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RESUMO ANALITICO

O presente relatério de estagio (RE) surge no ambito da Pratica de Ensino
Supervisionada (PES), unidade curricular (UC) integrada no 22 ano do Mestrado em Ensino do
12 Ciclo do Ensino Basico (CEB) e de Matematica e Ciéncias Naturais no 22 CEB, com o objetivo
de promover o desenvolvimento de professores investigadores e reflexivos antes, durantes e
apos as suas acoes, capazes de mobilizar referentes tedricos e legais, que suportam as opcoes
metodoldgicas, pedagdgicas e didaticas, sustentando todas as praticas docentes.

O RE espelha um vasto leque de experiéncias, que culminam com a realizacdo de uma
série de aprendizagens apoiadas pelo ciclo de supervisao, através das partilhas realizadas por
todos os intervenientes do processo e da cooperacdo entre estes e pelas cinco fases que
compoe a metodologia de investigacdo-acdo: observacdo, planificacdo, acdo, reflexdo e
avaliagao.

Para além disto, este RE contém uma componente investigativa, na qual se procurou
explanar os beneficios das tarefas de formulacdo de problemas, para a resolugdo de
problemas, e consequentemente, para o desenvolvimento holistico das criangas, numa turma
de 42 ano.

Durante a PES, a mestranda contactou com o 12 CEB e o 22 CEB, dois ciclos de ensino
bastante distintos, que tornaram possivel a realizacdo de uma reflexdo tanto ao nivel da
articulagdo horizontal, como vertical de conteldos e areas de saber.

Este RE demarca o término da formacao inicial de professores e, simultaneamente, o
inicio de todo um percurso profissional, que a mestranda pretende pautar pela modernidade
e atualidade, assumindo, para tal, que a sua formacdo ndo se finda aqui. Ao concretizar esta
etapa, a mestranda realiza um sonho, consciente de que ter realizado o seu sonho fara com
gue muitos outros sonhos se concretizem, tendo, por isso, intitulado este RE de “O Maior

Sonho do Mundo”.

Palavras-chave: Formacdo Inicial de Professores; Investigacdo-Acdo; Reflexdao; Cooperacdo;

Desenvolvimento Pessoal e Profissional.
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ABSTRACT

The present internship report arises in the scope of the “Supervised Practice of
Teaching” curricular unit, integrated in the second year of the “1st Cycle of Studies of Basic
Education” and “2nd Cycle of Studies of Basic Education of Mathematics and Natural
Sciences” Master’s degree with the purpose to promote the development of researching and
reflective teachers before, during and after their actions, being capable to mobilize theoretical
and legal references that support the methodological, pedagogical and didactic actions,
sustaining all the professors’ practices.

This internship report reflects several experiences that culminate with the realization
of a serial of learnings supported by the cycle of supervision through the shares made by all
involved in the process and the cooperation among them and for the five phases that
composes the methodology of investigation-action: observation, planning, action, reflection
and evaluation.

Besides this, this internship report contains one investigative component in which it
was tried to explain the benefits of the problems’ formulation tasks for problema resolution
and, consequently, for the holistic child development, on a 4™ grade class.

During the “Supervised Practice of Teaching”, the master’s student contacted the 1st
CSBE and 2nd CSBE, two very distinct teaching cycles that allowed the reflection both on
horizontal and vertical articulation levels of contents and knowledge areas.

This internship report symbolizes the end of the initial teacher education and,
simultaneously, the beginning of a whole professional career that the master’s student
intends to guide by modernity and timeliness, assuming their training never ends. While
fulfilling this stage, the master’s student makes a dream come true, aware that having fulfilled
their dream will make many other dreams come true, therefore the naming of this report “The

biggest dream of the world”.

Keywords: Initial Teacher Training; Investigation-Action; Reflection; Cooperation; Personal

and Professional Development.
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1. INTRODUCAO

Eles nGo sabem que o sonho
é uma constante da vida
tdo concreta e definida
como outra coisa qualquer

(Antdnio Gededio, 1956)

O presente RE surge no ambito da PES, UC integrada no 22 ano do Mestrado em Ensino
do 12 CEB e de Matematica e Ciéncias Naturais no 22 CEB, da Escola Superior de Educag¢do do
Instituto Politécnico do Porto. A elaboracdo deste RE tem como finalidade a obtencdo de grau
de mestre, correspondendo a um requisito parcial, de acordo com o referido no Decreto-Lei
n2 63/2016.

Este documento tem como objetivo principal explanar todo o trabalho pratico, teérico
e reflexivo desenvolvido pela mestranda no decurso da PES, entre outubro de 2020 e marco
de 2021, em contexto de 22 CEB, numa turma de 62 ano e entre margo e junho de 2021, em
contexto de 12 CEB, numa turma de 42 ano de escolaridade. Assim, este € um documento que
visa apresentar experiéncias multiplas, com as quais a mestranda evoluiu enquanto pessoa e
profissional.

Com o objetivo de promover o desenvolvimento de professores investigadores e
reflexivos antes, durantes e apds as suas a¢des, capazes de mobilizar referentes tedricos e
legais, que suportam as op¢Ges metodoldgicas, pedagdgicas e didaticas, sustentando todas as
praticas docentes, a este RE acrescenta-se uma componente investigativa.

Neste sentido, o presente relatério divide-se em sete capitulos, alguns dos quais
contemplando varios subcapitulos.

Posto isto, neste que é o primeiro capitulo, intitulado de Introdu¢do, apresenta-se a
organizacdo de todo o relatério e uma breve descricdo de cada um dos seus capitulos, bem
como a justificacdo do titulo atribuido ao RE.

No segundo capitulo, designado por Objetivos e Finalidades, apresentam-se os
objetivos e finalidades delineados nos documentos que suportam a PES e sustentaram as
praticas educativas adotadas pela mestranda. Neste capitulo sdo ainda explanados os
objetivos pessoais tragados pela mestranda tanto para o desenvolvimento da PES, como para

a escrita do RE.
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O terceiro capitulo, Enquadramento Académico e Profissional, alude aos referentes
legais, que habilitam os profissionais para a pratica docente, de acordo com os quais a
mestranda norteou as suas praticas. Neste capitulo expde-se ainda a revisao da literatura, na
qual a mestranda sustentou as suas op¢des metodoldgicas, pedagdgicas e didaticas.

No quarto capitulo, ao qual se atribuiu a designacao de Caracterizagdo do Contexto
Educativo da Prdtica de Ensino Supervisionada, sao mencionadas caracteristicas do
Agrupamento de Escolas pelo qual sdo abrangidas as duas escolas nas quais a mestranda
desenvolveu a sua PES, caracteristicas dessas mesmas escolas e ainda dos grupos nos quais a
mestranda desenvolveu as suas praticas.

O quinto capitulo reflete a Interven¢do em Contexto Educativo da mestranda nas varias
areas e ciclos. Por isso, este capitulo encontra-se subdividido em varios capitulos destinados
as areas de Matematica, Ciéncias Naturais/Estudo do Meio e Articula¢do de Saberes, nos quais
se realiza uma descricdo e reflexdo critica relativamente as intervencbes pedagdgicas
realizadas pela mestranda em cada uma das referidas areas. Para além do ja mencionado,
neste capitulo destacam-se os projetos desenvolvidos pelo par pedagdgico e a participacao
deste em vdrias atividades das escolas onde decorreu a PES.

O sexto capitulo diz respeito a Componente Investigativa. Neste capitulo, a mestranda
apresenta, em formato de artigo cientifico, o projeto de investigacao por si desenvolvido e
intitulado de A Formulagéo e a ResolugGo de Problemas numa turma de 42 ano, de acordo
com o qual se pretende aferir os beneficios das tarefas de formulacdo de problemas na
resolucao de problemas e, consequentemente, no desenvolvimento holistico dos alunos.

No sétimo e ultimo capitulo, Consideragbes e Reflexbes Finais, efetua-se uma reflexao
final e global sobre o percurso da mestranda ao longo da PES, fazendo-se uma analise do
cumprimento ou incumprimento das finalidades e objetivos definidos no segundo capitulo
deste RE.

De seguida, elencam-se as Referéncias bibliograficas, das quais constam os
documentos legais utilizados e autores consultados e citados ao longo do RE.

Para finalizar, exibem-se os Apéndices, com o intuito de ilustrar o trabalho
desenvolvido pela mestranda no decurso da PES.

Ao redigir este RE, a mestranda esta prestes a findar a sua formacao inicial, o que
simboliza a realizagao do seu sonho, aquele que para si € o maior dos sonhos. Crente de que

a concretizagdo do seu sonho fard com que muitos outros sonhos se concretizem e de que a
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educacdo é a ferramenta mais poderosa para que todos os sonhos sejam alcancados, atribuiu

a este relatorio o titulo de “O Maior Sonho do Mundo”.
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2. FINALIDADES E OBJETIVOS

Eles nGo sabem que o sonho

é uma constante da vida(...)
como esta pedra cinzenta

em que me sento e descanso
como este ribeiro manso

em serenos sobressaltos,
como estes pinheiros altos

que em verde e oiro se agitam,
como estas aves que gritam
em bebedeiras de azul.

(Antonio Gededo, 1956)

A escrita deste Relatério de Estagio tem como principais objetivos a reflexao e a andlise
critica daquele que foi o percurso formativo da mestranda, no que concerne as suas praticas
de ensino, em contexto da PES, visando potenciar o seu crescimento pessoal e profissional,
sustentando o aprofundamento dos seus conhecimentos e metodologias nas aces
desenvolvidas. Para além disso, a redagdao desse relatério surge no ambito da conclusdo do
mestrado que a mestranda se encontra a frequentar, com o intuito de obtencdo do grau de
mestre em ensino do 12CEB e Matematica e Ciéncias Naturais do 22CEB. A obtenc¢ao de grau
de mestre é alcancada quando a mestranda obtém “aprovacdo em todas as unidades
curriculares que integram o plano de estudos do curso de mestrado e da aprovacdo do ato
publico de defesa (...) do relatério de estagio” (Dec. Lei n? 63/2016, 13 de setembro)

Neste sentido, importa referir que uma das UC contempladas no plano de estudos do
Mestrado em Ensino do 12 CEB e Matematica e Ciéncias Naturais no 22 CEB é a PES, UC que
promove o estagio profissional e permite a interacdo em contexto. As finalidades desta UC
elencadas na sua Ficha de Unidade Curricular (FUC) sdo as seguintes:

- Aplicar saberes cientificos, pedagdgicos, didaticos e culturais na concegao, desenvolvimento

e avaliacdo de projetos educativos e curriculares.

- Utilizar instrumentos de teoriza¢do e de questionamento critico da realidade educativa

através de uma abordagem sistémica e autdnoma em contexto profissional.
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- Construir uma atitude profissional critico-reflexiva e investigativa potenciadora de tomada
de decisdes em contextos de incerteza e de complexidade da pratica docente, pelo exercicio
sistematico de reflexdo sobre, na e para acao.

- Disseminar saberes profissionais adquiridos na e pela investigacdo junto da comunidade

educativa e outros publicos, tendo em vista a renovagao das praticas educacionais inclusivas

(Fernandes et al., 2020, p.1)

Com vista a complementaridade das finalidades supramencionadas, foi tragado um
conjunto de objetivos, mencionados no documento de apoio a avaliacdo da PES, que visa
reforcar as competéncias a serem desenvolvidas. Objetivos estes que a mestranda se propos
cumprir, sendo eles:

- Programar/ Planificar fundamentalmente a acdo pedagdgico-didatica.

- Realizar adequadamente o trabalho programado/planificado.

- Avaliar sistematicamente o processo de ensino-aprendizagem.

- Colaborar na orientacdo educativa da turma.

- Participar nas atividades de animacao pedagdgica e cultural. (Fernandes, 2018, p.1)

A mestrando nao s6 seguiu os objetivos acima referidos, como definiu finalidades para
si mesma e para a sua acdo pedagdgica, com a intencdo de enriquecer as suas praticas
pedagdgicas em contexto, assim como a sua reflexdo nos momentos pré, durante e pds as
acdes desenvolvidas. Assim, a mestranda prop6s-se a: mobilizar os conhecimentos tedricos
adquiridos durante o seu processo de formagao, para a pratica; enquadrar os saberes a serem
adquiridos no contexto real das criancas; promover uma aprendizagem contextualizada, que
permite a mobilizacado e ativacdo de conhecimentos prévios; demonstrar aos alunos que os
conteudos abordados em contexto educativo ndo estdo desagrilhoados da sociedade;
intensificar o papel do aluno como construtor do seu préprio conhecimento; e promover um
ensino construtivista, com fortes alicerces numa légica de ensino em espiral, de acordo com
o qual conhecimentos mais simples servem de base para conhecimentos mais complexos e
abstratos.

Em suma, no presente RE encontram-se plasmados nao sé alguns dos objetivos gerais,
mencionados nos documentos orientadores da PES, como também os objetivos pessoais da

mestranda.
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3. ENQUADRAMENTO ACADEMICO E PROFISSIONAL

Eles nGo sabem que o sonho
évinho, é espuma, é fermento,
bichinho dlacre e sedento,

de focinho pontiagudo,

que fossa através de tudo

num perpétuo movimento.

(Antdnio Gededio, 1956)

O presente capitulo visa apresentar uma articulagdo clara entre o percurso académico
no ambito da formacao inicial de professores, com aqueles que sado os principios orientadores
das praticas profissionais docentes, manifestados na concordancia entre os quadros legais,
tedricos e conceptuais que servem de suporte para as praticas educativas, depois de reunidas
as condicOes exigidas para a obtencado da habilitacdo profissional para a docéncia.

Assim sendo, a formacdo académica, assente na obtencdo do grau de mestre,
apresenta-se como o conhecimento necessario para o desempenho profissional docente, no
gue diz respeito ao processo de ensino e aprendizagem.

Neste sentido e no que se refere a dimensdo académica, serd apresentado um
enguadramento legal da formacao inicial de professores — Licenciatura em Educagao Basica e
Mestrado em Ensino do 12 CEB e de Matematica e Ciéncias Naturais do 22 CEB, no caso
especifico da mestranda.

Relativamente a dimensao profissional sera apresentado o quadro tedrico todo ele
enguadrado no seguimento dos principios orientadores da United Nations Educational,
Scientific and Cultural Organizations (UNESCO), que se baseia no principio da igualdade na
diferenca, principio este que deve estar na base da pratica educativa e auxiliar o docente na
construcdo da sua identidade profissional, adaptdvel aos contextos mais diversificados

(Policarpo & Rodrigues, 2010).

3.1.DIMENSAO ACADEMICA E ENQUADRAMENTO LEGAL

De acordo com o explanado no Decreto-Lei n? 74/2006, de 24 de marco, a

reestruturacdo politica do ensino superior foi um dos objetivos do Programa XVIl do Governo,
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sendo a sua principal finalidade, neste tramito, garantir que os portugueses estavam
qualificados para atuar em todo o espago europeu. Para tal, entre 2005 e 2009, o ensino
superior portugués passou pelo denominado processo de Bolonha, com a intencdo de
incentivar os jovens a frequentarem o ensino superior, sendo-lhes oferecido um ensino de
melhor qualidade e formagdes com maior relevancia, que permitiriam o incremente da
mobilidade dos estudantes e diplomandos portugueses, revelando claramente a valoragao
qgue a formacao em Portugal colhia em toda a Europa. Neste sentido, a Lei de Bases do Sistema
Educativo (LBSE) foi alterada pelo exposto no Decreto-Lei n? 49/2005, de 30 de agosto,
tornando-se o ensino superior acessivel a todos os cidadaos, desde que cumpridas as
condicOes gerais de ingresso na instituicdo de ensino superior a qual o individuo se candidate.
Para além das ja referidas alteracGes, esta Lei marcou a divisdo do ensino superior em trés
ciclos de estudos — licenciatura, mestrado e doutoramento. Posto isto, o Decreto-Lei n2
43/2007, de 22 de fevereiro veio definir as condi¢Ges necessarias para que um profissional
fique habilitado para a docéncia. Assim sendo é necessario que se complete a licenciatura em
Educacdo Basica e, posteriormente, o mestrado profissionalizante, com vista ao
aprofundamento da formacdo académica, obtida através da formacdo base, tanto em
conteudos como em didatica, culminando com a pratica de ensino supervisionada.

