.
c 9.1. Resumir as etapas do ciclo de vida de um animal.
S 9.2. Associar a reproducdo dos seres vivos com a
o continuidade dos mesmos.
© 9.3. Categorizar os tipos de reproducdo existentes nos
g '% 9. Compreender | animais.
Q = a diversidade de | 9.4. Exemplificar rituais de acasalamento, com base em
£ '% processos documentos diversificados.
8 " reprodutivos dos | 9.5. Nomear as células que intervém na fecundacéo.
7 S animais. 9.6. Distinguir animais oviparos, de ovoviviparos e de
o Q viviparos.
3 @ 9.7. Indicar dois exemplos de animais que passem por
E 'g metamorfoses completas durante o] seu
@ ) desenvolvimento.
Q 2 A ,
o a 10. Conhecer a | 14 1 pescrever a influéncia da 4gua no comportamento
[¢]
©
(]
ie]
S
=
o
(]
2
&)

11. Compreender
a importéncia da
protecao da
biodiversidade
animal.

11.1. Apresentar uma definicdo de biodiversidade.

11.4. Exemplificar agbes do ser humano que podem
afetar a biodiversidade animal.

11.5. Discutir algumas medidas que visem promover a
biodiversidade animal.

11.6. Concluir acerca da importancia da protecao da
biodiversidade animal.
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Anexo J - Situacdo pedagdgico-didatica no ambito da disciplina de
Ciéncias Naturais

Nesta aula, demos continuidade ao estudo da reproducdo dos animais e
iniciamos o estudo dos fatores abidticos, particularmente da humidade. Para tal,

definimos os objetivos que se encontram no quadro 21 (MEC, 2013b).

Quadro 21
Enquadramento curricular da aula descrita — CN (5.° ano).

Area curricular: Ciéncias Naturais

Dominio: Diversidade de seres vivos e suas interaces com o meio

Subdominio Objetivo de aprendizagem
Diversidade Objetivo geral:
dos animais 9. Compreender a diversidade de processos reprodutivos dos animais.

10. Conhecer ainfluéncia dos fatores abidticos nas adaptagdes morfolégicas e comportamentais

dos animais.

Descritores de desempenho:

9.5. Nomear as células que intervém na fecundacao.

9.6. Distinguir animais oviparos, de ovoviviparos e de viviparos.

9.7. Indicar dois exemplos de animais que passem por metamorfoses completas durante o seu

desenvolvimento.

10.1 Descrever a influéncia da dgua no comportamento dos animais, através do controlo de

variaveis em laboratério.

Conscientes de que os conhecimentos prévios dos alunos influenciam e
interferem na aprendizagem de novos conteudos (Teixeira & Sobral, 2010; Mendes,
2013), iniciamos a aula com a dinamizacao de um dialogo sobre as tematicas lecionadas
na aula anterior, particularmente sobre as noc¢des de dimorfismo sexual e o
desenvolvimento embrionario dos animais viviparos. Efetivamente, esta atividade
permitiu-nos rever os contetdos e, simultaneamente, identificar as ideias prévias que
constituiram o ponto de partida para a exploracao dos novos conceitos, proporcionando,
deste modo, uma experiéncia de aprendizagem significativa que contribuiu para a
adocdo, por parte dos alunos, de ideias cientificamente mais adequadas (Menino &
Correia, 2001). De facto, o envolvimento emocional e intelectual dos alunos no dialogo,
partiihando os seus pontos de vista, as suas opinides, as suas vivéncias e colocando
davidas sobre os conteudos, potencia a reconstrucao de significados (Cachapuz et al.,
2002).

No desenvolvimento da aula, um aluno manifestou uma dudvida sobre o processo
de formacgéo dos ovos nas aves 0 que nos colocou perante a necessidade de tomar uma
decisdo didatica que fosse adequada a situacdo, uma vez que sabiamos que a
explicacdo destes fenédmenos seria complexa e exigia um aprofundamento teérico da
nossa parte. Assim, decidimos adotar uma atitude de pesquisa, explicando aos alunos
gue na proxima a aula, depois de nos provermos dos conhecimentos adequados sobre
0 assunto, esclareceriamos a davida apresentada, tal como veio a acontecer na aula

seguinte em que retomamos este assunto.
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Tendo em conta que nesta turma estavam incluidos oito alunos com NEE,
sentimos, desde o inicio do estagio, que deviamos utilizar metodologias de ensino que
motivassem os alunos, fomentassem a criatividade e a exploracdo dos conteudos pelo
gue recorremos as TIC, particularmente a videos da plataforma educativa Escola Virtual
e a apresentacfes PPT. Efetivamente, estes recursos promovem a melhoria do ensino,
combatendo a indisciplina e o insucesso, potenciando a motivacao e desenvolvendo
competéncias (Pereira, 2006; Martinho & Pombo, 2009). No que se refere a esta aula,
em particular, utilizamos uma apresentagdo PPT como forma de retomar os contetdos
trabalhados nas aulas anteriores e abordar aqueles que pretendiamos lecionar,
nomeadamente em relacdo aos animais oviparos e ovoviviparos. Recorremos, ainda,
ao video “Desenvolvimento Direto e Indireto” como forma de introdu¢cao e motivagao
para a explicacéo destes conceitos. Nesta fase aferimos, novamente, os conhecimentos
prévios dos alunos, solicitando-lhes que referissem animais que possuissem
desenvolvimento direto e indireto. Os exemplos dados para o desenvolvimento indireto,
nomeadamente papagaio e ledo, permitiram-nos constatar que alguns alunos
confundiam a nog¢&o de crescimento com o de metamorfose, pelo que, a partir do PPT,
os alunos visualizaram imagens das diferentes fases do desenvolvimento da borboleta,
gque se revelaram cruciais para a compreensdo do conceito de metamorfose.
Relativamente a nocao de crescimento, tivemos a necessidade de lhes explicar que
todos 0s animais passam por um processo de crescimento desde o nascimento até a
vida adulta. Todavia, uns possuem um desenvolvimento direto como o ser humano, e
outros um desenvolvimento indireto sofrendo metamorfoses, como o caso da borboleta
e dara.

Inicialmente, previramos, também, o estudo dos rituais de acasalamento para
esta aula, todavia tal ndo se concretizou, porque planificamos uma atividade
experimental para testar o efeito da humidade nos caracéis, adaptada a partir da
proposta de Reis (2009a). O adiamento desta atividade ndo era uma opcao viavel, ja
gue pretendiamos que os alunos testassem o efeito da humidade, antes, de lecionarmos
0 conteudo propriamente dito, para ndo influenciar a previsao dos resultados.