Com foco numa formacdo de qualidade e mais especifica o Decreto-Lei n2 79/2014, de
14 de maio veio alterar ndo sé a duracdo dos mestrados profissionalizantes de habilitacdo para
a docéncia, como também efetivou o desdobramento do mestrado em Ensino do 12 CEB e do
22 CEB, separando este em dois mestrados — mestrado em Ensino do 12 CEB e de Portugués e
Histdria e Geografia de Portugal no 22 CEB e mestrado em Ensino do 12 CEB e de Matematica
e Ciéncias Naturais no 22 CEB. Este desdobramento, sustentado pela formacao, relativamente
recente, dos dois mestrados supramencionados, teve como principais objetivos o reforco da
qualificacdo profissional “dos educadores e professores designadamente nas dareas da

III

docéncia, das didaticas especificas e da iniciacdo a pratica profissional” (cf. Preambulo

constante no Decreto-Lei n® 79/2014, p.2820).
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3.2. DIMENSAO PROFISSIONAL E ENQUADRAMENTO
LEGAL

De acordo com a LBSE todos os cidaddos portugueses ou residentes em Portugal tém
direito tanto a educag¢ao como a cultura, estando o estado portugués encarregue de garantir
a igualdade de acesso a uma educacdo justa e efetiva que se traduz na igualdade de
oportunidades. Assim, o sistema educativo é encarado como um instrumento que visa a
concretizagdo do direito a formagdao, com a finalidade de promover o desenvolvimento
holistico dos individuos, tanto a nivel pessoal como social, permitindo-lhes que se integrem
numa sociedade em constante evolu¢do, o que culmina no exercicio de uma cidadania plena
enquanto cidad3os ativos na sua sociedade (Decreto-Lei n2 49/2005, de 30 de agosto).

De acordo com o Despacho n2 6478/2017 a educagdo e formacdo de qualidade devem
ser encaradas como pilares do futuro da sociedade. Desta forma, a escola deve criar um
ambiente propicio ao desenvolvimento de multiplas aprendizagens e literacias, que os alunos
devem ser capazes de mobilizar, sempre que na sua vida em sociedade, surja essa
necessidade. Baseando-se nestes pressupostos a Constituicao da Republica Portuguesa, no n?
2 do artigo 739 edificou a liberalizacdo da educacao, afirmando que

“o Estado promove a democratizagdo da educagdo [...], a igualdade de oportunidades, a

superacao das desigualdades econdmicas, sociais e culturais, [...] o espirito de tolerancia, de

compreensdo mutua, de solidariedade e de responsabilidade, [..] para a participacdo

democratica na vida coletiva.” (p.404).

Com esse intuito ocorreu uma integracdao mais abrangente de todos os alunos, salvaguardada
pela gestdo curricular.

A gestdo do curriculo deve ser feita com o objetivo de garantir o desenvolvimento
holistico de todos os alunos, para tal no Perfil do Aluno a Saida da Escolaridade Obrigatdria
encontram-se plasmadas as competéncias que qualquer estudante deve desenvolver ao longo
do seu percurso escolar. Competéncias essas que passam pela interligacdo entre os mais
diversos conhecimentos, pelo desenvolvimento de capacidades, atitudes e valores, revelando-
se que, de facto, o desenvolvimento curricular ocorre em diferentes dimensdes, sobretudo na
estruturacdo de “principios, visdo, valores e areas de competéncias” (Despacho n? 6478/2017,

Ministério da Educacdo).
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Repare-se que o Perfil do Aluno a Saida da Escolaridade Obrigatéria surge no
seguimento dos objetivos estabelecidos para o ensino basico, mencionados nos artigos 72 e
82 da Lei n? 46/86, que sofreu diversas alteragdes, constituindo a sua versdo mais atual a Lei
n2 85/2009 de 27 de agosto. Objetivos esses que ressalvam a importancia do desenvolvimento
pessoal, social e cientifico do ser humano, naquela que é a busca incessante do
desenvolvimento holistico dos individuos, sendo por isso de suma relevancia um ensino
gratuito, como forma de evitar o abandono escolar, uma vez que, de acordo com o Decreto-
Lei n2176/2012 de 2 de agosto, todas as criancgas e jovens com idade compreendida entre os
seis e os dezoito anos tem o direito, mas também a obrigacdo de frequentar um
estabelecimento de ensino. Assim sendo, pode concluir-se que a escola constitui um servico
publico com o dever de fomentar o desenvolvimento de cada um e, consequentemente, de
todo o pais, devendo para tal deter mecanismos que garantam o sucesso escolar de todos,
bem como suporte e protecdo para os que deles necessitarem.

Segundo a UNESCO (2010) o desenvolvimento holistico, mencionado acima, baseia-se
em quatro pilares da educacdo — aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a conviver
e aprender a ser. Relativamente ao primeiro destes pilares — aprender a conhecer — é dada a
crianca a oportunidade de encontrar respostas para os seus problemas do quotidiano,
incitando-a naquela que é a constante procura do conhecimento. Seguidamente e centrando
o foco da nossa atencdo no segundo pilar —aprender a fazer — torna-se clara a articulacdo com
o pilar anterior, uma vez que a crian¢a para executar uma dada tarefa tera previamente de a
compreender. Jd& o pilar — aprender a conviver — foca-se no respeito pelo outro e na
compreensao dele e das suas atitudes e comportamentos, desenvolvendo nas criangas a
empatia, que se manifesta como um valor bacilar na gestdo de conflitos. Por fim, o ultimo pilar
—aprender a ser — que se refere ao conhecimento que o individuo possui de si mesmo, sendo
capaz de desempenhar uma série de atividades quotidianas de forma auténoma e suportada
por um forte sentido de responsabilidade.

Neste sentido, e extremamente direcionado para um desenvolvimento holistico dos
mais jovens, o Perfil do Aluno a Saida da Escolaridade Obrigatéria, homologado pelo Despacho
n2 6478/2017 de 26 de julho, apresenta uma “matriz comum para todas as escolas e ofertas
educativas do ambito da escolaridade obrigatdria, designadamente ao nivel curricular, no
planeamento, na realizagdo e na avaliagdo interna e externa do ensino e da

aprendizagem”(p.1).
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Com efeito, tornou-se clara a necessidade de uma reestruturacao das organizacdes
escolares, com a intengdo de que estas melhor pudessem responder as necessidades das
comunidades escolares em que se inserem, sobretudo “para efeitos da organizacao e gestao
do curriculo e de programas, da avaliagio da aprendizagem, da orientagcdo e
acompanhamento dos alunos, da avaliacdo, da formacdo e desenvolvimento profissional do
pessoal docente” (Decreto-Lei n2 75/2008 de 22 de abril; Decreto-Lei n? 137/2012 de 2 de
julho). Através da homologacdo deste Decreto-Lei criaram-se os agrupamentos de escolas,
surgindo posteriormente os agrupamentos verticais de ensino, nos quais se integram a
educacdo pré-escolar, 12, 22 e 32 CEB e ainda o ensino secundario. Para além da criagdo dos
agrupamentos verticais de ensino ainda surgiram os mega agrupamentos com o intuito de
atribuir uma maior autonomia escolar as organizacdes escolares de maiores dimensdes. A
semelhanca das escolas ndo agrupadas, estes passam a beneficiar de uma ferramenta que
Ihes permite melhorar o servico prestado, levando-os a desenvolver e melhorar os seus
projetos educativos, de forma a irem ao encontro das necessidades da comunidade que
servem, centralizando o poder de decisdo sobre as mais variadas dreas, que afetam
diretamente uma instituicdo, nela prépria. Em particular e através da homologacdo do
Decreto-Lei n? 139/2012 de 5 de julho, cada agrupamento de escolas e cada escola nio
agrupada tornou-se responsavel por otimizar os recursos que tinha disponiveis, através da
organizacdo de atividades letivas e da promocdo de ofertas formativas que visassem a
complementacao do curriculo base prescrito.

No entanto, é importante que se perceba que, a educacao das criangas ndo provém
somente do ensino formal, isto porque, a crianga ao estabelecer os seus primeiros contactos
sociais, ainda antes de frequentd-lo, esta ja a criar uma rede de conceitos essenciais para a
vida em sociedade. Fica desta forma claro que educacdo e sociedade se relacionam e
influenciam mutuamente, devendo por isso estar uma ao servico da outra.

Assim, na escola os curriculos devem ser geridos de modo a promoverem um forte
vinculo entre a educacdo e a cultura. Ao ser mencionado o termo curriculo importa referir
gue este tem sido alvo de estudo por diversos autores, ndo se tendo ainda alcangado “uma
definicdo unica e acabada de curriculo” (Carvalho & Diogo, 2001, p.72). Rolddo (1999) afirma
gue o curriculo é “o nucleo definidor da existéncia da escola” (p.26), sendo que, de acordo
com esta perspetiva a escola constituiu uma instituicdo, cuja Unica finalidade é fazer um

determinado grupo de individuos visitarem uma série de saberes, que comp&em o préprio
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curriculo. O autor defende, ainda, que esse mesmo curriculo deve ser mutavel consoante se
alterem as necessidades do grupo em questdo, afirmando ainda que deve constar no curriculo
“aquilo a que se atribui uma finalizacdo em termos de necessidade e funcionalidade social e
individual” (p.26), abandonando-se, desta forma, a ideia de um curriculo estanque e imutavel.

Foquem-se agora as atencgdes para a nocao de curriculo definido sob o ponto de vista
legal, referida no Decreto-Lei n2139/2012 de 5 de julho, redigido em conformidade com a
LBSE, de acordo com o qual o curriculo deve ser encarado como um “conjunto de conteudos
e objetivos, que devidamente articulados, constituem a base de organizacao do ensino e da
avaliacdo do desempenho dos alunos, assim como outros principios orientadores que venham
a ser aprovados com o mesmo objetivo” (Cf. artigo 22, constante no Decreto-Lei n? 139/2012,
p.3477). Por conseguinte é de suma importancia ressalvar que a aplicacdo do curriculo se
encontra ao encargo de uma equipa educativa, que tem como tengdes a construgao de um
plano de atividades, que se enquadre no projeto educativo da escola e do agrupamento e que
se adapte conforme os ciclos de ensino e as caracteristicas especificas de cada turma.

Por conseguinte, e de acordo com o expresso no anexo do Decreto-Lei n2176/2014 de
12 de dezembro, relativamente a matriz curricular do 12 CEB, é suposto que durante o 12 e 22
anos de escolaridade, as criangas tenham no minimo sete horas de contacto semanais com
Portugués e Matematica e trés horas de contacto semanais com a area de Estudo do Meio e
as ExpressGes Artisticas e Fisico-Motoras. Existindo ainda a possibilidade de, caso haja
necessidade por parte das criangas, estas usufruirem de 1h30m de oferta complementar de
Portugués e 1h de Matematica. Ficando disponivel uma fatia de 7h30m semanais para as
atividades de enriquecimento curricular e a componente de Educacao Moral e Religiosa, que
apesar de visarem complementar o curriculo, tem caracter opcional e facultativo.

O Inglés enquadra a matriz curricular do 32 e 4.2 anos de escolaridade e “prolonga-se
nos 22 e 32 ciclos, num total de sete anos” (Cf. artigo 99, constante no Decreto-Lei
n2176/2014), sendo a restante matriz curricular e cargas hordrias semelhantes ao ja referido
para o 12 e 22 anos de escolaridade.

Se por um lado a matriz curricular do 12 CEB é delineada de acordo com o acima
referido, por outro, a matriz curricular do 22 CEB apresenta uma estrutura significativamente
distinta, que serd agora explanada. De acordo com o ja referido anexo do Decreto-Lei n2
139/2012 de 5 de julho, as diferentes disciplinas encontram-se agrupadas em areas

disciplinares. Assim, as disciplinas de Portugués, Inglés e Histéria e Geografia de Portugal
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compoe a drea disciplinar de Linguas e Estudos Sociais, jd a area de Matematica e Ciéncias é
composta pelas duas disciplinas que ddao nome a prdpria area, isto é, pelas disciplinas de
Matemadtica e Ciéncias Naturais, enquanto a area disciplinar de Educacdo Artistica e
Tecnoldgica engloba a Educacgdo Visual, a Educagdo Tecnoldgica e a Educagdo Musical e,
finalmente, a Educacdo Fisica. A semelhanca do que acontece no 12 CEB, também no 22 CEB
a disciplina de Educagdo Moral e Religiosa é facultativa.

Relativamente a carga horaria semanal das areas disciplinares presentes na matriz
curricular do 29 CEB, para a area curricular de Linguas e Estudos Sociais estdo destinados 500
minutos de contacto semanal, dos quais 250 minutos, no minimo, tém de destinar-se a
disciplina de Portugués. No ambito da area disciplinar de Matemadtica e Ciéncias a matriz
curricular do 22 CEB define 350 minutos de contacto semanais, sendo destinados, de forma
obrigatéria, um minimo 250 minuto para a disciplina de Matematica. Para area curricular de
Educacdo Artistica e Tecnolégica estdo destinados 270 minutos de contacto semanal, dos
guais, no minimo 90 minutos tém de ser relativos ao contacto com a disciplina de Educacao
Visual. Por semana, estao reservados 135 minutos de contacto com a disciplina de Educagao
Fisica. Ja para a disciplina opcional de Educacdo Moral e Religiosa destinam-se 45 minutos de
contacto semanal.

O Apoio ao Estudo consiste numa oferta obrigatdria para a escola, de frequéncia
facultativa para os alunos, passando a ser obrigatdria aguando da existéncia de indicacdes do
conselho de turma e depois de obtido o consentimento dos encarregados de educacao.
Através desta oferta educativa as criancas que dela usufruam terdo 200 minutos de contacto
semanal.

Se por um lado o Apoio ao Estudo é uma oferta, que em determinados casos pode ser
facultativa, por outro lado as Ofertas Complementares criadas pela escola, sdo de frequéncia
obrigatdria para todos os alunos, mediante a gestdo do crédito letivo disponivel.

Adicionalmente a tudo o que ja foi referido sobre a autonomia escolar e a flexibilizacao
curricular ressalva-se a relevancia atribuida a area das expressdes, bem como a educac¢ao para
a cidadania, como pontos transversais a todas as areas e que permitem a articulacdo entre
todas elas, e ainda, a permissdo dada as escolas para adotarem medidas com a intencao de
conduzirem todos os alunos ao sucesso escolar. Isto significa que cabe a cada instituicdo
estabelecer medidas especificas que visem colmatar debilidades pontuais no processo de

aprendizagem dos estudantes, acompanhando e avaliando a sua evolug¢do ao longo de todo o
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percurso escolar. Ou seja, no 12 CEB além de ser possivel a existéncia de coadjuvacao com as
areas das expressoes, é também possivel que sejam dados apoios complementares a alunos
com dificuldades identificadas. Também no 22 CEB é possivel a existéncia deste tipo de apoios,
no entanto estes destinam-se apenas a criangas sinalizadas ao abrigo do Decreto-Lei n?
3/2008 de 7 de janeiro, que manifestem claras dificuldades de aprendizagem. Esta
regulamentacao surge com o intuito de oferecer op¢des diversificadas e adequadas a cada
crianca em especifico, com a finalidade de proporcionar um acompanhamento apropriado
qgue conduza a qualificacdo profissional, ou até mesmo ao ingresso no ensino superior, de
modo a criar cidaddos ativos e aptos para agir em sociedade, revelando competéncias que os
tornem capazes para desempenhar profissoes especificas.

O Projeto de Autonomia e Flexibilizagao Curricular foi implementado pelo governo, no
ano letivo de 2017/2018, de forma experimental em todas as escolas que se inscreveram no
projeto, com o objetivo de que cada escola tivesse a oportunidade de fazer a gestao do
“curriculo de forma flexivel e contextualizada, reconhecendo que o exercicio efetivo de
autonomia em educacdo s6 é plenamente garantido se o objeto dessa autonomia for o
curriculo” (Despacho n25908/2017 de 5 de julho). Assim, cada escola deve olhar atentamente
para as caracteristicas do grupo de estudantes que a frequenta, fazendo adequacbes
especificas do curriculo, de forma a motivar os alunos para a aprendizagem e
consequentemente a favorecer o seu sucesso escolar, tornando a escola capaz de tomar
medidas adequadas e que vao ao encontro das necessidades especificas do contexto no qual
se insere, 0 que por consequéncia torna a escola numa instituicdo mais inclusiva e menos
impessoal.

Porém, e independentemente da flexibilizacdo curricular de cada escola, as Metas
Curriculares, homologadas pelo Despacho n? 15971/2012 de 14 de dezembro, desempenham
um papel orientador, no que diz respeito a pratica educativa, garantindo que todos os alunos
tém a mesma possibilidade de alcancar o sucesso social e pessoal (Rolddo, 1999). A
implementacdo destas medidas foi feita de forma desfasada, com a intencdo de que nao se
visse inviabilizada a sua funcionalidade.

Posto isto, no ano letivo de 2013/2014 foram implementadas as Metas Curriculares de
Matematica nos 12, 32 e 52 anos e as Metas Curriculares de Portugués nos 19, 32, 42 e 52 anos.
No ano letivo de 2014/2015 foram implementadas as Metas Curriculares de Matematica nos

29 492 e 62 anos e as Metas Curriculares de Portugués nos 22 e 62 anos. As Metas Curriculares
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determinam aqueles que sdo os conhecimentos e capacidades essenciais a serem adquiridos
e desenvolvidos pelos estudantes em cada um dos diferentes anos de cada ciclo de ensino,
sendo distintas para cada drea do saber. A criacdo e divulgacdo deste documento foi feita com
a intencdo de que este desempenhasse um papel para e na pratica educativa, constituindo
uma referéncia quer para a avaliacdo interna quer para a avaliacdo externa, tornando desta
forma o processo de avaliagdo mais objetivo e rigoroso, uma vez que ficavam claras as
competéncias a serem avaliadas.

Com o objetivo de definir a avaliacgdo como um processo de certificacdo dos
conhecimentos e capacidades adquiridos pelos alunos, foi homologado o Decreto-Lei n2
139/2012 de 5 de julho. Neste Decreto-Lei salienta-se o papel da avaliagdo enquanto processo
regulador, que estabelece uma andlise acerca do préprio processo de ensino e aprendizagem,
com o envolvimento de professores e alunos, que conduzird a uma melhoria da qualidade do
ensino. Através do definido no referido decreto é possivel ainda que se avalie o modo como
sdo ou ndao cumpridas as Metas Curriculares, tendo por base uma comparacdo entre os
conhecimentos e capacidades adquiridos e desenvolvidos, efetivamente, pelos estudantes e
os conhecimentos e capacidades que as Metas Curriculares estabelecem para cada ano de
cada ciclo de ensino, nas mais diversas areas. Por conseguinte, a avaliacdo deve ser encarada
como um processo que tem como objetivo a melhoria do ensino e a averigua¢dao dos
conhecimentos adquiridos pelos alunos, com base nas Metas Curriculares. No entanto, tendo
as Metas Curriculares sido revogadas, pela homologacdo do Despacho n2 6605-A/2021, de 6
de julho, passando o Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatdria e as Aprendizagens
Essenciais a constituirem os unicos referencias curriculares das varias dimensdes do
desenvolvimento escolar, a par da Estratégia Nacional de Educacdo para a Cidadania e dos
perfis profissionais de competéncia.

Com o objetivo de garantir a qualidade do processo de ensino e aprendizagem o
Decreto-Lei n? 241/2001 de 30 de agosto, surgiu como um complemento ao Decreto-Lei n2
240/2001 de 30 de agosto, e veio reforcar a qualidade da qualificagcdo profissional para a
docéncia aprovando os perfis especificos de desempenho profissional de educadores de
infancia e professores do ensino basico e secundario, e as quatro dimensdes nas quais as suas
praticas educativas se devem sustentar — dimens3do profissional, social e ética, dimensdo de
desenvolvimento do ensino e da aprendizagem, dimensdo de participacdo na escola e de

relacdo com a comunidade e dimensdo de desenvolvimento profissional ao longo da vida.
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Neste sentido importa realcar o contributo de todas estas dimensdes para o desenvolvimento
pessoal e profissional dos profissionais de educagao, que culmina na melhoria das praticas
educativas.

Atente-se especificamente em cada uma das dimensGes supramencionadas.
Comecemos pela dimensdo profissional, social e ética. Esta tem particular foco na formacao
de criangas e jovens conscientes, criticos e autdnomos, capazes de respeitar o préximo na sua
individualidade, com todas as suas diferencas, tanto pessoais, como culturais, com base em
praticas educativas reflexivas, assentes na cooperacdo entre profissionais de educacao.
Relativamente a dimensdo de desenvolvimento do ensino e da aprendizagem, esta direciona-
se para a promocdao de aprendizagens significativas e ativas para a construcdo de
conhecimentos, realizada pelas prdprias criancas. No que diz respeito a dimensdo de
participacdo na escola e de relacdo com a comunidade, a esta estd subjacente a ideia de que
o professor tenha um papel ativo e seja interveniente na construg¢ao, desenvolvimento e
avaliagdo do projeto educativo, integrando saberes provenientes do contexto social e da
comunidade em que se insere a escola nas suas agcdes, incentivando a intera¢do escola-familia.
A quarta e ultima dimensao referente ao desenvolvimento pessoal ao longo da vida, relaciona-
se com o desenvolvimento de praticas educativas que se manifestem significativas e se
sustentem numa “reflexdao fundamentada sobre a construgdo da profissdo e o recurso a
investigacdo em cooperacdo com outros profissionais” (Decreto-Lei n? 240/2001 de 30 de
agosto).

Com o intuito de auxiliar o professor no desenvolvimento do seu processo de reflexao,
surgem alguns momentos de avaliacdo, com caracter distinto, sendo possivel, através do
aferido pela avaliacdo, que se estabelecam e adotem estratégias com o objetivo de aproximar
cada vez mais as aprendizagens efetivas dos alunos, as estabelecidas nas Metas Curriculares.
Consoante aquilo que pretende aferir, cabe ao professor proceder a diferentes tipos de
avaliacdo — diagnéstica, formativa e sumativa — tendo por base as competéncias que as Metas
Curriculares preveem que os alunos tenham desenvolvido, para cada area do saber.

Importa agora clarificar as nog¢Bes de avaliacdo diagndstica, formativa e sumativa,
presentes no quotidiano escolar, cada uma delas com finalidades distintas, que quando
combinadas se coadunam no objetivo de tornar o aluno mais competente nas mais diversas
areas de saber (Esteban, 1999). Por um lado, a avaliagdo diagndstica torna possivel que o

professor identifique as dificuldades tidas pelo aluno, podendo ser tracadas estratégias que

-42 -



permitam ao aluno ultrapassar essas mesmas dificuldades. Por outro lado, a avaliacdo
formativa ocorre de forma continua durante todo o ano letivo, conciliando diversos
instrumentos de recolha de dados e informacado que permitem ao professor fazer o ajuste das
estratégias tracadas, anteriormente, com recurso a avaliagao diagndstica, desenvolvendo
estratégias adaptadas as dificuldades de cada aluno, com a finalidade de colmatar as suas
falhas de aprendizagem. Por fim, a avaliagdo sumativa, que tal como a sua designacgao indica,
faz uma simula das aprendizagens efetuadas pelos alunos, atribuindo-lhes uma classificacao,
que de acordo com o ano e o ciclo de ensino pode ser qualitativa ou quantitativa (Decreto-Lei
n2 139/2012 de 5 de julho). Pelas razées ja referidas, todos os envolvidos no processo de
ensino e aprendizagem devem ter presente que a avaliacdo tem como finalidade a melhoria
significativa de todo o processo. (Fernandes, 2009)

Desta forma, fica claro que a avaliacdo do aluno ndo é apenas responsabilidade sua,
como também do professor. Porém, os responsaveis pela avaliagdo do aluno, ndo sdo somente
o professor e o préprio aluno, mas sim todos os elementos da comunidade escolar,
destacando-se o professor, o aluno, o conselho de turma, o encarregado de educacgdo, os
orgdos de gestdo da escola, os professores que prestam apoios adicionais a criancas
sinalizadas com necessidades adicionais de suporte (NAS), assim como todos os outros
profissionais ou drgaos de gestdao administrativa que acompanhem o aluno no decurso do seu
percurso escolar (Decreto-Lei n? 139/2012 de 5 de julho). A avaliagdo que acompanha todo o
percurso escolar do aluno é uma avaliagdo que se caracteriza pelo seu cardcter continuo e
sistematico, que se transformou num processo mais claro e objetivo a partir do momento em
gue o Ministério da Educagao e Ciéncia homologou as Metas Curriculares.

A avaliacdo interna a ocorrer no seio da propria instituicdo é primada por uma
avaliacdo continua, isto é, por uma avaliacdo que acompanha todo o ano letivo, consistindo
por isso numa dinamica que permite a todos os envolvidos estarem a par da evoluc¢do, no que
as aprendizagens dos alunos diz respeito. No entanto, e para além da avaliacdo interna existe
ainda a avaliacdo externa. A avaliacdo externa “também conhecida como avaliacdo em larga
escala, contempla amplo contingente de participantes e resulta em um conjunto de
informacgdes, que pode orientar acdes das mais variadas ordens nas politicas educacionais”
(Machado & Alavarse, 2014, p.3). Esta ultima é realizada por uma equipa de avaliacdo, na qual
0s agentes sdo externos a escola e a comunidade educativa, com o objetivo de tornar a

avaliacdo mais imparcial e credivel (Freitas & Foster, 2016).
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As provas de afericdo realizadas nos diferentes ciclos de aprendizagem sdo um
exemplo de provas de avaliagdao externa, assim como as provas finais de ciclo, tendo como
objetivo identificar dificuldades que possam existir em contexto educativo, permitindo a
tomada de medidas, como a redefini¢cao de estratégias ou até mesmo de metodologias, com
a intencionalidade de suprir as fragilidades verificadas. No entanto, no ano letivo 2020/2021
e a semelhanga do que aconteceu no ano letivo anterior, devido a pandemia por Covid-19,
essas mesmas provas nao se realizaram.

O Decreto-Lei n? 14-G/2020 de 13 de abril, foi homologado com o objetivo de
estabelecer medidas temporarias e excecionais para o ensino, nesta época atipica, durante a
qual as atividades letivas presenciais foram suspensas, para efeitos de controlo da doenca.
Neste seguimento, o governo decretou que o processo de ensino e aprendizagem deveria
decorrer através da modalidade de ensino ndo presencial. Para tal, as escolas deveriam definir
e implementar um plano de ensino a distancia, no qual usariam metodologias consideradas
mais adequadas, fazendo uso dos recursos disponiveis. Assim sendo, cada escola tracou o seu
proprio plano, tendo em consideracdo o contexto dos seus alunos. Claro estd que para o
desenho destes planos de acdo para o ensino a distancia foram emitidas orientacées pelo
Ministério da Educacdo, que deveriam ser cumpridas por todas as escolas. Nestas orientacoes
ficou definido que deveriam ser os professores de cada turma a garantir o acompanhamento
dos seus alunos, mantendo o propdsito de um ensino equitativo, isto é, garantir que todos
tinham aquilo de que necessitavam para realizarem as aprendizagens devidas.

Com vista a uma retoma do ensino presencial, assim que possivel, 0 mesmo decreto
refere as medidas que devem ser adotadas, para evitar e travar a propagac¢ao do virus Covid-
19: “As escolas reorganizam os espacos, as turmas e os horarios dos professores e dos alunos,
de modo a garantir, em contexto de sala de aula, o cumprimento das normas de higienizacao
e o adequado distanciamento social.” (Decreto-Lei n2 14-G/2020 de 13 de abril).

No inicio do ano letivo 2020/2021 foi retomado o ensino presencial, tendo em meados
de janeiro de 2021 surgido, novamente, a necessidade de suspender as atividades educativas
e letivas em todos os estabelecimentos de ensino, devido a proliferacdo de uma nova estirpe
do virus Sars-CoV2, mais contagiosa e de maior risco para os mais jovens, uma vez que a
situacdo epidemioldgica, que a data se verificava em Portugal, necessitava de um “esforco
global de alteracdo de comportamento e de promoc¢ao do respeito pelo dever geral de

recolhimento domicilidrio, reduzindo ainda a circulagdo inerente ao normal funcionamento
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das escolas.” (Decreto-Lei n? 10-B/2021 de 4 de fevereiro). Para que as escolas tivessem
tempo de implementar os seus planos de agao para o ensino a distancia, o Decreto-Lei n2 10-
B/2021 de 4 de fevereiro, apds o estabelecimento de medidas excecionais e temporarias de
resposta a pandemia por Covid-19 para o ano de 2021, seguiram-se duas semanas de
interrupcao letiva. Assim que retomaram as aulas online os professores ficaram incumbidos
de efetuar a recolha de evidéncias relativas quer a participagdo dos alunos no ambito das
sessdes sincronas, quer ao desenvolvimento, por parte dos alunos, de outros trabalhos no
ambito das sessdes assincronas, garantindo-se desta forma a nao inviabilidade da avaliacado
sumativa final e interna, visto terem sido canceladas, pelo segundo ano letivo consecutivo, as
provas de avaliacdo externa no ensino basico. Neste mesmo decreto foram ainda efetuadas
as alteracdes necessarias ao calenddrio escolar, de modo a serem compensados os dias em
qgue as atividades educativas e letivas se encontraram suspensas. O ensino presencial foi
retomado em meados de marco de 2021 e ndo mais interrompido até ao término do ano
letivo.

Conclui-se que, apenas tendo uma base profissional forte, assente em todas as
dimensdes supramencionadas, se tornou possivel a reinvencdo de educadores de infancia e
professores do ensino basico e secundario, num tdo curto periodo de tempo, aquando do
surgimento da pandemia pelo virus SARS-CoV2, mantendo o ensino, ainda que remoto, de
modo a minimizar os prejuizos educacionais, que como ja foi referido, tanta influéncia tém na

sociedade.

3.2.1. O PROFESSOR NO SECULO XXI

A escola é uma instituicdo incumbida da missao de incutir normas e valores que
facilitam e tornam possivel a vivéncia em sociedade. Aos professores cabe a ardua tarefa de
explorar esses mesmos valores, trabalhando as normas necessarias para a vida em sociedade.
Os alunos de hoje serdo, num futuro préoximo, os principais intervenientes da sociedade,
sociedade essa que se quer pensante e critica. Por essa mesma razdo, cabe aos professores

Ill

suscitarem desde cedo nas criancas valores sociais e civicos, para tal “o docente precisa
assumir [o] seu verdadeiro compromisso e encarar o caminho do aprender a ensinar”

(Bulgraen, 2010, p.31).
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A sociedade encontra-se em constante mudanca e essas mudangas devem preconizar-
se na sala de aula, através da abordagem de conteudos atuais, mas também da retoma de
“conhecimentos mais amplos e histdricos, para que os alunos possam interpretar suas
experiéncias e suas aprendizagens na vida social” (Bulgraen, 2010, p.32), uma vez que com a
ocorréncia de mudancas sociais as necessidades e interesses das criancas também se alteram.
No ano de 1990, decorreu em Conselho de Ministros a cimeira de Organizagao para a
Cooperacao e Desenvolvimento Econdmico — OCDE, e, ja, nessa altura se verificava a
existéncia de uma extensa lista de obrigacdes, atribuidas pela sociedade a quem desempenha
o papel de professor. Desde ai se verificou que ao professor estava incumbida a missdo de
“responder as expectativas dos pais quanto aos resultados escolares, trabalhar para o objetivo
social de um alargamento do acesso ao ensino e empenhar-se numa participagdao mais
democratica no seio das escolas” (Maya, 2000, p.38).