Optamos pela realizagdo de uma atividade experimental, por considerarmos que
estas ocupam um lugar de destaque no ensino das ciéncias, pois promovem a
compreenséao concetual da ciéncia, geram discussfes assentes em quadro tedricos, nas
vivéncias pessoais e experiéncias do quotidiano, promovendo o interesse dos alunos
por esta &rea do saber (Cachapuz et al., 2004; Balau & Paix&do, 2006). No que se refere
ao desenvolvimento da atividade experimental, dinamizamos um brainstorming sobre os

fatores abidticos que permitiu diagnosticar os conhecimentos prévios e concec¢des

138



alternativas dos alunos. Com esta atividade, verificamos que estes estavam conscientes
de que os fatores do meio influenciam os seres vivos.

Posteriormente, organizamos os alunos em grupos de trabalho, uma vez que
esta metodologia de trabalho era benéfica a partilha de ideias e pontos de vistas, que
potenciavam a construcdo do conhecimento e do pensamento critico. Efetivamente, o
trabalho de grupo envolve competéncias sociais e interpessoais, que influenciam,
positivamente, a produtividade e o desempenho do grupo. Deste modo, as
competéncias relacionais devem ser praticadas no contexto de atividades colaborativas,
para que os alunos desenvolvam capacidades sociais essenciais a interagdo na vida
futura (Reis, 2011). Além disto, verificamos, no periodo de observacdo, que esta era
uma metodologia utilizada pelo professor cooperante e a qual os alunos estavam
habituados pelo que consideramos ser uma boa pratica a manter.

Num momento seguinte, projetdmos o Guido da Atividade Experimental “Sera
que os caracois preferem ambientes humidos ou secos?” e explicamos todas as etapas
do mesmo. Nesta fase, os alunos revelaram algumas davidas em relacdo ao
planeamento do procedimento experimental, pelo que procuramos nao definir, a partida,
“um unico caminho a seguir’, para que fossem os proprios a pensar num procedimento
viavel para responder a questao-problema. Durante a fase de explicagdo e discussao,
surgiram dois procedimentos possiveis. De seguida, procedemos a distribuicdo do
material necessério pelos grupos de trabalho, decidimos fazé-lo depois de explicar e
discutir todos os aspetos da atividade, por considerarmos que se o tivéssemos feito
antes, eventualmente, os alunos ficariam entusiasmados e agitados o que implicaria o
desenvolvimento do trabalho. A escola encontrava-se bem equipada com material de
laboratério suficiente a concretizacdo de atividades praticas. Deste modo, todos os
grupos tiveram a sua disposicdo material necessario a realizacdo desta atividade
experimental.

Pedimos aos alunos que respondessem a questdo-problema, antes da
experimentacgao, e todos referiram que os caracéis preferem ambientes humidos (figura
48). Contudo, enquanto os alunos realizavam a atividade circulamos pela sala e a
maioria dos grupos questionou-nos em relacdo a este assunto e, embora n&o fosse
nossa intencgéo influenciar as previsdes dos alunos, sugerimos-lhes que pensassem no
comportamento dos carac6is no meio ambiente. Deste modo, consideramos que
existiam duvidas e concecdes erradas no que respeita ao comportamento destes
animais face a humidade, provavelmente, porque os caracois durante os periodos secos
estivam e permanecem em locais altos como plantas e vedacdes. Efetivamente,
conhecer as concecfes prévias permite centrar a aula nos alunos, naquilo que ja sabem

e precisam de saber, colocando-os num papel ativo que lhes permite construir o
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conhecimento ancorado no questionamento e na reflexdo sobre as suas duvidas
(Mendes, 2013).

Antes de iniciares a atividade experimental, 0 que achas que val acontecer?
Os caracdis preferem ambientes himidos ou secos?
elen M“ﬁ amdiandin Wil ocdons

Figura 48. Previsdo dos resultados no que diz respeito a preferéncia de caracois por ambientes himidos
OU Secos.

Os grupos de trabalho realizaram a atividade experimental, verificando-se a
existéncia de dois planeamentos distintos, dois grupos optaram pelo primeiro, que
consistia em colocar dois caracois em cada uma das zonas — humida e seca — do
tabuleiro (figura 49), enquanto o0s restantes grupos recorreram ao segundo
procedimento, colocando os quatro caracois no centro do tabuleiro, & mesma distancia
da zona humida e seca (figura 50). No que respeita a redacdo dos procedimentos
experimentais, verificAmos que a maioria dos grupos nao identificou todas as etapas do
mesmo, no entanto, tendo em conta que se tratava da primeira situacdo em que lhes
era proposto este tipo de tarefa, considerdmos que estes tiveram um bom desempenho,

empenhando-se ativamente na realizacdo do guido.

Figura 49. Primeiro procedimento Experimental. Figura 50. Segundo procedimento experimental.

Os alunos revelaram dificuldades no registo dos resultados observados, pelo que
lhes explicAmos que deviam representar, 0 mais fielmente possivel, as observacdes
realizadas no que diz respeito ao comportamento dos caracéis e que tinham, ainda, de
legendar as zonas do tabuleiro (a titulo de exemplo apresentdmos as figuras 51 e 52

correspondentes, respetivamente, ao primeiro e segundo procedimento).

Figura 51. Registo dos Figura 52. Registo dos resultados
resultados (primeiro (segundo procedimento).
procedimento).
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Os resultados da atividade experimental ndo foram, exatamente, os esperados,
uma vez que alguns caracois permaneceram na zona seca do tabuleiro ou no centro.
Contudo, esta situagdo ndo constituiu um entrave a obtencdo das conclusfes
desejadas, pelo contrario permitiu refletir e discutir sobre as razées que, eventualmente,
estiveram na origem desta situacdo, nomeadamente sobre a inatividade destes animais
em determinados periodos (estivagéo), o stress animal, visto que se encontravam num
ambiente simulado e, ainda, a possibilidade de o tempo de observacdo ter sido

insuficiente (figuras 53 e 54).

Figura 53. Comportamento dos Figura 54. Comportamento dos caracois
carac6is no primeiro procedimento no segundo procedimento (nas partes
(nas partes superior e inferior da superior e inferior da imagem
imagem encontram-se, encontram-se,  respetivamente, as
respetivamente, as zonas himida e zonas seca e humida do tabuleiro).

seca do tabuleiro).