Com o objetivo de preparar os professores para as fungbes inerentes a sua profissao,
tornou-se fulcral apostar numa formagao inicial mais sélida, que permite o desenvolvimento
de capacidades, competéncias e habilidades, que a sociedade atual exige ao professor, tudo
isto como forma de suprir as necessidades do préprio professor. Isto acontece porque, nos
dias de hoje, é evidente a necessidade constante que apresentam as criangas e jovens, em
idade escolar, de serem motivadas. Para tal, cabe aos professores a ado¢ao de estratégias
diversificadas que servem nao sé para fomentar o envolvimento dos estudantes nas atividades
desenvolvidas em contexto educativo, como também para minimizar os efeitos da
desigualdade social. A minimizacdo desses efeitos contribuird tanto para a inclusdo de todos
no ambiente escolar como para a integracdo de todos na sociedade (Mello & Turmena, 2011).

Por esta razdao, o compromisso do docente tem obrigatoriamente de passar por uma
adequacao das suas praticas educativas, procurando que as respostas alcancadas através
delas vdo ao encontro das necessidades, interesses e motivacGes dos estudantes, mediante
aquelas que sdo as alteragdes sociais. Assim, destaca-se a fungcdo mediadora do professor na
construcdo do conhecimento (Santos, 2013).

Além de tudo isto, é ainda funcdo dos professores abordarem os conteudos
programaticos, destinados a cada ano de cada ciclo de ensino, sendo mediadores do
conhecimento e adaptando essas abordagens as caracteristicas do grupo de alunos a que se
destinam (Oliveira-Formosinho, 2002a). Realca-se também, o facto de os discursos produzidos

em contexto de sala de aula apresentarem especificidades proprias, devendo, além de ser

-46 -



adequados, promover a argumentacao dos alunos, uma vez que todo o espaco sala de aula
deve constituir um local no qual os alunos se sintam confortaveis e com liberdade para
levantarem questdes e argumentarem, manifestando interesse tanto pelos conteudos
escolares, como pelos assuntos do dia-a-dia em sociedade, que tal como ja foi referido devem
estar agrilhoados ao contexto educativo (Chiarro & Leitdo, 2005).

Nesse sentido procura-se uma escola para todos, sem nos esquecermos de que a “uma
escola para todos é-lhe exigido que seja tudo para todos, e ao mesmo tempo, seja o que
convém a cada um” (Oliveira-Formosinho, 2002a, p.10). Logo torna-se imprescindivel que o
professor adapte as suas praticas educativas as necessidades de cada um, praticando
diferenciacdo pedagdgica e utilizando diferentes estratégias, adequadas tanto as capacidades
de cada aluno, como aos seus ritmos de trabalho e aprendizagem.

Por conseguinte, o papel do professor é o de orientar os seus alunos, dando-lhes o
papel central em todo o processo de ensino e aprendizagem. Para tal, o professor deve
estruturar atividades e mobilizar estratégias que conduzam os alunos a aprendizagens
significativas, isto é, em aprendizagens que se baseiam nos conhecimentos prévios dos alunos,
culminando numa pratica educativa contextualizada e, consequentemente, mais motivadora
para as criancas, 0 que acaba por ser a base da promocdo de um ambiente educativo
confortdvel e estimulante para todos (Estanqueiro, 2010).

A aplicagao das quatro dimensdes que norteiam a pratica educativa dos educadores
de infancia e dos professores de ensino bdsico e secunddrio, mencionadas na secg¢do 3.2.,
contribuem para o desenvolvimento de praticas educativas mais significativas para as criancas
e jovens estudantes, e, simultaneamente, mais consciente, visto que tem a capacidade de
corresponder as necessidades coletivas do grupo turma, mas também as necessidades
particulares de cada elemento que compde esse mesmo grupo.

Adicionalmente as dimensdes pessoal, social e ética, de desenvolvimento do ensino e
da aprendizagem, de participacdo na escola e de relacdo com a comunidade, a cooperacao
com outros profissionais, numa ldgica de partilha de experiéncias, conduzem a um
desenvolvimento profissional ao longo da vida. Esta partilha de experiéncias promove uma
reflexdo fundamentada sobre e na prdpria profissdao, mantendo viva a postura reflexiva, inves-
tigativa e indagadora nos profissionais de educacdo, ao longo de toda a sua carreira docente,
sendo a adocdo dessas posturas manifestada no desenvolvimento de praticas educativas cada

vez mais significativas. Importa ainda de realcar que, quanto mais motivado se encontrar o
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professor, com maior facilidade serd capaz de motivar os seus estudantes e, inclusivamente,
outros profissionais que estejam proximos dele (Estanqueiro, 2010). No entanto, é
fundamental que se compreenda que a motivacao que o professor promove esta intrinseca-
mente relacionada com a forma como este se relaciona com os seus estudantes e que quanto
maiores e mais intensos forem os vinculos estabelecidos entre professores e alunos, melhor
serd o didlogo e mais evidente sera o respeito mutuo (Jesus, 2008).

S6 um professor reflexivo em relacdo as suas acdes tem a capacidade de desenvolver
praticas educativas significativas para os seus alunos, que os cologuem no centro da ac¢do, pois
s6é um profissional de educacdo que analisa as suas ac¢Ges é capaz de melhorar a sua
performance a cada dia, isto porque “ser professor investigador é, pois, primeiro que tudo ter
uma atitude de estar na profissao como intelectual que criticamente questiona e se questiona
na tentativa de resolver problemas relacionados com a sua pratica” (Alarcdo, 2001, p.6). Por
conseguinte, é fundamental que a reflexao no sistema educativo ocorra de forma sistematica,
cabendo ao professor refletir sobre o seu método de ensino e as estratégias que utiliza, para
que possa obter informacgGes sobre as necessidades e os interesses dos seus alunos. A reflexao
permite ao professor a obtencdo de informacdes reais imediatas relativamente a sua pratica.
No entanto, para que isso seja possivel é necessario que a reflexdo, feita pelo professor, seja
consciente e de qualidade, exigindo ao docente que se mantenha envolvido tanto nas suas
praticas educativas, como no processo investigativo em si préprio (Rodrigues & Freitas, 2017).

Assim, ao longo da sua pratica educativa, um professor que se assuma como um agente
reflexivo e investigador, deve implementar uma metodologia de investigacdo-acao,
metodologia esta que se caracteriza pelo seu papel formativo e caracter autorreflexivo, que
ocorre de forma ciclica (Afonso, 2005).Considera-se que a metodologia de investigacdo-acao
apresenta um caracter autorreflexivo uma vez que leva a que o profissional de educacao reflita
sobre si mesmo e as suas acOes educativas antes, durante e apds a levada a cabo dessas
mesmas acgoes, tendo como finalidade a inovacdo das suas acdes e o seu desenvolvimento
profissional, nunca deixando de dar resposta as necessidades e interesses observados no
grupo-turma a quem se dirige (Rodrigues & Freitas,2017).

No decurso da PES é aconselhado o desenvolvimento de uma metodologia de
investigacdo-acdo, visto que esta metodologia é potenciadora do desenvolvimento
profissional docente, tanto no que se refere ao desenvolvimento de capacidades, como no

gue se refere ao desenvolvimento de competéncias investigativas, alcancadas através da
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analise reflexiva, realizada entre os intervenientes do ciclo de supervisdo e da prdpria analise
autorreflexiva que o professor estagiario estabelece face as suas praticas educativas, estando
sempre presente o objetivo de manter a crianca no centro de todo o processo de ensino e de
a compreender (Latorre, 2003). Neste sentido, é possivel que se vislumbre, ainda que de
forma implicita, o conceito de reflexdao nos trés momentos — antes, durante e apds a acao —
permitindo ao professor que se reinvente enquanto profissional de educacdo e que,
consequentemente, reorganize e reoriente as suas praticas educativas (Maximo-Esteves,
2008).

Ao preparar e planificar aulas, o professor deve ter em conta uma série de fatores. Em
primeiro lugar, deve procurar desenvolver aulas com significado para os seus alunos, que vao
ao encontro dos seus interesses e necessidades. Em segundo lugar, o professor deve ter a
responsabilidade de relacionar os conhecimentos prévios dos seus alunos, com a abordagem
de novos conhecimentos, tendo a constru¢dao de novas aprendizagens fortes alicerces em
conhecimentos que os estudantes ja possuiam, numa légica de ensino que se quer em espiral
(Albuquerque, 2010). Note-se que a designacdo ensino em espiral é utilizada “como uma
metafora para designar o fenémeno recursivo, onde o retorno frequente as aprendizagens
anteriores, resinificando-as e combinando-as, reconstrdi a histdria e o proprio conhecimento
constantemente.” (Machado, 2005, p.132). Em seguida deve desenvolver aulas inovadoras e
criativas, mas, simultaneamente, contextualizadas e relacionadas com experiéncias
guotidianas dos seus alunos, o que Ihe permitira o desenvolvimento de atividades, nas quais
as mais diversas areas de saber se encontram articuladas. Por fim, o professor pode ainda
promover momentos em que seja utilizada a tecnologia ou materiais manipuldveis. Numa aula
de matematica o professor pode fazer uso de diversos materiais perante a “necessidade de
inovacdo no ensino da Matematica, os professores podem fazer utilizacdo de materiais
manipulaveis como forma de auxilio para melhorar o processo de ensino e aprendizagem”
(Dias et al., 2016, p.1).

Atualmente, o professor ja ndo é encarado como o detentor de todo o conhecimento,
tendo passado a ser visto como alguém que, juntamente com os seus alunos, ird construir
conhecimento (Santos, 2013). Deste modo, o professor deve assumir uma postura que desafia
os seus alunos, provocando lhes uma certa “instabilidade cognitiva”, com a intencdo de os
motivar e os educar enquanto individuos curiosos, conhecedores, informados e criticos,

levando-os a desenvolverem-se de forma holistica, mas, sobretudo, como seres pensantes,
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detentores de ferramentas que lhes permitam exercer uma cidadania plena aquando da sua
vida adulta (Santos, 2013).

Através das suas praticas educativas o professor estd a contribuir para o
desenvolvimento holistico de vdrios individuos em simultaneo. Para que tal aconteca é
necessaria a existéncia de um ambiente agradavel, que seja promotor da confianca das
criangas e que incremente a sua autoestima, fazendo-as sentirem-se mais confiantes e mais
seguras para partilhar as suas ideias e opinides, defendendo os seus pontos de vista e
desenvolvendo, consequentemente, aprendizagens mais significativas. Em todo o processo é
de salientar que as interagGes entre professor e alunos sdo essenciais para a construcdo de
um bom ambiente em contexto sala de aula, isto porque “é através da aprendizagem nas
relagdes com os outros que construimos os conhecimentos que permitem [0] nosso
desenvolvimento mental” (Santos, 2013, p. 8).

Por tudo isto, pode concluir-se que é pela implementacdo de praticas de ensino
significativas, baseadas em diversas metodologias de ensino, que fogem ao tradicional, onde
o ensino era estritamente transmissivo e todo o foco da agdo se centrava no professor, que o
profissional de educacdo facilita aos seus alunos a reunido de competéncias que lhes
permitirdo viver plenamente em sociedade, tornando-se futuros cidaddos capazes, ativos e

conscientes.

3.2.2. O CICLO DE SUPERVISAO NA FORMACAO INICIAL
DE PROFESSORES

O ciclo de supervisdao é visto como um “instrumento de formacdo, inovagdo e
mudanc¢a” (Oliveira-Formosinho, 2002b, p.23), que funciona como um qualificador do
profissional de educac¢do. Ainda assim, é importante que se compreenda a formacgao docente
como um processo que decorre ao longo de toda a vida profissional, como forma de garantir
gue se mantém a inovacdo, de forma continua, em todo o processo de ensino e aprendizagem.
De acordo com Alarcdo e Canha (2013) existem duas modalidades distintas de supervisdo, a
primeira dessas modalidades apresenta-se como “predominantemente formativa,
estimulante do desenvolvimento e da aprendizagem das pessoas e das instituicdes” (p.18), ja

a segunda tem um caracter mais direcionado para a fiscalizacdo e/ou inspecdo. As principais
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funcdes atribuidas a supervisdo na formacdo inicial de professores sdo, de acordo com
Formosinho (2003), cinco e delas constam “a regulagdo dos processos de aprendizagem
profissional, o progndstico sobre o sucesso futuro de cada professor, a certificacdo académica,
a certificagao profissional e a validagdo social” (p.39).

Durante a formacdo inicial é deveras importante que existam momentos de
supervisao, que devem ter um carater educativo, pedagdgico e formativo, uma vez que os
professores em avaliacdo se encontram ainda em processo de formacdo. Por isso, as
supervisdes que ocorrem neste ambito além de terem qualidade inspetivas e avaliadoras,
apresentam um teor orientador. As orientacdes que advém do processo de supervisao
contribuem de forma muito significativa para o desenvolvimento profissional do professor
estagiario, isto porque “a supervisdao é um conceito que esta ligado a orientacdo da pratica
pedagdgica por alguém, em principio, mais experiente e mais informado” (Alarcdo & Tavares,
2003). Quando se refere a supervisdao na formacao inicial de professores é inevitavel que se
enalteca a importancia de todo o ciclo de supervisdo. Ciclo este que contempla trés etapas,
sendo a primeira destas a planificacdo e preparagao da aula com o apoio do supervisor, a
segunda a discussdo referente a prépria planificacdo concebida e para terminar avaliacdo de
todo o ciclo de supervisdo (Alarcdo, 2015).

A supervisdao conduz o professor em formacao inicial a tomar um posicionamento
critico e reflexivo em relacdo aquelas que sdo as suas praticas educativas, desenvolvidas em
contexto de sala de aula, local onde, por exceléncia, ocorrem as interacdes professor-aluno e
sdo implementadas diferentes metodologias e utilizadas estratégias varias, ou seja, local onde
se desenvolvem todas as a¢des que devem ser foco de analise e reflexao, tanto do professor
estagidrio, como de todos os intervenientes no ciclo de supervisdo — par pedagogico, professor
cooperante e professores supervisores. A interacdo entre formandos, par pedagdgico,
professores cooperantes e supervisores, durante todo o processo de orientacdo e formacao é
“desviado da construcdo de conhecimento e desenvolvimento profissional, quando na
interacdo reflexiva com os pais e formadores ali a reflexdo sistematica e intencdes de melhorar
as praticas pedagogicas da formacdo e de investigacdo” (Ribeiro & Moreira, 2007, p.44).

Posto isto, pode assumir-se que o ciclo de supervisao, desenvolvido no ambito da
formacdo inicial de professores, torna possivel a construcdo de um ensino de qualidade,

suportado em referentes tedricos, no qual os professores sdo encarados como os principais
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promotores da implementacdo de mudancas educativas, que conduzam e orientem o aluno
no decorrer de todo o seu processo de aprendizagem (Vieira, 2005).

Apesar do desenvolvimento global dos agentes envolvidos no ciclo de supervisdo —
supervisor e supervisionado — é de suma importancia que este ciclo acarrete vantagens para
os alunos a quem sdo direcionadas as a¢des educativas. Pode, portanto, dizer-se que durante
o processo de supervisao, os agentes que nele interagem se constroem através de multiplas
interacdes (Martinho, 2011). Além disto, durante o processo de supervisdo, através do didlogo
e da partilha o professor em formacdo beneficia da experiéncia profissional do supervisor,
resultando desta partilha de experiéncias o crescimento pessoal e profissional de todos os
envolvidos no ciclo de supervisdo (Alarcao & Tavares, 2003). Porém, sé trabalhando de forma
colaborativa se torna possivel a partilha de ideias e uma mais proficua analise e reflexdo critica
das acoes educativas desenvolvidas, que em conjunto conduzirdo a uma melhoria do sistema
educativo, que se devera, em primeira instancia, ao desenvolvimento profissional dos
intervenientes do processo de supervisdo, pelas suas interagées multiplas (Fullan &
Hargreayes, 2001). Os momentos de reflexdo tanto individual como colaborativa que surgem
na sequéncia de uma supervisdao contribuem vivamente para um crescimento gradual e
progressivo do professor enquanto profissional, ideia que corrobora com a construcdo de um
profissional reflexivo.