Os guibes da atividade experimental foram alvo de avaliacdo e entregues aos
alunos, para que constituissem um feedback construtivo e regulador durante o processo
de aprendizagem, que contribuisse para a melhoria dos resultados na redacdo dos
relatérios das atividades experimentais. Foi nossa intencdo, também, que os alunos
tivessem consciéncia dos resultados ja alcancados, tornando-os, progressivamente,
mais autonomos na realizacdo deste tipo de atividades (Mendes, 2013). No quadro 22,
apresentamos a grelha de registo da avaliagdo obtida nos guibes da atividade

experimental, realizada a partir de critérios previamente estabelecidos.
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Quadro 22
Avaliagdo dos alunos no Guido da Atividade Experimental “Sera que os caracois preferem ambientes
humidos ou secos?”.

Disciplina: CN
Turma: F
Ano Letivo: 2015/2016
Previsédo Registo Resposta a
N.° do aluno dos Materiais Procedimento dos Questéo- Nota (%)
Resultados Resultados Problema

1 12 6 40 24 12 94
2 12 12 20 24 12 80
3 12 6 40 24 12 94
4 12 12 20 24 12 80
5 12 6 40 24 12 94
6 12 6 20 24 12 74
7 12 12 20 24 12 80
8 12 6 40 24 12 94
9 12 6 20 24 12 74
10 12 6 20 24 12 74
11 12 6 40 24 12 94
12 12 12 20 24 12 80
13 12 12 20 24 12 80
14 12 6 40 24 12 94
15 12 12 20 24 12 80
16 12 12 20 24 12 80
17 12 6 40 24 12 94
18 12 12 20 24 12 80
19 12 6 20 24 12 74
20 12 6 40 24 12 94
Média 12 8 28 24 12 84

As classificacdes obtidas foram globalmente muito satisfatdrias (84%). No que
respeita a previsao, registo dos resultados e resposta a questao-problema, todos os
alunos atingiram a pontuagcdo maxima. Relativamente a indicagcéo dos materiais, apesar
de estes terem sido distribuidos num tabuleiro, mais de metade da turma nao os
identificou na sua totalidade, os alunos obtiverem, em média, oito pontos (em doze)
neste item. Os materiais menos identificados foram o esguicho e a pinca. A redacéo do
procedimento experimental foi a etapa do guido que mais dificuldades originou, sendo
gue a maioria dos alunos néo identificou todas as etapas do procedimento. Esta
situacéo, refletiu-se na avaliacdo deste item, obtendo-se uma média de vinte e oito
pontos (em quarenta).

Os alunos revelaram empenho, entusiasmo, interesse e preocupacao em que a
resolucdo do guido refletisse, adequadamente, o empenho e o trabalho desenvolvido
durante a atividade experimental. VerificAmos uma evolu¢do positiva em relacdo a
atividade experimental (‘Qual a constituicho do ovo da galinha?”) realizada

anteriormente, esta melhoria refletiu-se no registo dos resultados de acordo com
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observacdes efetuadas, na legendagem dos desenhos e na apresentacdo das
conclusdes.

No recorrer da aula, questionamos os alunos de forma a avaliarmos se estes
estavam a acompanhar o desenvolvimento da aula. Efetivamente, o questionamento
permite ao aluno atribuir significado, trabalhando para uma “apropriagdo-criacdo de
sentido” (Jorro, 2000, p.99). Deste modo, recorremos ao questionamento para que os
alunos, conscientemente, procurassem significado para o conhecimento e, assim,
adotassem uma postura de confianga em si préprios potenciando, entédo, a adocao de
uma atitude autébnoma de pensamento.

Relativamente a avaliacdo, adotdmos a sua dimenséao formativa, uma vez que
esta é parte integrante do processo de ensino e aprendizagem e permite ao professor
regular os processos de ensino (Martins et al., 2007). As evidéncias de aprendizagem,
dos objetivos propostos para esta aula, confirmaram-se com a avaliacdo do guido da
atividade experimental no que respeita ao efeito da humidade nos animais, bem como
com a resolucédo, na aula seguinte, de exercicios de consolidacdo do manual escolar
sobre a reprodugdo dos animais. Os registos escritos efetuados no diario de bordo
permitiram-nos concluir que a maioria dos alunos atingiu os objetivos propostos para
esta aula. No primeiro teste de avaliagdo do 3.° periodo, a maioria dos alunos resolveu
corretamente os exercicios relacionados com as metas curriculares abordadas nesta
aula, permitindo-nos concluir que o0s alunos se apropriaram efetivamente das
aprendizagens.

Esta turma era muito heterogénea no que se refere as capacidades cognitivas,
aos niveis e ritmos de aprendizagem, pelo que decidimos planear uma outra atividade
experimental que consistia na testagem do regime alimentar dos caracéis. Os grupos
gue realizaram a primeira experiéncia com maior celeridade tiveram, ainda, a
oportunidade de realizar esta segunda atividade. Para tal, fornecemos a estes grupos
um guido, amendoins, alface, tomate e fiambre. Apesar de nenhum grupo ter
completado, na totalidade, o preenchimento do guido, realizamos na aula seguinte uma
discusséo sobre os resultados obtidos na concretizagdo da experiéncia, visto que alguns
carac6is manifestaram um comportamento curioso ao se aproximarem do fiambre,

provavelmente, devido a humidade deste alimento (figura 55).
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Figura 55. Atividade experimental sobre o
regime alimentar dos caracgis.

Atendendo ao que foi referido, acreditamos que, na pratica pedago6gica em CN,
adotdmos metodologias de ensino e aprendizagem adequadas aos alunos em questéo.
Nas aulas lecionadas, promovemos a existéncia de um bom ambiente, respeitando os
alunos na sua individualidade e tratando-os cordialmente. Atendendo a esta aula, em
particular, consideramos que teria sido vantajoso redigir um mapa de conceitos,
aquando da revisdo dos conteldos, para que os alunos acompanhassem 0 nosso
raciocinio. Todavia, as evidéncias de aprendizagem permitiram-nos concluir que esta

debilidade ndo comprometeu a apropriacdo destes conhecimentos por parte dos alunos.
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Anexo K — Teste piloto com palavras e/ou expressdes destacadas
FRACOES COM CABECA

Responde as seguintes perguntas. Nao te esquecas de explicar como pensaste.

Podes usar desenhos, célculos, esquemas e palavras.

. 1 , 2
a) Ambrosio comeu 0 de uma piza. Se tu comeres 3 do que sobra, que parte da

piza inteira comes? Apresenta a tua resposta sob a forma de fragéo.

b) Dois irmédos, ao lanche, beberam leite. O Bernardo bebeu % de um pacote de

leite e 0 Jerénimo bebeu % do que sobrou. Que parte do pacote de leite

bebeu o Jerénimo?
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INVENTAR UM PROBLEMA

. ~ 1 3 A
O problema seguinte pode ser representado pela expressao i g? Porqué?

A avé da Maria fez um bolo. Entdo, a Maria convidou a Joana para lanchar em sua
. 1 3
casa. A Maria comeu " do bolo e a Joana, 5 do bolo. Que parte do bolo comeram as

duas amigas?

Escreve um outro problema que possa ser representado pela mesma expressao.
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BARRAS DE QUEIJO

Resolve a seguinte tarefa. Explica como pensaste. Podes usar desenhos, calculos,
esquemas e palavras.

O rato Belchior, a ratazana Bela-Dama e o ratinho Belbel vivem pacatamente
debaixo de um torrdo de terra solta. Numa bela noite, o rato Belchior trouxe para o
esconderijo uma barra comprida de queijo bem saboroso.

A Bela-Dama nao quis ficar atras e correu numa “pata s6” a procura de queijo.
Com o seu riso fino — ih, ih, ih — apresenta-se no esconderijo com uma barra téao
comprida como a do Belchior mais um quarto de outra barra igual. O Belbel insufla
ar pelas narinas. O peito enche-se de forca e corre de um lado para 0 outro como uma
“barata-tonta”... Passados uns minutos, aparece a porta do esconderijo com tanta
quantidade de queijo como o Belchior e a Bela-Dama juntos, mais metade de uma
barra com o mesmo comprimento da do rato Belchior. Coloca as barras de todos em

fila e diz “Ah, que belo pitéu! Dez decimetros de queijo!”.

Quantos decimetros de queijo trouxe cada um?
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Anexo L — Teste piloto sem palavras e/ou expressdes destacadas
FRACOES COM CABECA

Responde as seguintes perguntas. Nao te esquecas de explicar como pensaste.

Podes usar desenhos, célculos, esquemas e palavras.

. 1 . 2
c) Ambrosio comeu o de uma piza. Se tu comeres 3 do que sobra, que parte da

piza inteira comes? Apresenta a tua resposta sob a forma de fracéo.

d) Dois irmaos, ao lanche, beberam leite. O Bernardo bebeu % de um pacote de

leite e 0 Jer6nimo bebeu % do que sobrou. Que parte do pacote de leite bebeu

o Jer6nimo?
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INVENTAR UM PROBLEMA

. ~ 1 3 A
O problema seguinte pode ser representado pela expressao i g? Porqué?

A avé da Maria fez um bolo. Entdo, a Maria convidou a Joana para lanchar em sua
. 1 3
casa. A Maria comeu " do bolo e a Joana, 5 do bolo. Que parte do bolo comeram as

duas amigas?

Escreve um outro problema que possa ser representado pela mesma expressao.
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BARRAS DE QUEIJO

Resolve a seguinte tarefa. Explica como pensaste. Podes usar desenhos, calculos,

esquemas e palavras.

O rato Belchior, a ratazana Bela-Dama e o ratinho Belbel vivem pacatamente
debaixo de um torrdo de terra solta. Numa bela noite, o rato Belchior trouxe para o
esconderijo uma barra comprida de queijo bem saboroso.

A Bela-Dama nao quis ficar atras e correu numa “pata sé” a procura de queijo.
Com o seu riso fino — ih, ih, ih — apresenta-se no esconderijo com uma barra tdo
comprida como a do Belchior mais um quarto de outra barra igual. O Belbel insufla ar
pelas narinas. O peito enche-se de forga e corre de um lado para o outro como uma
“barata-tonta”... Passados uns minutos, aparece a porta do esconderijo com tanta
guantidade de queijo como o Belchior e a Bela-Dama juntos, mais metade de uma barra
com o mesmo comprimento da do rato Belchior. Coloca as barras de todos em fila e diz

“Ah, que belo pitéu! Dez decimetros de queijo!”.

Quantos decimetros de queijo trouxe cada um?
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Anexo M — Teste com palavras e/ou expressdes destacadas
FRACOES COM CABECA

Responde as seguintes perguntas. Nao te esquecas de explicar como pensaste.

Podes usar desenhos, célculos, esquemas e palavras.

.~ 1 . 6 .
e) Ambrosio comeu 0 de uma piza. Se tu comeres -5 due parte da piza sobra?

Apresenta a tua resposta sob a forma de fracao.

f) Dois irmaos, ao lanche, beberam leite. O Bernardo bebeu % de um pacote de

. L. 4
leite e 0 Jerénimo bebeu = do mesmo pacote.
Que parte do pacote de leite beberam os dois irméaos?

Qual dos dois irmaos bebeu a maior quantidade de leite?
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INVENTAR UM PROBLEMA

. ~ 1 3 A
O problema seguinte pode ser representado pela expressao i g? Porqué?

A avé da Maria fez um bolo. Entdo, a Maria convidou a Joana para lanchar em sua
. 1 3
casa. A Maria comeu " do bolo e a Joana, 5 do bolo. Que parte do bolo comeram as

duas amigas?

Escreve um outro problema que possa ser representado pela mesma expressao.
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BARRAS DE QUEIJO

Resolve a seguinte tarefa. Explica como pensaste. Podes usar desenhos, calculos,
esquemas e palavras.

O rato Belchior, a ratazana Bela-Dama e o ratinho Belbel vivem pacatamente
debaixo de um torrdo de terra solta. Numa bela noite, o rato Belchior trouxe para o
esconderijo uma barra comprida de queijo bem saboroso.

A Bela-Dama nao quis ficar atras e correu numa “pata s6” a procura de queijo.
Com o seu riso fino — ih, ih, ih — apresenta-se no esconderijo com uma barra téao
comprida como a do Belchior mais um quarto de outra barra igual. O Belbel insufla
ar pelas narinas. O peito enche-se de forca e corre de um lado para o outro como uma
“barata-tonta”... Passados uns minutos, aparece a porta do esconderijo com tanta
quantidade de queijo como o Belchior e a Bela-Dama juntos, mais metade de uma
barra com o mesmo comprimento da do rato Belchior. Coloca as barras de TODOS
(Belchior, Bela-Dama e Belbel) em fila e diz “Ah, que belo pitéu! VINTE decimetros de
queijo!”.

Quantos decimetros de queijo trouxe cada um?
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Anexo N — Teste sem palavras e/ou expressdes destacadas

FRACOES COM CABECA

Responde as seguintes perguntas. Nao te esquecas de explicar como pensaste.