O trabalho colaborativo contempla variadissimas vantagens para os profissionais de
educacdo, comecando pela interacado, que permitem o desenvolvimento de novas ideias para
as planificacbes, passando pela reflexdo sobre a acdo, que culminam com o fim de inimeras
insegurancas associadas a dificuldades e necessidades sentidas, que perdoariam e se
transformariam em sentimentos menos agradaveis, caso se perpetua-se o isolamento dos
membros pertencentes a classe docente (Fullan & Hargreayes, 2001; Martinho, 2011).

Dado contributo tdo frutifero da supervisdao no desenvolvimento profissional docente,
entende-se que os momentos de supervisdo ndao devem apenas ocorrer durante a formacao
inicial de professores, mas também durante as formacdes especializadas, continuas e em
contexto (Formosinho, 2003).

O ciclo de supervisdao permite a capacitacdao dos futuros professores, durante a sua
formacao inicial e permitir-lhes que sejam capazes de, no seu futuro profissional ultrapassar
os desafios que lhes sdo colocados. Desafios estes que se prendem com “as novas formas de

aprendizagem; a grande diversidade de alunos; a evolugdo da tecnologia; o desenvolvimento
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de competéncias dos alunos para o século XXI” (Ferreira & Bastos, 2020, p. 111). Para que esta
capacitacdo se torne possivel é essencial que a formagao de professores propicie um vasto

leque de aprendizagens relativos aos conteudos que os professores irdo ensinar.

3.2.3. A RELACAO ESCOLA-FAMILIA(S)

Arelacdo entre os conceitos de escola e familias é tdo préxima que se torna complicado
abordarmos cada um deles individualmente. O “sentimento de infancia” esta fortemente
associado a escola moderna. Ou seja, até entdo a crianga era vista como se de um adulto em
miniatura se tratasse e por isso, era mais um elemento do agregado familiar a contribuir para
o sustento da familia. Se a crianca no seio da sua familia, era necessario e utilizada para a
realizacdo de trabalhos, sobretudo na agricultura e pastoricia, naturalmente, ndo lhe era
permitido que frequentassem a escola. Repare-se que ja estamos a falar da relagdo escola-
familia(s). Portanto, e com a criacdo da escola obrigatdria, as familias viram-se obrigadas a
libertar as suas criancas do trabalho. A partir dai, a crianca tendeu a ser vista de acordo com
uma nova 6tica, o “modelo moderno da infancia” denotando uma maior consciéncia social,
gue continua presente no “modelo contemporaneo da infancia”, pelo qual nos regemos
atualmente (Vieira, 2010).

Esta consciencializacdo social de que a crianca é diferente de um adulto em miniatura,
baseia-se na percec¢do de que a crianga necessita de mais cuidados, tendo-se, inclusivamente,
“conduzindo a progressiva consagracdo de direitos aos mais novos enquanto pessoas,
independentemente da situacdo de dependéncia face aos adultos” (Singly, 2004; Almeida,
2005, citados por Vieira, 2010, p.267),

A drastica reducdo da fecundidade nas ultimas décadas parece ser, justamente, um dos

indicadores objetivos de uma nova forma de encarar o lugar da crianga na familia — um “lugar

privilegiado em mais protegido, com investimentos elevados no plano dos afetos, do bem-
estar material que geragGes anteriores nao tiveram|...]” (Almeida et al., 1998, p.47, citado por

Vieira, 2005, p.525).

Uma escolaridade longa e duradoura é agora um presente inquestionavel, sendo para
alguns jovens a sua Unica promessa do futuro. Por isso mesmo, cabe a escola a

responsabilidade de integrar as criangas no mundo, constituindo uma norma unica de
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educacdo e de formacdo das criancas e jovens. A abertura acelerada de possibilidades de
mobilidade social que tém, aparentemente, na escola um meio privilegiado de acesso,
resgatando, deste modo, os jovens que pareciam estar destinados a uma “vida dura”, gera nas
familias, que ndo eram tradicionalmente utilizadoras do sistema educativo, expectativas de
melhoria do estatuto social dos descendentes. Assim, iniciou-se o reconhecimento da
importancia do saber escolar, ou entdo comecou a olhar-se para a escola enquanto uma
preparacao para o mercado de trabalho, uma vez que jovens mais preparados e formados,
conseguem melhores empregos e, consequentemente, melhores saldrios.

E, por tudo isto, muito importante que a escola comece a resolver alguns problemas e
desafios que lhe tém sido impostos, uma vez que a escolarizacdo, como vimos, pode
influenciar toda a vida de uma criancga. Nesse sentido, um dos principais problemas que a
escola, enquanto instituicdo, se propds resolver foi a exclusao, isto porque e de acordo com
Rodrigues (2013) os problemas de inclusdo devem ser resolvidos com mais inclusdo. Na
Conferéncia Internacional de Educacédo Inclusiva, que decorreu em 2008, foram estabelecidos
pela UNESCO os pilares sobre os quais uma educag¢ado inclusiva deve ser assente. Facto este
gue se deve ao reconhecimento global da educacdo inclusiva enquanto um processo continuo,
cujo objetivo primordial é possibilitar a educacdo de qualidade para todos, tendo por base o
respeito pela diversidade e pelas diferentes necessidades e capacidades de cada um, bem com
pelas caracteristicas e expectativas de aprendizagem, quer dos alunos, quer das comunidades
em que estes se inserem, procurando eliminar todas as formas de discriminacao (UNESCO,
2010).

A educacdo inclusiva defende entdo que a diferenca entre as pessoas é inerente a sua
condicdo de humanos e que por isso, a convivéncia e conhecimento das diferencas constituem
uma vantagem para as aprendizagens que terdo maior qualidade e riqueza. Ou seja, a procura
da homogeneidade no contexto escolar, consistiria numa forma de empobrecimento do
processo educativo. Assim, a educacdo inclusiva permite preservar a heterogeneidade de
criangas dentro de uma sala de aula, usando-a para melhorar a qualidade das aprendizagens
de todos os alunos, promovendo um melhor conhecimento do mundo e da convivéncia
responsavel e solidaria.

A escola deve ainda procurar ser justa. Contudo, para que estivéssemos perante uma
escola justa esta teria de ser totalmente independente do contexto socioeconédmico de cada

familia, o que sabemos que ndo acontece. Note-se que a familia ou familias sdo aqui encaradas
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como o conjunto de pessoas que acompanham a crianga, ndo sendo estas sempre compostas
pelos progenitores. No entanto, “A justica de um sistema escolar pode ser medida pelo modo
como trata os mais fracos e ndo somente pela criagdo de uma competicdo pura” (Dubet, 2004,
p.546), isto porque uma competicdo pura ndo pode de todo ser considerada justa quando
alguns fatores nao sdo confrontaveis. Torna-se, portanto, indispensavel aprender a defender
os principios de justica e combind-los com o nosso sistema de ensino. Para que tal aconteca,
talvez seja necessario introduzir no sistema uma dose de discriminagao positiva a fim de
assegurar uma maior igualdade de oportunidades.

Portanto, a escola tem de estar muito atenta para evitar que as desigualdades sociais
se transformem também em desigualdades escolares, como até entdo tem acontecido, sendo
reconhecido que alunos com maiores facilidades econdmicas conseguem entrar em melhores
cursos, com indices de empregabilidade mais elevados, muitas das vezes através do setor
privado, por conseguirem paga-los (Dubet, 2004). Pelo contrario, “muitas trajetérias escolares
funcionam como alternativas as filas de espera dos desempregados e como maneiras de
“armazenar” os jovens no [sistema de] ensino” (Dubet, 2004, p.549), o problema é que muitos
dos jovens sé se apercebem disso demasiado tarde, ou seja, depois de ja frequentarem cursos
gue ndo os levardo a ter empregos ou que os conduzirdo a baixos salarios, ndo permitindo que
vivam uma vida mais desafogada, desmoronando-se assim as expectativas criadas nas
familias.

Desta feita é importante que se encarem os alunos como sujeitos em evolugdo e nao
apenas como alunos numa competicdo. Nunca nos esquecamos de que a escola é o local onde
as criangas, por exceléncia, realizam a maioria da sua socializagdo com os seus pares.

Focando agora as nossas atencGes para as familias, é importante que se ressalve que
as relacdes entre os elementos do agregado familiar podem dividir-se de acordo com as
praticas educativas dos adultos para com as criancas. Existe, atualmente, uma grande
dificuldade em estabelecer-se um conceito de familia suficientemente abrangente para
albergar todas as mutagdes que as familias tém sofrido. Para dar resposta a esta mutabilidade
e a todas as construcdes e reconstrucdes de que tem sido alvo o conceito de familia
primordial, tém surgido uma série de modelos de familia distintos. Ou seja, o conceito base
alargou-se e subdividiu-se numa série de outros conceitos. Surgiram assim, alguns modelos
domésticos — o grupo doméstico maior que a familia nuclear, no qual se enquadram membros

da familia de um dos elementos do casal, afilhados ou até mesmo funcionarios internos;
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familias matrifocais, compostas apenas por mae e filho ou filhos; novos arranjos familiares,
aquando da formacgdo de novas familias em situacao de separag¢do do casal inicial — que visam
explanar a existéncia de familias com estrutura diferenciada face aquele que era o conceito
de familia primario. Assim, nos dias de hoje lidar com a familia, simboliza lidar com a
diversidade, isto porque existem diversas tipologias de familia, como as familias intactas, que,
ainda, ndao passaram pelo processo de separacgdo, familias em processo de separagdo,
familiares monoparentais, familias reconstruidas, familias constituidas por casais
homossexuais, familias cujos filhos sdo adotivos e familias constituidas com utilizacdo de
técnicas artificiais de fecundagdo e/ou reproducdo (Moreira, 2002).

Por esta razdo, serdo utilizados os termos adultos e criancas, em vez de pais e filhos,
uma vez que atualmente se torna redutor falar de familia pensando somente em pais e filhos,
por existir uma multiplicidade de agregados familiares. Assim, sdo utilizados termos mais
amplos com a intencdo de serem abrangidos todos os tipos de familias. (Silva & Chaveiro,
2009). Porquanto, as relagdes familiares entre adultos e criangas dividem-se mediante
atitudes mais ou menos autocrdticas ou democraticas, persuasivas ou coercivas. Existem
assim, diferentes estilos de familias: familias do estilo autoritario, que educam as suas criancas
segundo regras que ndo se discutem; familias do estilo permissivo, que exercem um controlo
fraco sobre as suas criancas e lhes prestam um forte apoio, aceitando todos os seus desejos;
familias do estilo “authoritative”, que controlam e apoiam as suas criancas, de forma
simultanea; e, por fim, familias do estilo “uninvolved”, isto é, ndo envolvidas, que manifestam
uma certa atitude de indiferenca, negligéncia ou rejei¢do, face a crianca. (Montandon, 2005).
Contudo, na Europa, com a elevagao geral do nivel de educag¢do, a emancipacgao e o trabalho
das mulheres e até mesmo com a democratizacdo das relacbes familiares, as praticas
autoritarias tém vindo a dar lugar a modelos familiares baseados na negociacao (Elias, 1993).
Mesmo assim, “nas familias, ainda existem certas proibi¢des e regras que os pais [adultos] ndo
discutem e os filhos [as criancas] aprendem que, se algumas coisas sao negocidveis, outras
ndo o sdo” (Montandon, 2005, p. 488). Por conseguinte, é de realcar que, em Portugal,
praticas autoritarias em contexto familiar sdo consideradas uma dimensdo normal, daquela
que é a funcdo educativa da familia, mas esta autoridade nao se revela incompativel com
manifestacGes de ternura e afeto.

Parece também haver uma forte ligagdo entre o tipo de relacionamento familiar e a

classe social a que pertence a familia. Ou seja, as familias de classe média chamam a crianca
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a razdo, exercendo uma disciplina dentro dos limites, negoceiam com ela, recorrendo a
punicdes e recompensas, que tém em conta as motivagdes da crianga, estabelecendo planos
para o éxito da crianca a longo prazo, éxito este claramente associado aos planos educativos
que tragam para a crianga. Posto isto, verifica-se existéncia de “um conjunto de tragos
disposicionais adquiridos nos diferentes meios de origem pelas criancgas e pelos jovens que os
predispde as aprendizagens escolares ou, pelo contrdrio, as desfavorecem ou inibem.”
(Grécio, 2004, p.63), que é transversal a todas as teorias sobre processos educativos. Mas,
importa salientar que essas mesmas teorias procuram confrontar as caracteristicas da
socializacdo na familia, com as caracteristicas da prépria escola e do meio em que esta se
insere, com o objetivo de estabelecer pontes entre estas duas realidades, aumentando-se,
desta forma as probabilidades de a crianga ser bem-sucedida (Gracio, 2004).

Além disto, hd todo um conjunto de elementos socializadores que sdo adquiridos no
meio de origem e revelam trazer consequéncias nas aprendizagens escolares, tais como, a
organizacao da linguagem verbal utilizada na familia e no meio de origem e a relagdo com a
propria linguagem, o capital cultural da familia, certos aspetos do funcionamento doméstico
e ainda a predisposicao da familia para investir na escolaridade da sua descendéncia. Estamos,
portanto, perante uma nitida relagdo entre a escola e as familias. E neste sentido que a escola
deve entrar, procurando colmatar as desigualdades com que as criangas ingressam na
escolaridade. Nao podemos também descurar a existéncia de familias de classes sociais mais
baixas, que desejaram ver os seus descendentes singrar nos estudos, vendo na escola e na
escolarizacdo uma clara oportunidade de mobilizacdo social, isto é, de subirem de estatuto
social.

No entanto, ha evidéncias de que analisar a relacdo entre a escola e as familias
somente tendo em consideracdo as “correlacdes globais entre meios sociais e as praticas
educativas familiares levava a interpretacdes que ndo permitem considerar variacoes
interindividuais e nuances de atitudes e praticas dentro dos meus sociais.” (Montandon, 2005,
p.489), sendo por isso, fundamental que se leve em conta uma multiplicidade de fatores, que
passam pela historia das familias, pelos seus tipos de funcionamento, pela evolucdo dos
contextos familiares ao longo do tempo, pelas interacdes dentro da prépria familia(s) da
crianca e até pelaintegracao das familias na comunidade em que estdo inseridas (Montandon,

2005).
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Conclui-se que, independentemente da tipologia de familia ou familias em que cada
crianga viva, todas tiveram um papel de suma importancia no que concerne ao periodo
atribulado que vivemos, no qual devido a pandemia global provocada pelo virus Sars-Cov2, a
escola se viu obrigada a fechar portas, mantendo o processo de ensino a distancia. Em todo
este processo, as familias foram fundamentais, garantindo, sobretudo aos mais novos, o apoio
de que necessitavam para acederem as aulas on-line e para o contacto com os docentes. Pode
por assim dizer-se, que nunca como nos dias de hoje, foi tdo importante falar da relacdo entre
a escola e as familias, que apesar de distanciadas fisicamente, se encontram em maior
sintonia, trabalhando de forma colaborativa, com a finalidade de ultrapassar, sem prejuizos
de maior no processo de ensino e aprendizagem, a situacdo pandémica e o periodo de

confinamento.

3.2.4. OENSINO A DISTANCIA

Na sequéncia da pandemia provocada pelo virus SARS-CoV2, que assolou o Mundo, a
educacdo em geral viu-se obrigada a passar do ensino presencial para o ensino a distancia
(E@D) e a formacado inicial de professores também ndo escapou a este desafio.

Desta forma, o processo de ensino e aprendizagem passou a decorrer com recurso as
Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo (TIC), através de aulas sincronas, realizadas em
plataformas online e a aulas assincronas. No E@D as metodologias de ensino sdo mais ativas
e os estudantes trabalham de forma mais auténoma, sendo os principais responsaveis pelas
aprendizagens que realizam. Neste sentido, a avaliacdo ¢é formativa, valorizando
essencialmente o processo de aprendizagem (Ferreira & Bastos, 2020).