Podes usar desenhos, calculos, esquemas e palavras.

L . 1 . 6 .
g) Ambrésio comeu o de uma piza. Se tu comeres -5 due parte da piza sobra?

Indica a tua resposta sob a forma de fracao.

h) Dois irmaos, ao lanche, beberam leite. O Bernardo bebeu % de um pacote de

. - 4
leite e 0 Jerénimo bebeu = do mesmo pacote.
Que parte do pacote de leite beberam os dois irmaos?

Qual dos dois irméos bebeu a maior quantidade de leite?
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INVENTAR UM PROBLEMA

. ~ 1 3 A
O problema seguinte pode ser representado pela expressao i g? Porqué?

A avé da Maria fez um bolo. Entdo, a Maria convidou a Joana para lanchar em sua
. 1 3
casa. A Maria comeu " do bolo e a Joana, 5 do bolo. Que parte do bolo comeram as

duas amigas?

Escreve um outro problema que possa ser representado pela mesma expressao.
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BARRAS DE QUEIJO

Resolve a seguinte tarefa. Explica como pensaste. Podes usar desenhos, calculos,

esquemas e palavras.

O rato Belchior, a ratazana Bela-Dama e o ratinho Belbel vivem pacatamente
debaixo de um torrdo de terra solta. Numa bela noite, o rato Belchior trouxe para o
esconderijo uma barra comprida de queijo bem saboroso.

A Bela-Dama nao quis ficar atras e correu numa “pata s6” a procura de queijo.
Com o seu riso fino — ih, ih, ih — apresenta-se no esconderijo com uma barra tdo
comprida como a do Belchior mais um quarto de outra barra igual. O Belbel insufla ar
pelas narinas. O peito enche-se de forga e corre de um lado para o outro como uma
“barata-tonta”... Passados uns minutos, aparece a porta do esconderijo com tanta
guantidade de queijo como o Belchior e a Bela-Dama juntos, mais metade de uma barra
com o mesmo comprimento da do rato Belchior. Coloca as barras de TODOS (Belchior,

Bela-Dama e Belbel) em fila e diz “Ah, que belo pitéu! VINTE decimetros de queijo!”.

Quantos decimetros de queijo trouxe cada um?
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Anexo O — Resultados do teste piloto aplicado ao 5.° ano: tarefas com numeros

racionais nao negativos

Participantes: 6 alunos do 5.° ano

Tarefa “Frag6es com Cabec¢a” — alinea a)

Fases de
resolucéo do
Problema

Critérios de avaliacao

N.° de alunos

Teste
normal

Teste palavras/
expressoes
destacadas

Total

Compreensao
do problema

Incompreensao total do
problema.

1

Compreensao parcial do
problema, o] aluno
identifica que é
consumido 1/10 da piza.

Compreensédo total do
problema, o aluno
identifica que 2/3
corresponde a uma parte
da piza que sobrou.

Estratégia de
Resolucéo

Ndo usou qualquer
estratégia de resolucéo
OU USOU uma estratégia
totalmente
desadequada.

Usou uma estratégia
correta na parte do
problema que foi
compreendida.

Usou uma estratégia
correta que lhe permitiu
identificar a parte da piza
inteira consumida.

Resposta ao
problema

Auséncia de resposta.

Resposta errada
baseada numa
estratégia incorreta.

Resposta errada e que
evidencia desvios
graficos, de pontuacao
ou de acentuacao.

Resposta correta, mas
gue evidencia desvios
gréficos, de pontuacéo
ou de acentuacdao.

Resposta totalmente
correta.

157



Tarefa “Fragdes com Cabega” — alinea b)

N.° de alunos

Fases de Teste
resolugéo do Critérios de avaliacao Teste alavras/
Problema P ~ Total
normal | expressodes
destacadas
Incompreensao total do 1 0 1
problema.
Incompreensdo  parcial do
problema, o aluno identifica que 1 3 4
Compreensao | € consumido 1/5 do pacote de
do problema | leite.
Compreensdo total do problema,
0 aluno identifica que 3/4 0 1
corresponde a uma parte do 1
pacote que sobrou.
N&o usou qualquer estratégia de
resolucio ou usou uma 1 0 1
estratégia totalmente
desadequada.
- Usou uma estratégia correta na
Estratégia de :
Resolucio parte do _ problema que foi 1 3 4
compreendida.
Usou uma estratégia correta que
lhe permitiu identificar a parte do 1 0 1
pacote de leite inteiro
consumido.
Auséncia de resposta. 0 1 1
Resposta errada baseada numa 1 1 >
estratégia incorreta.
Resposta errada e que evidencia
Resposta ao | desvios graficos, de pontuacao 1 1 2
problema ou de acentuacdao.
Resposta correta, mas que
evidencia desvios graficos, de 1 0 1
pontuacdo ou de acentuacao.
Resposta totalmente correta. 0 0 0
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Tarefa “Inventar um Problema”

Critérios de avaliagéo ;\:ﬁonc(i)es
Identifica que a operagéo pode representar o problema. 4
N&ao identifica que a operacao pode representar o problema. 2
Apresenta justificacdo para a sua resposta. 6
N&o apresenta justificacéo para a sua resposta. 0
Justifica corretamente a resposta a questao anterior. 4
Justifica incorretamente a resposta a questao anterior. 2

Dois alunos referiram que a expressdo matematica ndo podia representar o
problema, revelando lacunas na compreenséao e interpretacdo do enunciado, uma vez
gue a sua justificacdo estava relacionada com o facto de ndo puderem adicionar fragcbes

com diferentes denominadores, sem antes reduzir ao mesmo denominador.

Tarefa “Frag6es com Cabec¢a”: redagao do enunciado de um problema

Critérios de avaliacao N.° de alunos
Redige o enunciado com 0s numeros presentes na expressao
matematica fornecida. >
N&o redige o enunciado com 0s nimeros presentes na expressao 1
matematica fornecida.
Contempla a operacao presente na expressao matematica fornecida .
(adicéo).
N&o contempla a operacdo presente na expressdo mateméatica
fornecida (adicao). !
Apresenta um enunciado semelhante ao exemplo fornecido.
N&o apresenta um enunciado semelhante ao exemplo fornecido. 4

159



Redacéo do

enunciado

Desvios de

pontuagéo

Desvios

ortograficos

Desvios de

acentuacao

Desvios de

sintaxe

N.° de desvios

N.° de alunos

N.° de alunos

N.° de alunos

N.° de alunos

0 1 2 5 4
1 4 2 2
2 1 2 0 0

Verificamos a existéncia de alguns enunciados de problemas cujas ideias

estavam confusas e desorganizadas, revelando falta de coeréncia e coesdo. No que

respeita a pontuacdo, metade dos alunos nédo utilizou o ponto de interrogacdo na

redacao do enunciado do problema.
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Anexo P — Resultados do teste aplicado ao 5.° ano: tarefas com nameros

racionais ndo negativos

Participantes: 29 alunos do 5.° ano

Tarefa “Frag6es com Cabec¢a” — alinea a)

Fases de
resolucéo do
Problema

Critérios de avaliacéo

N.° de alunos

Teste
normal

Teste
palavras/
expressoes
destacadas

Total

Compreensao
do problema

Incompreensédo total do
problema.

4

Compreensdao parcial do
problema, 0] aluno
identifica as partes da
piza consumidas.

Compreensédo total do
problema, o aluno
identifica que a piza
inteira se retiram as
partes consumidas.

12

10

22

Estratégia de
Resolucéo

Ndo usou qualquer
estratégia de resolucao
OU USOuU uma estratégia
totalmente
desadequada.

Usou uma estratégia
correta na parte do
problema que foi
compreendida.

Usou uma estratégia
correta que lhe permitiu
identificar a parte da piza
gue sobrou.

12

10

22

Resposta ao
problema

Auséncia de resposta.

Resposta errada
baseada numa
estratégia incorreta.

Resposta errada e que
evidencia desvios
gréficos, de pontuacéo
ou de acentuacdao.

Resposta correta, mas
que evidencia desvios
graficos, de pontuacéo
ou de acentuacdao.

10

16

Resposta totalmente
correta.
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Tarefa “Fragoes com Cabecga” — alinea b)

N.° de alunos

Fases de Teste
resolugéo do Critérios de avaliacao Teste alavras/
Problema P ~ Total
normal | expressodes
destacadas
Incompreensao total do 0 4 4
problema.
Compreenséo parcial do
problema, o aluno identifica que 1 1 5
Compreensao | sdo consumidos 1/5 e 4/10 do
do problema | pacote de leite.
Compreensdo total do problema,
0 aluno |_dent|f|ca as partes do 13 10 23
pacote leite consumidas e qual a
maior.
N&o usou qualquer estratégia de
resolucio ou usou uma 0 5 5
estratégia totalmente
desadequada.
Usou uma estratégia correta na
Estratégia de | parte do problema que foi 1 2 3
Resolucéo compreendida.
Usou uma estratégia correta que
lhe permitiu identificar as partes
do pacote de leite inteiro 13 8 21
consumido e verificar qual a
maior quantidade.
Auséncia de resposta. 1 3 4
Resposta errada baseada numa
AR 0 0 0
estratégia incorreta.
Resposta errada e que evidencia
Resposta ao | desvios ortograficos, de 0 3 3
problema pontuacdo ou de acentuacao.
Resposta correta, mas que
evidencia desvios graficos, de 10 6 16
pontuacdo ou de acentuacao.
Resposta totalmente correta. 3 3 6
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Tarefa “Inventar um Problema”

(o]
Critérios de avaliagéo N.° de
alunos
Identifica que a operagéo pode representar o problema. 19
N&o identifica que a operacao pode representar o problema. 10
Apresenta justificacao para a sua resposta. 21
N&o apresenta justificacéo para a sua resposta. 8
Justifica corretamente a resposta a questao anterior. 11
Justifica incorretamente a resposta a questao anterior. 10
N.° de alunos
Critérios de avaliacdo e Teste palavras/ Total
expressoes destacadas
normal
Redige o enunciado com o0s numeros
presentes na expressdo matematica 11 10 21
fornecida.
N&o redige o enunciado com os nimeros
presentes na expressdo matematica 3 5 8
fornecida.
Contempla a operacdo presente na
~ ”» ) - 10 8 18
expressao matematica fornecida (adicdo).
N&o contempla a operacdo presente na
~ L . S 4 6 10
expressao matematica fornecida (adic&o).
N&o rgvela criatividade na redagdo do 5 12 17
enunciado.
Revela criatividade na redacdo do
. 9 3 12
enunciado.

Tarefa “Frag6es com Cabecga”: redagao do enunciado de um problema

Redacéo do
Problema

Desvios
gréficos

Desvios de
pontuacao

Desvios de
acentuacao

Desvios de
Sintaxe

N.° de desvios

N.° de alunos

N.° de alunos

N.° de alunos

N.° de alunos

0 23 13 24 18
1 2 10 3 7
2 0 1 2
3 4 1 0
4 0 0 2
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Tarefa “Barras de Queijo”

N.° de alunos
Fases de
~ g L Teste
resolucdo do Critérios de avaliacdo | /
Problema Teste normal balavras Total
expressoes
destacadas
Incompreensao total do problema. 6 9 15
Compreenséao Identifica a
parcial do | quantidade de
problema. queijo trazida 2 1
por, apenas,
um dos ratos.
Identifica a
gquantidade de
queijo trazida 2 1 7
por dois dos
ratos
Identifica a
gquantidade de
Compreenséo queijo trazioJa 0 1
do problema pelos tres
ratos.
Compreenséo Identifica a
total do | quantidade de
problema. queijo trazida
pelos trés ratos
e identifica que
a quantidade 4 3
total de queijo 7
(20 dm)
corresponde
as partes do
queijo trazidas
por cada um
dos ratos.
N&o usou qualquer estratégia de
resolucao ou usou uma estratégia 6 9 15
totalmente desadequada.
Usou uma estratégia correta na
Estratégia de | parte do problema que foi 4 3 7
Resolucéo compreendida.
Usou uma estratégia correta que
lhe  permitiu identificar a 4 3 7
gquantidade de queijo trazida por
cada um dos ratos.
Auséncia de resposta. 4 6 10
Resposta ao
problema Resposta errada baseada numa 5 5 7

estratégia incorreta.
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Resposta errada e que evidencia
desvios graficos, de pontuacéo ou
de acentuacéo.

Resposta correta, mas que
evidencia desvios gréaficos, de
pontuacdo ou de acentuacao.

Resposta totalmente correta.
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Anexo Q — Questionéario aplicado aos alunos

Nome

ldade Sexo

Gostas da disciplina de Matematica? Porqué?

Achas importante aprender Matematica? Porqué?

Consideras que tens dificuldades ou facilidades na aprendizagem da
Matematica? Porqué?

Gostas da disciplina de Portugués? Porqué?

Achas importante aprender Portugués? Porqué?