Desde a idealizacdo da modalidade de E@D, que se tornou clara a importancia de esta
modalidade de ensino ser acompanhada por materiais, com conteudos e tarefas, que
permitam fornecer ao aluno o apoio de que necessita. Claro estad que a concec¢do de material
didatico virtual, destinado a interacdao online entre alunos e professores é muito mais
desafiante do que a concecdo de materiais destinados ao ensino presencial, uma vez que

A concecdo de materiais didaticos para o ensino a distancia é um processo que leva em conta

a complexidade dos aspetos ligados ao ensino e aprendizagem por que exige a analise das

informacgdes cientificas pelas quais se da a constru¢do do conhecimento, a conce¢do de

educacdo da instituicdo e a gestdo pedagdgica e administrativa (Rosalin et al., 2017, p.816).
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A elaboragdo de um material didatico destinado a modalidade de E@D deve ter a
capacidade de direcionar o aluno, para que este possa, de forma auténoma, construir o seu
préprio conhecimento, enquanto agente responsdavel pelo seu préprio saber, promovendo a
reflexdo do aluno em relagdo as atividades realizadas e as aprendizagens que dela sucedem.
Isto porque, “A criacdao de ambientes educativos virtuais, em uma interagao online entre
professores, alunos e tutores, possibilita interatividade simultdnea ou em momentos
diferentes, através do uso de outros recursos, como féruns, e-mails, material impresso”
(Rosalin et al., 2017, p.816), ndo devendo nunca ser descurados os momentos de interacao
entre alunos e professores.

O E@D ndo é algo inovador, se recuarmos algumas décadas é possivel que nos
recordemos de épocas em que o ensino se realizou com recurso a correspondéncia, a radio e
até a televisdo — tendo sido retomadas as teleaulas como forma de fazer face a interrupgao
de todas as atividades letivas presenciais, como forma de combater a propagacdo do virus —
sendo a internet a forma mais recente de implementar o E@D. O que surge, nos tempos que
correm, como inovador, é o facto de, durante determinados periodos de tempo, todos os
estudantes, de todos os ciclos de ensino, terem apenas tido E@D, ndo por op¢dao mas por
obrigatoriedade, uma vez que a modalidade de E@D se tornou a Unica forma de garantir que
a educacao formal ndo era interrompida, por tempo indeterminado, devido ao confinamento
geral decretado pelos maiores governantes do estado portugués.

Foi com recurso as TIC que o Ministério da Educacdo e os professores portugueses
desenvolveram o E@D em pleno estado de emergéncia, que se tornou possivel gracas a
existéncia de tecnologia de quinta geracao “que relne ferramentas como e-mails, féruns,
chats, listas de discussdo, postagem de exercicios, tarefas e atividades, além de verificacdo de
aprendizagem.” (Rosalin et al., 2017, p.819). Como os materiais sdo o principal meio de
comunicacado entre professores e alunos, durante o E@D, estes devem ser de leitura acessivel,
apelativos e simultaneamente desafiantes, devendo ainda ter em consideracdo os
conhecimentos prévios dos alunos e indicar sempre as referéncias. Isto porque, “a principal
caracteristica do material didatico E@D é a de ser uma verdadeira bussola para o aluno, um
guia que, além de indicar caminhos, motive-o, avalie-o e propicie uma autoavalia¢do.” (Rosalin
etal., 2017, p.822).

Na metodologia de E@D o acesso aos materiais e, consequentemente, as

aprendizagens, faz-se através de dispositivos eletronicos como tablets, computadores,
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notebooks ou telemdveis, com acesso a internet, por isso “A escola precisa entender que parte
da aprendizagem pode ser feita sem estarmos na sala de aula e sem a supervisao direta do
professor.” (Moran, 2012, p.69) e que nessas circunstancias o professor tem a sua voz na
qualidade e design do material didatico que desenvolveu, estando o préprio recurso
incumbido da funcdo de estabelecer a comunicacado pedagodgica (Palmeirdo, 2020).

Para a implementagao do E@D, além da concecao de materiais didaticos apelativos e
de qualidade é fundamental que exista um didlogo permanente entre alunos e professores,
com a intencdo de manter a relacdo criada entre estes, aguando do ensino presencial.

O desenvolvimento de materiais didaticos, mesmo que destinados ao E@D, deve ter
em atencdo a abordagem de diferentes temdticas, que exijam o recurso a estratégias
diversificadas e que conduzam os alunos a tarefas distintas, como a resolucdo de problemas,
as atividades de investigacdo e as atividades de exploracdo, havendo sempre espaco para que
os alunos possam refletir sobre as suas aprendizagens e, inclusivamente, sobre as tarefas
desenvolvidas. Geralmente, os momentos de reflexdo ocorrem em sessdes assincronas, a
saber, em momentos nos quais o aluno desenvolve um trabalho auténomo, orientado pelo
professor. Isto porque,

O material didatico também deve apostar na autonomia do aluno e no aumento de

competéncias, tornando-o proativo na socializagdo de conhecimentos e no estabelecimento

de didlogo para dar pareceres ou elucidar duividas. Por isso, [0 material didatico desenvolvido]
precisa sugerir leituras complementares, pesquisas e tarefas que demandem interatividade

com colegas e professores. (Rosalin et al., 2017, p.820),
reforcando se a necessidade permanente que o ser humano tem se manter em contato com
outro, sendo o contato com o outro a forma privilegiada para aprender.

No E@D E necessario que os materiais didaticos utilizados sejam constantemente
avaliados e analisados, minorando a distancia e promovendo “uma “educag¢do sem distancia”,
na qual todos aprendem e ensinam” (Silva, 2011, p. 35). Alids, o grande lema do E@D é mesmo
“aprender a aprender”, uma vez que os préprios professores foram levados a aprender a
ensinar a distancia e os alunos encaminhados ao desenvolvimento de uma aprendizagem mais
auténoma.

Quando o E@D é uma opc¢do e ndo uma obrigacdo, como aconteceu devido a pandemia
Covid-19, é possivel que sejam selecionados conteudos e temas, adequados ao regime de

ensino remoto. No entanto, relativamente ao E@D imposto pela pandemia, depois da
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interrupcao de todas as atividades letivas presenciais, importa perceber que, estando
estabelecidos programas, metas curriculares e aprendizagens essenciais para todos os e anos
de escolaridade, era impossivel que se selecionassem conteldos ou temas mais adequados as
plataformas digitais, uma vez que todos os conteldos presentes nos documentos reguladores
tém de ser abordados. Para tal, os professores foram incumbidos de procurar e utilizar as
estratégias mais apropriadas para a abordagem de cada uma das tematicas via online.
Contudo, depois de no ano letivo transato (2019/2020), a partir de marco de 2020 todo o
ensino basico ter decorrido em regime nao presencial, muitos docentes tém feito no decurso
do presente ano letivo um reforgo dos contetddos abordados durante o ensino ndo presencial.

Ressalve-se ainda que a modalidade de E@D possui legislacdo propria que regula o seu

funcionamento, com vista a garantir a qualidade do ensino, ainda que remoto.
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4. CARACTERIZAGAO DO CONTEXTO EDUCATIVO DA
PRATICA DE ENSINO SUPERVISIONADA

Eles ndo sabem que o sonho {(...)
bastidor, passo de danga,
Colombiina e Arlequim,
Passarola voadora,
pdra-raios, locomotiva,
barco de proa festiva,
alto-forno, geradora,

cisdo de dtomo, radar,
ultra-som, televisdo,
desembarque em foguetdo
na superficie lunar.

(Antonio Gededo, 1956)

Neste capitulo serd feita uma breve descricdo e caracterizacdo dos dois contextos
educativos onde decorreu a PES — uma escola de 12 ciclo e outra de 22 ciclo, fazendo ambas
parte do mesmo Agrupamento de Escolas, situado no concelho de Matosinhos, pertencente
ao distrito do Porto.

Serdo, ainda, caracterizados os trés grupos de alunos, com os quais a diade interagiu e
realizou as suas intervengdes, fazendo-se uma explanacao das dificuldades, facilidades,
interesses e necessidades de cada grupo.

Esta caracterizacdo, tanto do contexto, como dos grupos, surge a fim de que se valorize
a importancia de conhecer e compreender o contexto, para que melhor o professor possa
adequar as suas praticas, estratégias e posturas, ao longo de todo o processo de ensino e

aprendizagem, aos alunos a quem se direciona.

4.1. CARACTERIZAGAO DO AGRUPAMENTO

Aguando da realizacdo da sessdo da escolha e atribuicdo dos centros de estagio por

todos os pares pedagdgicos que compde a turma, de segundo ano do Mestrado em Ensino do
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12 Ciclo do Ensino Basico e de Matematica e Ciéncias Naturais no 22 Ciclo do Ensino Basico,
no ano letivo 2020/2021, sdo ponderados uma série de fatores, para que as necessidades de
todos os pares sejam supridas. A diada a qual a mestranda pertence, optou por realizar a sua
PES num Agrupamento de Escolas do concelho de Matosinhos, concelho que conta com
175.478 habitantes, numa area geografica de 62,4km2, que perfaz 0,06% do territdrio
nacional (AMP, 2021). Relativamente ao agrupamento de escolas em questdo, este foi
fundado a 28 de junho de 2012, motivado pela vontade de extinguir o agrupamento de escolas
existente até entdo e de juntar todas as escolas da freguesia (AEAS, 2019). Tal como referido
no Projeto Educativo do Agrupamento (PEA), integram o agrupamento de escolas cinco
estabelecimentos de educacdo e ensino, englobando valéncias do Pré-Escolar até ao Ensino
Secundario (AEAS, 2019).

Neste agrupamento existe ainda um Centro de Apoio a Aprendizagem (CAA), que surge
com a intencdo de tornar o processo de ensino e aprendizagem em todo o agrupamento mais
inclusivo, aglutinando duas Unidades de apoio, uma destinada aos alunos do 12CEB e outra
aos alunos do 22 e 32 CEB e Ensino Secundario. O CAA consiste entdo “[nJuma estrutura de
apoio agregadora dos recursos humanos e materiais, dos saberes e competéncias” (AEAS,
2019, p.4).

Relativamente aos alunos do Agrupamento, estes estdo distribuidos por “8 grupos de
educacdo pré-escolar, 24 turmas do 12 ciclo, 13 turmas do 22 ciclo, 23 turmas do 32 ciclo
(incluindo uma turma de CEF [Curso de Educa¢do e Formacgdo para Jovens]) e 16 turmas de
ensino secundario (incluindo 5 turmas de cursos profissionais)” (AEAS, 2019, p.5), o que perfaz
um total de cerca de 1870 alunos em todo o agrupamento.

No que concerne a Equipa Multidisciplinar de Apoio a Educacdo Inclusiva o processo
de reavaliagdo, dos alunos que durante o ano letivo transato beneficiavam de medidas ao
abrigo do Decreto-Lei n23/2008, de 7 de janeiro, ja foi iniciado, assim como a analise de novas
propostas de mobilizacdo de medidas ao abrigo do Decreto-Lei n254/2018, de 6 de julho.

No ambito da Agdo Social Escolar (ASE), cerca de 40% dos alunos do agrupamento sao
beneficiarios deste apoio, 25% com escaldo A, escaldo mais elevado, que é possivel atribuir e
15% dos alunos com escaldo B, “Este indicador do contexto socioecondmico dos alunos e suas
familias ndo deve ser desvalorizado na analise dos resultados escolares educativos.” (AEAS,
2019, p.5), realcando-se que a ASE relativa a Educacdo Pré-escolar e ao 12CEB sdo da

competéncia da Camara Municipal de Matosinhos.
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Falando-se agora dos recursos humanos, a atividade docente é assegurada por cerca
de 200 professores, “dos quais mais de 80% [pertencem ao] quadro do agrupamento, com dez
ou mais anos de servico.” (AEAS, 2019, p.5), o que é um fator revelador da estabilidade do
agrupamento e por 13 professores de Atividades de Enriquecimento Curricular (AEC). Ainda
relativamente aos recursos humanos o Agrupamento conta com 70 assistentes operacionais,
responsaveis pelo apoio a a¢do educativa, contando o servico administrativo com 10
assistentes técnicos. O apoio e acompanhamento na area da psicologia é efetuado por 4
técnicos superiores da drea, apoiados por 1 assistente social e 1 terapeuta da fala. Desta forma

além da dimens3o cognitiva do ato de ensinar/aprender o AEAS procura incorporar a dimensdo

social e humana da educacdo, adequando-se a heterogeneidade dos alunos e promovendo
estratégias dindamicas de forma que todos os alunos possam ter sucesso educativo e, por essa
via, combater o abandono escolar, incentivando a continuacdo de percursos académicos.

(AEAS, 2019, p.6).

Aspeto este que vem reforcar o facto de no agrupamento existirem alunos de paises, culturas
e etnias distintos. A existéncia desta diversidade no agrupamento é algo valorizado e
notoriamente respeitado.

No que se refere aos recursos fisicos, o Agrupamento é composto por cinco escolas,
gue apresentam estados distintos de conservacao, estando, por exemplo a Escola Secundaria,
escola sede do agrupamento, a necessitar de uma requalificagao mais profunda, tendo ja sido
submetido o projeto a Camara Municipal de Matosinhos, projeto esse que se encontra a
aguardar aprovacao. Esta requalificacdo é sem duvida urgente, uma vez que a escola sede ndo
cumpre atualmente os requisitos expressos na legislacdo, relativamente aos acessos para
pessoas com mobilidade reduzida, questdo que devera ser ultrapassada quando for aprovado
o projeto de requalificacdo, que contempla a construgdo de um novo edificio. Pelo contrario,
a escola de 22CEB necessita apenas de uma pequena intervencao no pavilhdo, situacdo a qual
a Camara Municipal tem dado resposta. Ja os trés estabelecimentos de 12 CEB e educacgao
pré-escolar foram alvo de requalificacdo, nas ultimas duas décadas, apresentando-se
atualmente bastante atrativas, com boas condicbes e cumprindo toda a legislacao,
relativamente aos acessos de pessoas com mobilidade reduzida.

Até ao final do proximo ano letivo, ano em que termina a validade do PEA, o
Agrupamento tem a intengao de alargar as ofertas quer de AEC, quer de atividades

curriculares, como forma de responder e corresponder “as necessidades, interesses e procura
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dos alunos e do meio em que estd implantado o agrupamento, paralelamente também as
exigéncias de um mundo global que desafia os jovens a constantes propostas/desafios de
mobilidade e deslocalizagao pessoal e profissional” (AEAS, 2019, p.7).

Conclui-se entdo, que o Agrupamento de escolas, no qual a diade desenvolveu a sua
PES, desenvolve um trabalho de exceléncia, sustentado na interdisciplinaridade, com a
intencao de que todos os seus alunos participam ativamente nas atividades desenvolvidas e

eles préprios se desenvolvam de forma holistica.

4.1.1. CARACTERIZACAO DA ESCOLA DO 12 CICLO DO
ENSINO BASICO

A Escola Basica na qual decorreu a PES foi fundada em 1948 e requalificada em 2005.
Esta escola é composta por 9 salas, destinadas ao 12 CEB e 4 salas de Educacdo Pré-Escolar e
contempla 8 turmas de 12 CEB, duas turmas por cada ano de escolaridade e 4 grupos de pré-
escolar, estando as salas de educacdo pré-escolar localizadas no piso térreo e as salas
destinadas ao 12 CEB, no primeiro piso. Todas as salas apresentam janelas para o exterior,
tendo por isso, muita luz natural.

Neste estabelecimento de ensino existe ainda uma biblioteca, que devido a situacao
pandémica atual, apresenta um hordrio para cada turma, isto é, cada turma deve apenas
dirigir-se a biblioteca no hordrio previamente estipulado, com a intencdo de que o contacto
entre alunos de turmas distintas seja minorado e, consequentemente, sejam mais controlados
os contactos entre turmas, em espaco fechado, um recreio amplo, um gindsio e uma cantina.
Também na cantina escolar se procura que os alunos facam a sua refeicdo, afastados,
assegurando-se as normas da Direcdo Geral de Saude, no combate e prevencdo de contagios.
A zona de recreio caracteriza-se pela existéncia de locais cobertos e descobertos, nos quais os
alunos podem usufruir de infraestruturas como escorregas, campos de futebol, equipados
com balizas e ainda campos de basquetebol, com a existéncia de tabelas. No recreio existem
também quadros negros, nos quais as criancas podem desenhar, utilizando giz, sendo a area
de desenho alargada ao chdo, onde também se encontra pintada um jogo de macaca.