Consideras que tens dificuldades ou facilidades na aprendizagem do
Portugués?

Gostas de resolver problemas na disciplina de Matematica? Porqué?

Gostas de inventar problemas na disciplina de Matematica? Porqué?
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9- Qual das disciplinas é mais importante para ti, Matematica ou Portugués?
Porqué?

10- Para aprender Matematica é importante termos um bom dominio da lingua
portuguesa. Concordas com esta afirmacao? Porqué?
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Anexo R — Entrevista docente de Portugués

1. Ha quanto tempo é professor?
Ha 26 anos.

2. Qual a suaformacao inicial?
Portugués e Inglés.

3. Naresolucado do primeiro problema, quais serdo as dificuldades, mais
recorrentes, evidenciadas pelos seus alunos?
Neste problema alterava a expressao “apresenta”, porque eles vao

perguntar “Professora, como € que eu apresento?”. As coisas tém de ser mais

objetivas, refere, indica.

4. Nainvencao do problema, quais seréo as dificuldades, mais recorrentes,
evidenciadas pelos seus alunos?
Neste problema, os alunos com teste adaptado [Necessidades

Educativas Especiais], penso que esta pergunta “parte do bolo comeram?”, talvez
fosse melhor na totalidade. Esta expressao, “parte do bolo”, pode causar muitas
dificuldades em muitos alunos, eu reformularia esta expresséo. De resto, hao
sei, acho que a maioria dos problemas que podera haver ndo é s6 a nivel do
Portugués, mas, a nivel cognitivo mesmo. Na turma ha alunos com muitas,
muitas, dificuldades a nivel cognitivo que ndo estdo relacionadas ndo com o
Portugués, mas a nivel cognitivo mesmo. E uma turma muito heterogénea com
alunos muito bons e outros muito fracos.

Escreve outro problema, apresentado pela mesma expressao, os bons
alunos, claro, poderéo la chegar, agora ha varios alunos na turma que “outro
problema” ndo conseguirdo, porque isto leva a criacdo. Um “outro problema”

também apela a criatividade e muitos ndo tém. Mas os bons alunos sim, sim.

5. Nacriagcdo do problema pensa que surgirdo desvios gréficos?

A nivel do Portugués, pois ndo sei, talvez. Aqui, a maior parte vai
apresentar o mesmo problema sem nem sequer apresentar uma resposta
completa. Nao redigem uma frase completa. “Um outro problema” que possa
representar a mesma expressao nao, nao, a maior parte vai mesmo apresentar

0 mesmo problema. A ndo ser 0s muito bons que sim, conseguem.
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6. Naresolucdo do terceiro problema, quais seréo as dificuldades, mais
recorrentes, evidenciadas pelos seus alunos?

Aqui, “insufla ar pelas narinas”, eles ndo vao perceber, € uma expressao
complexa para este ano. Pois assim, ndo sei, hdo tenho no¢ao da terminologia
matematica. Mas a nivel da interpretacao do portugués acho que sim, que esta

questao é bastante objetiva.

7. Na sua opinido, os alunos cujos testes serdo apresentados com as
expressdes/palavras-chave destacadas terdo mais facilidade na
interpretacdo das situacdes problematicas? Em que aspetos?

Sim, sim. Eu acho que sim, eles percebem logo que estas palavras sdo
as palavras-chave para darem a resposta e na interpretacéo vao focar-se mais
no que esta destacado, sem duvida. E como sublinhar ou pdr em italico, pode

ajudar, sim.

8. Para aprender Matematica € importante termos um bom dominio da lingua
portuguesa. Concorda com esta afirmacao? Porqué?

Para aprender tudo. Por causa da interpretacdo, o Portugués é

transversal.
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Anexo S — Entrevista docente de Matematica

1. Ha quanto tempo é professor?

H& 19 anos.

2. Qual a suaformacdo inicial?

Formacé&o em Ensino, variante Matemética e Ciéncias.

3. Na resolugcdo do primeiro problema, quais serdo as dificuldades, mais
recorrentes, evidenciadas pelos seus alunos?

Em primeiro lugar, se calhar, eles vao logo juntar seis décimas com uma
décima e a resposta que vao dar é o resultado dessa operagdo. Pode ser uma
dificuldade que surja, se eles n&o interpretarem bem a “parte da piza que sobra”.
Portanto, a resposta € direta, eles respondem logo sete décimas, se nao
pensarem naquele pormenor. O problema pode n&o estar no calculo matematico,
concentram-se logo naqueles dois numeros e resolvem. Se calhar, se o
problema fosse partido em varias questdes, ai o desvio, talvez nao aparecesse.

Na alinea b, as dificuldades que podem surgir, bem temos que o Bernardo
bebeu um quinto do pacote de leite e 0 Jer6nimo bebeu quatro décimas do
mesmo pacote. E o facto de a unidade ser diferente, temos um quinto e quatro
décimas, ai vai ja tornar a resolucéo dificil. Ora isto do mesmo pacote, eles
podem nao fazer logo o raciocinio. “Que parte do pacote beberam”, aqui parece-
me que eles vao associar a adigdo. Aqui ndo havera duvidas, o problema pode
estar na reducéo das fracdes ao mesmo denominador. Em termos da pergunta,
vao interpretar melhor do que na anterior. “Qual dos dois irmaos bebeu a maior
quantidade”, aqui se eles nao perceberem bem aquela questao da mesma
unidade, podem ser induzidos pelo 10, 0 nimero maior e afirmar que ele bebeu
mais por essa razdo. Em termos de interpretacdo, aqui penso que nao ha

duvidas.

4. Na invencao do problema, quais serdo as dificuldades, mais recorrentes,
evidenciadas pelos seus alunos?

Eu acho que aqui, neste caso, eu acho que eles vao associar a adicao
com o enunciado do problema. Na criacdo de um outro problema, eu acho que

eles vao fazer mais ou menos igual, ndo vao sair do contexto daquele problema.
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Os alunos com mais competéncias e seguranga neste tipo de questdes, se
calhar vao tentar criar outro enunciado. Os restantes, como tém aqui um
exemplo, um modelo associado, vao adotar este problema, mudar os nomes,
mas tém aqui o problema de encontrar um contexto para um quarto e trés oitavo,

s6 o facto de terem estes nimeros ja vai causar alguma dificuldade.

Na invencéo do problema, os seus alunos iréo respeitar a expressao dada
ou recorrer a outros numeros?

Pode acontecer, porque a expressao nao surge na mesma linha de
raciocinio. Muitos deles irdo perguntar qual a expressdo que tém de utilizar, isso

pode acontecer.