Em particular, na sala destinada a turma de 42 ano, onde decorreu a PES, devido ao

posicionamento do projetor, face as trés janelas de grandes dimensdes, a claridade,
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provocada pela luz solar, dificultava a visualizacdo de projecdes, facto que se ultrapassou com
a colocagdo de panos escuros, sobre os estores ja fixos nas janelas da sala. Porém, as grandes
dimensdes das janelas, tornavam-nas de abertura quase impossivel, o que fazia com que a
sala, sobretudo em meses mais quentes, alcangasse temperaturas muito elevadas. Este
ambiente excessivamente quente, tornava-se bastante desconfortavel, influenciando
negativamente, o decorrer das atividades letivas, o que se traduz em prejuizos no processo
de ensino e aprendizagem. Por oposicdo a este fator menos agradavel, a sala foi sendo
decorada e organizada pela diada em colaboracdo com a professora cooperante, tornando-se
mais apelativa para as criangas e, suscitando, inclusivamente, a curiosidade das criangas de
outras salas. Além disto, a sala carecia de internet, sendo o sinal emitido pelo router
disponivel, muito fraco. Com o objetivo de ultrapassar este défice, no decurso do presente
ano letivo, o agrupamento forneceu a todos os professores um router portatil, que em parte
facilitou o uso das TIC, em contexto sala de aula. No entanto, quando se realizaram atividades
individuais, que exigiam a utilizacdo de internet, o router fixo da sala, juntamente com o router
movel da docente, ndo eram suficientes para cobrir todos os computadores. Tendo sido
fundamental a colaboracdo de todos os docentes da escola, que facultaram os seus routers,
para a realizacdo de algumas atividades.

A escola apresenta um vasto leque de materiais, tanto manipulaveis, como
laboratoriais e até informaticos, contando com um modvel de carregamento e 14
computadores com ecra touch que podem ser usados pelos alunos em sala de aula.

No presente ano letivo, encontra-se a decorrer na escola o Projeto Calmamente, que
tem como objetivo promover a educacao e literacia emocional, potenciando competéncias de
comunicacao, de resolucdo de problemas e o desenvolvimento de valores como a empatia
em criancas com idades compreendidas entre os 8 e os 11 anos. Todas as turmas de 12 CEB

da escola estdo incluidas no projeto, tendo cada turma uma sessdo de uma hora por semana.

4.1.1.1. CARACTERIZACAO DA TURMA DO 42 ANO

Entre margo e junho do corrente ano, a mestranda desenvolveu a sua PES no 12 CEB,
numa turma de 42 ano de escolaridade, composta por 21 criangas, com idades compreendidas

entre 0s 9 e os 10 anos, das quais 14 sdo rapazes e 7 raparigas.
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Referindo-nos ao espaco fisico destinado a esta turma, isto é, a sala de aula onde
decorrem as atividades letivas, esta apresenta boas condi¢des, apesar de existirem ainda
alguns aspetos, mencionados no ponto anterior, que podem ainda ser melhorados.

Devido a atual situagdo pandémica, os hordrios das turmas encontravam-se
desfasados, de forma a evitar aglomerados de encarregados de educacdo a entrada da escola,
na hora de entrada e saida. As atividades letivas desta turma de 42 ano, da parte da manhg,
iniciavam-se as 08h45 e terminavam pelas 12h00, existindo um intervalo de 30 minutos todas
as manhas. Esse intervalo ndo ocorria todos os dias a mesma hora, também com a finalidade
de evitar que todos os alunos estivessem de forma simultanea no recreio, por isso, a segunda-
feira as criancas vdo para o intervalo as 09h45, a terca-feira, quinta-feira e sexta-feira o
intervalo da manha decorre entre as 10h00 e as 10h30 e a quarta-feira entre as 10h15 e as
10h45. A hora de almogo tem a duracdo de 1h30 e decorria todos os dias entre as 12h00 e as
13h30. O periodo da tarde iniciava-se todos os dias pelas 13h30. A segunda-feira, terca-feira
e quarta-feira ointervalo da tarde decorria entre as 15h30 e as 16h00, ja a quinta-feira e sexta-
feira o intervalo da tarde iniciava-se as 15h45 e terminava pelas 16h15. Terminando, em todos
os dias, a componente letiva ou as AEC pelas 17h15.

No que concerne as ofertas das AEC, os alunos tinham: Inglés a segunda-feira das
08h45 as 09h45 e a terca-feira das 13h30 as 14h45, Atividade Fisica e Desportiva a quarta-
feira das 08h45 as 10h15, Teatro a quinta-feira das 14h45 as 15h45, Xadrez também a quinta-
feira das 16h15 as 17h15, Musica a sexta-feira das 14h45 as 15h45 e também a sexta-feira das
16h15 as 17h15 Oficina, estando os alunos sob a responsabilidade da professora cooperante
em todas as restantes horas do seu horario. A turma possuia um hordrio estabelecido para a
abordagem das diferentes areas curriculares, no entanto este revelava-se bastante flexivel,
sendo realizadas alteragdes sempre que se manifestassem pertinentes e/ou fossem
necessarias.

As criancas que compOe esta turma sdo provenientes de familias bastante
heterogéneas, tanto a nivel socioecondémico como a nivel cultural, o que torna possivel a
partilha de experiéncias e vivéncias tdo diversificadas e que tanto contribuem para o
crescimento holistico de todos os elementos que compde a turma e de forma global ao
desenvolvimento toda a turma, enquanto grupo.

Também a nivel cognitivo e intelectual a turma era bastante heterogénea, havendo

criancas que manifestavam bastante capacidade, enquanto outras revelavam dificuldades,
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gue a escola procurava superar com a existéncia de aulas e atividades extra de apoio, sendo
beneficidrias de “apoio tutorial definido, enquanto medida seletiva”(Decreto-Lei n? 54/2018
de 6 de julho, artigo 92) duas criancas, uma delas portadora de uma perturbacdo do espectro
do autismo, que duas vezes por semana, se ausentavam da sala de aula, apenas por lhora,
para que lhes fosse prestado um acompanhamento mais individualizado e especifico, havendo
uma terceira crian¢a que, ja se encontrava a usufruir de algumas medidas de apoio, por
evidéncia de dificuldades, apesar do seu processo ainda estar em avaliacdo. Estas trés criancas
beneficiavam do apoio de uma professora na realizacdo de momentos de avaliacdo, como é o
caso das provas escritas.

Embora a heterogeneidade da turma seja evidente, era possivel que todos
desenvolvessem trabalhos idénticos, isto é, sem grandes alteragGes, necessitando apenas, os
alunos referidos e beneficiarios de medidas universais de um apoio suplementar, que muitas
vezes era conseguido apenas pelo trabalho a pares.

Globalmente, pode dizer-se que os alunos da turma eram assiduos e pontuais, salvo
raras excec¢Oes, apresentando um comportamento ajustado, apesar de serem faladores e
irrequietos, caracteristica prépria de uma crianca, eram criancas muito interessadas e
motivadas para a realizacdo de todas as tarefas, onde se empenhavam bastante.
Relativamente a participagdo, também nesse ponto a turma era um pouco heterogénea,
havendo criangas que participavam com muita frequéncia, ficando, por vezes, tao envolvidas
gue se esqueciam de regras de participacdo em grande grupo, como colocar o dedo no ar,
para pedir a palavra, impedindo outros colegas de falarem e, por outro lado, criancas que
tentavam passar despercebidas, mas que nunca se recusavam a participar, quando eram

solicitadas a tal, quer pela professora titular de turma, quer pelas professoras estagidrias.

4.1.2. CARACTERIZACAO DA ESCOLA DO 22 CICLO DO
ENSINO BASICO

A escola em que decorreu a PES no ambito do 22 CEB, pertence, como foi ja referido,
ao mesmo agrupamento de escolas que a escola de 12 CEB. Essa escola alberga turmas de 22
CEB e 32 CEB, no entanto, no presente ano letivo, devido a pandemia por Covid-19, apenas

tinha turmas do 52 ano ao 72 ano de escolaridade, tendo as turmas de 82 e 92 anos passado
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para a escola sede do agrupamento, com o objetivo de diminuir o nimero de turmas e alunos
na escola, evitando que turmas partilhassem, ainda que em horarios diferentes, a mesma sala
e, diminuindo por consequéncia a possibilidade de contagios, visto serem diminuidos o
numero de alunos na escola e consecutivamente o nimero de contactos de cada aluno. Assim,
a escola tinha 7 turmas de 52 ano, perfazendo um total de 145 alunos, 7 turmas de 62 ano,
com cerca de 150 alunos e 7 turma de 72 ano, nas quais estavam distribuidos 160 alunos, num
total de cerca de 455 alunos, com idades compreendidas entre os 10 e os 16 anos.

Relativamente as instala¢des esta escola possuia um Unico edificio, onde existiam 21
salas de aula, uma sala de professores com bar, um polivalente, que podia ser utilizado pelos
alunos durante os momentos de intervalo, um bar também destinado a estes, uma
papelaria/reprografia tanto para alunos como para professores, um pavilhdo desportivo,
utilizado também com um espaco de aulas de educacao fisica, uma biblioteca, com um vasto
leque de livros, disponiveis para apenas leitura e consulta no local, devido ao periodo
pandémico e ao grande numero de casos existentes, na altura em que a mestranda de
encontrava a realizar a PES neste contexto, uma sala de informatica, arrecadagdes especificas
para organizar e armazenar material especifico de cada area e ainda uma area exterior ampla,
com piso cimentado. Estando, no entanto, o referido pavilhdo a necessitar de algumas obras
de requalificacdo, das quais a Camara Municipal ja tomou conhecimento e tem procurado dar
resposta.

As salas de aulas de ciéncias tém nelas integrados laboratérios devidamente equipados
com materiais laboratoriais. As salas de aula de ciéncias naturais tém acesso direito e interior
para a arrecadacao, onde se encontra todo o material necessario para a realizacao das mais
diversificadas atividades experimentais.

Sendo a professora cooperante da mestranda, a professora titular das duas turmas,
gue a mestranda acompanhou, tanto na disciplina de matematica, como na disciplina de
ciéncias naturais, as salas destas 2 turmas eram precisamente as salas destinadas a disciplina
de ciéncias. A arrecadacao, onde eram guardados os materiais de matematica, encontrava-se
bastante proxima destas 2 salas, o que facilitava a requisicdo e utilizacdo de materiais nas
préprias aulas. Relativamente ao conteldo desta arrecadacao, a semelhanca do que acontecia
com os materiais laboratoriais, nesta arrecadacdo era impossivel que se encontrassem
materiais diversificados, como Tangrans, Geoplanos quadrangulares e circulares, Discos

fracionarios, MABs — material arithmetic basic, sélidos geométricos, entre outros e muitos
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deles em quantidades suficientes para que todos os alunos, de 2 turmas em simultaneo,
pudessem trabalhar de forma individual com o material, e ainda calculadoras, réguas,
compassos, transferidores e outros materiais de desenho, que podiam ser emprestados aos
estudantes.

Relativamente aos espacos fisicos que compunham as duas salas, ambas possuiam
janelas, através das quais as salas obtinham boa iluminagao natural, com persianas, algumas
delas avariadas, que permitiam algum ajuste da luminosidade solar, para melhorar a
qualidade da projecdo. Inicialmente, os projetores disponibilizados ndo possuiam grande
qualidade, tendo problemas nas lampadas, mas, foi-nos cedido, posteriormente, um projetor
movel, de 6tima qualidade, que permitia uma projecao nitida e inclusivamente visivel, mesmo
com as persianas abertas, tendo o ambiente educativo melhorado significativamente com a
utilizacdo deste projetor.

As salas encontravam-se decoradas com trabalhos desenvolvidos pelos alunos, uma
vez que neste ano letivo, cada turma mantinha sempre a mesma sala de aula, para a maioria
das disciplinas, deslocando-se para outras salas, apenas para as aulas de disciplinas que
exigem um espaco proprio, como é o caso de Educacdo Musical, Educacdo Fisica, Educacao
Tecnolégica e Educacao Fisica.

Durante os periodos de intervalos, os alunos deveriam preferencialmente circular pelo
espaco exterior, zona circundante a todo o edificio, que compunha um amplo recreio
cimentado, com campos de jogos e ainda algumas zonas verdes, evitando a permanéncia em
locais fechados, sempre que as condi¢des climatéricas o permitiam, sendo essa uma das
normas que a escola havia implementado para fazer face a pandemia provocada pelo virus
SARS-CoV2.

Em suma, todas as salas eram higienizadas sempre que terminavam as atividades
letivas, tendo todos os espacos da escola um aspeto asseado e limpo, o que conota a escola
como um espaco agradavel, confortavel e acolhedor, independentemente do carecimento de
algumas obras de requalificacdo e da auséncia de aquecimento, visivel pelas mantas que os
alunos levavam para as aulas, nos meses de Inverno. Os espagos comuns, como corredores,
polivalente e entrada da escola eram com frequéncia decorados, consoante as atividades que
estivessem a decorrer na escola, e a altura do ano, tendo existido por exemplo, decoracdes

diferentes no dia da alimentagao, no Halloween e na altura do Natal.
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4.1.2.1. CARACTERIZACAO DAS TURMAS DE 62 ANO
— 62E E 6F

O par pedagégico desenvolveu a sua PES em contexto de 22 CEB, seguindo, na
totalidade, o horario da professora cooperante. Assim, a mestranda viu-se obrigada a tomar
uma decisdo relativamente as turmas nas quais desenvolveria as suas intervengdes. Decisdo
essa que se sustentou no hordrio da docente e na possibilidade de a diade acompanhar a
totalidade das aulas de determinadas turmas numa area especifica. Como a Unica turma em
qgue o par pedagégico tinha a possibilidade de assistir a todas as aulas de Matematica, era a
turma F, a diade optou por realizar nesta turma as suas interveng¢des de Matematica. A escolha
da diade para as intervencgdes de Ciéncias recaiu na turma E, por terem sido dadas indica¢des
de que as intervencgdes de disciplinas diferentes deveriam ser também realizadas em turmas
diferentes e porque, esta era a segunda turma com a qual o par pedagdgico mantinha mais
contacto e na qual presenciavam todas as aulas de Ciéncias.

Explane-se agora o numero de horas de contacto semanais da diade com cada uma das
turmas envolvidas na PES. Relativamente ao 62E a diade acompanhou a turma na area
disciplinar de Ciéncias Naturais em dois blocos semanais de 50 minutos, o primeiro as
segundas-feiras das 09h20 as 10h10 e o segundo as quartas-feiras das 08h20 as 09h10 e na
area curricular de Matematica em trés blocos semanais de 50 minutos, o primeiro as tergas-
feiras das 10h25 as 11h15 e o segundo e terceiro as quartas-feiras das 14h30 as 16h20,
havendo um intervalo de 10 minutos a meio destes blocos. Ja no que diz respeito ao 62F a
diade acompanhou a turma na area disciplinar de Matematica em cinco blocos semanais de
50 minutos, o primeiro e segundo as segundas-feiras das 11h25 as 13h30, existindo um
intervalo de 10 minutos a meio destes dois blocos, o terceiro e quarto blocos no mesmo
hordrio e condicdes e o quinto e ultimo bloco de Matematica as quartas-feiras das 12h25 as
13h15 e na area curricular de Ciéncias Naturais em dois blocos semanais de 50 minutos, o
primeiro as segundas-feiras das 08h20 as 09h10 e o segundo as quartas-feiras das 09h20 as
10h10. Porquanto a diade mantinha um contacto de 7 blocos semanais de 50 minutos com a
turma F e de 5 blocos semanais de 50 minutos com a turma E.

Passando agora para uma caracterizacdo mais detalhada e particular de cada uma das
turmas. A turma 62E era composta por 26 alunos, dos quais metade eram rapazes e metade

raparigas, com idades compreendidas entre os 10 e os 12 anos. Nesta turma, cinco criangas
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encontram-se ao abrigo das medidas universais decretadas pelo Decreto-Lei n? 54/2018 de 6
de julho, no que concerne a area disciplinar de Ciéncias Naturais, area na qual a mestranda
realizou as suas intervencdes, nesta mesma turma. Estas medidas foram aplicadas a estes
alunos por revelarem dificuldades evidentes no que se refere a compreensdo textual,
precisando de apoio para a leitura dos enunciados das provas escritas, mesmo sendo estas
adaptadas, de acordo com as necessidades dos alunos. Esta turma apresentava um interesse
acrescido na area das ciéncias, gostando particularmente de partilhar experiéncias e expor
pontos de vista e opinides, sobre os mais diversos temas abordados.