Na resolucdo do terceiro problema, quais serdo as dificuldades, mais
recorrentes, evidenciadas pelos seus alunos?

Aqui o grande problema prende-se com a interpretacdo do enunciado,
tem vérias informacdes e esse conjunto vai confundir de certa maneira os alunos,
ou seja, eles tém de ser muito organizados a registar cada informacgédo que
aparece, porque se ndo o fizerem, eles acabam por perder o encadeamento das
linhas. Pronto, esta sucessao das informacgoes, “uma barra comprida de queijo”,
“uma barra tdo comprida como a do Belchior mais um quarto” outra informacéo,
depois aparece “tanta quantidade de queijo como o Belchior e a Bela-Dama
juntos mais metade de uma barra”. Pronto, sdo muitas informagbdes que acho
que o aluno sé por si precisa de ser orientado, mais na organizacao da
informacédo. Depois tem aqui outro problema que é o facto de aparecer uma
narrativa, “insufla ar pelas narinas, corre de um lado para 0 outro como uma
barata tonta” pronto, € aquela informacdo que ndo é essencial e que pode
baralhar o raciocinio.

A primeira grande dificuldade é organizar os dados e o aluno vai olhar
para esta informacédo toda e néo sabe o que é relevante, tem de ler com muita
atencao e varias vezes e anotar a informa¢édo a medida que vai lendo. E ver se
aquilo depois tem légica. Com certeza, os alunos vao perguntar, mas a barra vai
ter que comprimento. Depois este “um quarto”, eles vao ter de perceber que as
barras estdo divididas em quatro. Tém de interpretar muito bem, a dificuldade
aqui esta no Portugués. Os alunos podem seguir caminhos diferentes e podem
nem sequer perceber que depois € para colocar as barras todas em fila e

perceber que sdo 20 decimetros de queijo. Alguns vao recorrer a numerais
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mistos, outros a desenhos, cada um ao ler o problema vai interpretar a sua
maneira. E uma narrativa, por isso cada um vai seguir um caminho diferente.
Os alunos podem associar o “Todos”, apenas, a quantidade de queijo
trazida pela tltima personagem e ndo a quantidade que todos trouxeram no total,
porque foi a Ultima informacao que leram. L4 est4, tém de ser muito organizados
na informacdo. Alguns alunos vao conseguir resolver, mas vao surgir coisas
diferentes, alguns vao agarrar-se mais aos calculos, outros a representagéo
grafica. Os alunos com mais dificuldades, ndo vao conseguir acompanhar a linha
de raciocinio e vao ficar, provavelmente, por aquela informacao que é mais clara,
que € “uma barra”, “uma barra e um quarto”, e se calhar s6 por aqui. Porque
depois é preciso desmembrar 0 problema porque, |4 esta, tem muita informacéo

e eles depois ndo conseguem distinguir o essencial do que nédo é essencial.

Na sua opinido, os alunos cujos testes serdo apresentados com as
expressdes/palavras-chave destacadas terdo mais facilidade na
interpretacao das situacdes problematicas? Em que aspetos?

Sim, isso é verdade, porque estas a orientar logo a partida qual € o contro
da resolucéo do problema. Pode n&o ser a solucdo, mas € logo uma pista para
0s orientar, como se fosse uma orientacdo oral. Ajuda bastante, por exemplo ao
olhar para esta “forma de fragao”, pronto eu ja sei que o resultado final tem de
ser na forma de frac&o. E uma ajuda, essencialmente, para os alunos que tém
mais dificuldade porque sdo aqueles que geralmente tém também mais
dificuldade em interpretar. Aqui, na invencao do problema, temos “pela mesma
expressao” a negrito, ja indicia que a expressao é a que esta la em cima. Facilita,
facilita bastante. Entdo no ultimo problema, os alunos quase que nem
precisavam de ler o resto do texto que € aquela informac&o secundaria, que néo

intervém na resolucdo do problema.

Para aprender Matematica é importante termos um bom dominio da lingua
portuguesa. Concorda com esta afirmacao? Porqué?

Sim, é verdade. Em primeiro lugar, porque é como se estivéssemos num
dialogo, se nés ndo percebéssemos bem o que o outro esta a dizer, deixava logo
de haver comunicagéo e as vezes sdo palavras que nés ndo conhecemos, sdo
expressoes ou a forma de falar. Podemos estar a pensar e a dizer uma coisa e
nao representar exatamente 0 nosso raciocinio. Dai a lingua portuguesa ser

muito importante e eu tenho varios exemplos relacionados com isso, as vezes
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os alunos olham para um problema e dizem logo que nédo percebem, depois leem
novamente e mais uma vez e ndo compreendem. Mas se nés estruturamos o
problema e utilizamos outras palavras, eles dizem “Professor, mas afinal era s6
isso?”. Mas depois quando estdo sozinhos a resolver um problema, isso nao
acontece. Por isso, é que aqueles problemas que tém uma linguagem mais
densa, depois 0 que acontece é que um aluno resolve de uma maneira e outro
aluno de outra. E isso é rico também, mas d& a entender que houve ali qualquer
coisa, na apropriacdo do enunciado que ndo foi bem-feita. Por esta razéo, nos
temos varios exemplos no nosso dia-a-dia que comprovam que a linguagem
utilizada, no nosso caso a lingua portuguesa, condiciona e influencia a resolucao

dos problemas e a aprendizagem matematica no geral.

11. Acha possivel, melhorarmos a articulagdo entre estas duas disciplinas

do curriculo, o Portugués e a Matematica?

Eu acho que sim, por exemplo utilizando na lingua portuguesa, de vez
em quando, um problema matematico como este das barras de queijo e tentar
articular, ou seja, ver as potencialidades e as dificuldades do texto, sempre com
o intuito de os alunos perceberem o enunciado, para auxiliar a compreenséao

matematica.

12. E o que é que a disciplina de Matematica pode fazer pela aprendizagem

do Portugués?

De certeza que pode fazer alguma coisa. Ora, a Matematica pode
[hesitante], por exemplo, ajudar a fazer a interpretacdo de um texto utilizando
uma linguagem simbdlica ou estruturante, por exemplo os dados que estdo neste
texto [problema barras de queijo], os quantificadores, os niumeros, as relacées
entre as ideias que aparecessem no texto. O professor podia apresentar um
texto sobre estatistica, uma noticia e ai a Matematica a tentar perceber essa
coisa do “por cento”, afinal corresponde a que quantidade? Estas disciplinas

podiam ajudar-se bastante.
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