A turma 69F era composta por 26 alunos, dos quais 12 do sexo masculino e 14 do sexo
feminino, com idades compreendidas entre os 10 e os 15 anos. Nesta turma, quatro criangas
encontram-se na area curricular de Matematica ao abrigo do Decreto-Lei n2 54/2018 de 6 de
julho, tendo aulas de apoio suplementares e beneficiando de testes adaptados as suas
dificuldades, sendo apenas referidas as medidas tomadas na disciplina de Matematica, por
esta ser a Unica drea em que o par pedagdgico realizou intervenc¢des na turma. Realca-se ainda
o facto de na turma estar incluido um aluno de etnia cigana, mais velho que os restantes e
gue manifestava uma elevada taxa de absentismo escolar, pelo que as medidas adotadas para
colmatar as dificuldades deste aluno, ndo surtiam quaisquer efeitos.

Em ambas as turmas, por ser uma politica do préprio agrupamento de escolas, a
maioria dos alunos eram ja da mesma turma ha varios anos, sendo o ambiente educativo mais
agradavel e confortavel para o desenvolvimento de todos, uma vez que as criangas ja se
conheciam bem e revelavam compreender-se e entreajudar-se sempre que alguma
dificuldade de levantava. A semelhanca do que acontece em rela¢3o ao facto de os alunos se
manterem com os mesmos colegas de turma, sempre que possivel, o mesmo acontece
relativamente aos professores. Assim, ndo havendo a impossibilidade de se manterem os
mesmos docentes, estes acompanharam as turmas ao longo de todo o ciclo de ensino. Por
isso, a professora cooperante, trabalhava ja, pelo segundo ano consecutivo, com as duas
turmas, conhecendo bastante bem todos os alunos, assim como as suas reagdes e atitudes,
face a determinados momentos. Os comportamentos das duas turmas eram bastante
adequados, havendo pontualmente comportamentos desviantes, que a professora
cooperante rapidamente corrigia, fazendo uma chamada de atencdo aos alunos que se
encontravam no foco da situacdo, comunicando com a diretora de turma, sempre que

necessario, mas sem nunca terem ocorrido situacdes de maior gravidade.

-73-



Nas duas turmas era notdria a vontade dos alunos de aprender, assim como a sua
motiva¢do para a abordagem de novos conteldos. Sobretudo na turma F existiam ainda
algumas criancas que manifestavam reagdes menos positivas, chegando mesmo a chorar,
quando confrontadas com momentos de avaliagdo escrita, ou de exposi¢do oral, talvez por
terem um medo exacerbado de falhar, situacdes que a professora cooperante geria de forma
tranquila, acalmando as criangas, procurando sempre garantir a existéncia de um ambiente

educativo agradavel, que se revela favoravel para a aprendizagem de todos.
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5. INTERVENGCAO EM CONTEXTO EDUCATIVO

Eles ndo sabem que o sonho {(...)
é tela, é cor, é pincel,

base, fuste, capitel,

arco em ogiva, vitral,
pindculo de catedral,
contraponto, sinfonia,
mdscara grega, magia,

que é retorta de alquimista,
mapa do mundo distante,
rosa-dos-ventos, Infante,
caravela quinhentista,

que é Cabo da Boa Esperanca,
ouro, canela, marfim,

florete de espadachim

(Antdnio Gededio, 1956)

No decurso da PES, a mestranda desenvolveu muitas a¢des, tanto individuais, como
em colaborag¢do, com o seu par pedagdgico, com as professoras cooperantes e os demais
elementos da comunidade educativa.

Em todas as ac¢Oes desenvolvidas a mestranda procurou ir ao encontro das
necessidades especificas de cada conjunto de criangas e mobilizar conhecimentos cientificos,
pedagdgicos e didaticos, adquiridos ao longo da sua formacdo académica, sustentada em
referentes tedricos e legais, com vista ao desenvolvimento significativo e holistico das criancas
a quem se destinavam e ao seu préprio desenvolvimento pessoal e profissional.

Com efeito, no presente capitulo far-se-4 uma apresentacao das praticas educativas
da mestranda, em ambos os contextos da PES, de uma forma critica, analitica e reflexiva. Para
tal, serdo estabelecidas relagdes com os referentes tedricos e legais, plasmados em seccdes
anteriores, bem como as especificidades de cada uma das turmas, supramencionadas, e das
instituicdes de ensino, nas quais decorreram as agdes.

Simultaneamente, far-se-a a explanagdo das dificuldades sentidas e das superagdes

alcancadas pela mestranda, ao longo da PES, que pautaram quer o seu desenvolvimento
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pessoal, quer o desenvolvimento profissional, nas mais variadas dimensdes envolvidas na

profissdao docente.

5.1. MATEMATICA

A descoberta da Matematica data dos primérdios da humanidade, tendo surgido pela
necessidade do Homem, que se dedicava a pastoricia, em contar as cabecas de gado, apds
cada pasto, com o intuito de verificar se algum animal estaria perdido. Como se pode perceber
a Matematica emergiu de uma necessidade do Homem e da humanidade, a necessidade de
contar (Caraga, 1951).

Os egipcios e os mesopotamios realizaram os primeiros célculos matematicos.
Contudo, faziam-nos apenas com o intuito de suprirem as suas necessidades quotidianas. S6
anos mais tarde, na Grécia Antiga, a Matematica tomou contornos mais abstratos, deixando
de ser utilizada somente para a resolucdo de problemas relacionados com o quotidiano, para
passar também a estar associada ao pensamento abstrato e filoséfico, destinando-se, assim,
a um conjunto restrito de individuos, pertencentes, essencialmente, a elite.

Atualmente, a Matematica é uma darea curricular inerente a formac¢ao académica de
todos os individuos, contribuindo “para uma cidadania responsavel, ajudando os alunos a
tornarem-se individuos ndo dominados mas, pelo contrario, independentes e criativos”
(Matos & Serrazina, 1996, p.19). Constata-se, assim, que, além de uma disciplina pertencente
a matriz curricular de todos os estudantes do Ensino Basico, a Matematica também “constitui
um patrimonio cultural da humanidade e um modo de pensar” (Abrantes et al., 1999, p.17).

Inclusivamente, o National Concil of Teachers of Mathematics (NCTM) considera que
“todos os alunos devem ter oportunidade e o apoio necessario para aprender matematica,
com significado, com profundidade e compreensao” (NCTM, 2007, p.5). A fim de que todos os
individuos aprendam matematica, atribuindo-lhe significado, o ensino da Matematica deve
fazer-se de forma contextualizada, permitindo que os alunos compreendam a matematica,
através do mundo e através desta compreendam melhor o mundo que as rodeia. Isto porque,
“A necessidade de compreender e de ser capaz de usar a matemadtica na vida quotidiana, e no
local de trabalho, nunca foi tdo premente.” (NCTM, 2008, p.4).

Para que se alcance esta capacitagao matematica de todos os individuos é essencial a

competéncia dos professores e o compromisso destes com a busca incessante de um ensino
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de exceléncia, que prima cada vez mais pela equidade no interior da sala de aula. A par da
equidade, um professor, que se quer do século XXI, deve criar um ambiente educativo
desafiante, tal como o é a sociedade em que hoje vivemos (NCTM, 2008).

O professor de matematica, para 18 de um ambiente educativo desafiante, deve
promover o desenvolvimento de tarefas de resolucdo de problemas, capazes de desenvolver
capacidades e competéncias transversais nos alunos e que, de forma simultanea,
desenvolvam neles a curiosidade e o gosto pela disciplina (Ponte, 2002). O ambiente de
aprendizagem é também caracterizado pelo envolvimento dos alunos face as tarefas
propostas, pela comunicagao estabelecida entre professor e alunos e pela postura do proéprio
professor, podendo esta ser mais ou menos informal e rigida (Ponte & Serrazina, 2000).

Segundo o NCTM (2008), nos trés anos iniciais do 12 CEB as criangas manifestam uma
enorme motivacao para aprender matematica, considerando a disciplina muito util e pratica.
No entanto, entre o 32 e o 52 ano de escolaridade esse entusiasmo parece baixar
consideravelmente, sendo essencial a mediacdo feita pelo professor, a par da apresentacao
de novos conceitos matematicos de forma apelativa e acessivel. Se, pelo contrdrio, neste
periodo marcado pelo desamor das criancas, em relacdo a matemadtica, os professores
basearem as suas agdes na memorizagcdo e repeticdao, ndao estimulando um ambiente
desafiante ao nivel intelectual, rapidamente a matematica se tornara aborrecida, uma vez que
para as criancas serd desprovida de significado e, consequentemente, de utilidade para a vida
quotidiana (NCTM, 2008).

O Programa de Matematica para o Ensino Basico (PMEB): tem a si “subjacente a
preocupacao de potenciar e aprofundar a compreensao, que se entende ser o objetivo central
do ensino.” (Bivar et al., 2013, p.1). Na sequéncia desta linha de pensamento, destacam-se no
PMEB as trés grandes finalidades da disciplina, ou seja, a estruturacdo do pensamento, a
analise do mundo natural e a interpretacdo da sociedade. (Bivar et al., 2013). Relativamente
a primeira finalidade, estruturacdo do pensamento, esta prende-se com o desenvolvimento
do pensamento matematico e do raciocinio dedutivo. A segunda finalidade, analise do mundo
natural, pretende que se desenvolvam aprendizagens significativas, no decurso do ensino da
matematica, e que, através destas, os alunos compreendam de forma mais profunda o mundo

em que vivem e que as rodeia. A terceira e ultima finalidade, interpretacdo da sociedade,

1 A data de redacdo deste capitulo do RE, o PMEB encontrava-se ainda em vigor.

-77 -



acaba por ser uma finalidade aglutinadora das duas anteriores, pois tenciona que a
matemadtica seja ensinada em contexto, isto &, agrilhoada aquelas que sdo as concegdes que
os alunos detém da realidade, demonstrando a aplicabilidade da matematica no quotidiano
(Bivar et al., 2013).

Com vista ao alcance das finalidades referidas anteriormente e para garantir a
qualidade do processo de ensino e aprendizagem, é fundamental que a planificacdo e
desenvolvimento de uma aula de matematica sigam aquelas que sdo as fases da aula de
matematica.

De acordo com Fernandes (2013), a planificacdo de uma aula de matematica deve
incluir diferentes fases, para que sejam alcancados todos os objetivos tracados. Assim, a
primeira fase da aula de matematica deve focar-se na motivagao dos alunos, para a tematica
da aula e na ativacdo dos seus conhecimentos prévios. Na verdade, a motivacdo ndo deve
ocorrer unicamente nesta fase da aula de matematica, devendo existir ao longo de toda a
sessdo. A segunda fase da aula de matematica consiste no desenvolvimento da aula
propriamente dita, sendo neste ponto da aula que sdo explorados os conteudos, esclarecidas
as duvidas dos alunos e cumpridos os objetivos propostos para a aula. E no decurso da
segunda fase da aula de matematica, que o professor pode ter a percecao de que os objetivos
gue inicialmente havia tracado para a aula, ndo estdo de acordo com aquelas que sdo as
necessidades e dificuldades sentidas pelas criancgas, aquando da realizacdo da tarefa. Por isso,
pode ter a necessidade de adequar a sua planificacao, levando-a ao encontro do grupo.
(Schon, 1997). A terceira fase da aula de matematica diz respeito a sistematizacdo, quer isto
dizer que, é neste momento que s3ao consolidados os conteudos explorados nas fases
anteriores. A quarta e ultima fase da aula de matematica deve ser o momento no qual ocorre
a avaliacdo dos conteudos explorados em todas as fases anteriores (Fernandes, 2013).

A exploracdo de tarefas matematicas pode acontecer, em qualquer uma, das quatro
fases, que compdem a aula de matematica. Para a exploracdao de tarefas o professor de
matemadtica deve também seguir quatro fases (Oliveira et al., 2012).

A primeira fase de exploracdo de uma tarefa matematica é designada por “Lancamento
da Tarefa”, e, tal como o préprio nome indica, nesta fase é lancada a tarefa a turma, sob a
forma de problema ou de investigacao, devendo o professor garantir que todos os alunos
compreendem a tarefa (Oliveira et al., 2012). A segunda fase designa-se “Exploracdo” e

corresponde a exploracdo da tarefa, por parte dos alunos, com orientacdo e mediacdo do
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professor, que deve valorizar a utilizacdo de estratégias diversificadas, sem incutir nos alunos
a obrigacdo de utilizar uma estratégia especifica (Oliveira et al., 2012), garantindo o
envolvimento de todos os estudantes na tarefa (Pacheco, 2006). “Discussdo” é o nome
atribuido a terceira fase da exploracdo de uma tarefa de matematica. Nesta fase as criancgas
devem explicar ao grupo turma, utilizando linguagem matematica, a estratégia que utilizaram
para resolver a tarefa. De modo que, o professor fica encarregue de estabelecer a
“comparacdo de distintas resolucdes e da discussdo da respetiva diferenca e eficacia
matemadtica” (Yackel & Cobb, 1996, citados por Oliveira et al., 2012, p.256). A ultima fase tem
a designacdo de “Sistematizacao” e corresponde a “ um momento de institucionaliza¢do das
aprendizagens, que toda a turma deve reconhecer e partilhar” (Oliveira et al., 2012, p.257),
fazendo-se um registo das conclusdes retiradas.

Tanto as fases da aula de matematica como as fases de exploracdo de uma tarefa
matemadtica, se forem adaptadas aos conteldos a ser abordados e tiverem em atencdo as
caracteristicas do grupo a que se destinam, tornam possivel o estabelecimento de novas
conexdes matematicas, através da compreensao de novos conceitos. (Oliveira et al., 2012).
Assim, partindo de um conteudo ou ideia mais simples, ja pertencente a rede conceptual dos
estudantes e, por conseguinte, fazendo parte dos seus conhecimentos prévios,
complexificando-os progressivamente, estar-se-a a trabalhar matematica seguindo uma ldgica
de ensino em espiral (Lima, 2006).

O ensino em espiral tem na sua base uma metodologia ativa de ensino e aprendizagem,
sendo utilizado o termo espiral para a sua designacdo “como uma metdafora para designar o
fenbmeno recursivo, onde o retorno frequente as aprendizagens anteriores, resignificando-as
e combinando-as, reconstréi a histdoria e o préprio conhecimento constante.” (Machado,
2005, p.132), o que significa que, ao regressar varias vezes a aprendizagens anteriores,
atribuindo-lhes novos significados, mais do que a compreensdo de novos conteudos
matematicos, os alunos estardo a desenvolver o raciocinio e o pensamento matematico
(Oliveira et al., 2012).

Este tipo de metodologias nutre, junto da Didatica da Matematica, um peso crescente.
A Didatica da Matematica é um ramo das Ciéncias da Educacdo que se prende, sobretudo,
com as metodologias de ensino e aprendizagem, recorrendo ao uso de materiais manipulaveis
e das TIC. Neste sentido, uma equipa de professores, responsdveis curriculares e educadores

matematicos experienciam, observam e analisam os fendmenos educativos em geral e
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debrucam-se naqueles que identificam como os principais problemas do ensino da
matematica (Ponte & Serrazina, 2000).

Para Mascarenhas (2011), um dos principais obstaculos ao ensino da matematica, na
atualidade, prende-se com a “atitude de aversdo para com esta disciplina escolar” (p.48),
acabando a prépria sociedade por desculpabilizar o insucesso dos mais jovens na matematica.
Para reverter esta opinido, quase generalizada, da sociedade, face a matematica, e para
motivar os estudantes para a aprendizagem nesta area, a educacdo matematica e as
metodologias usadas por professores e educadores para o seu ensino, necessitam de ser
dinamizadas (Mascarenhas et al., 2017). Para os autores, o facto de a matematica ser uma
ciéncia de conhecimento hierarquizado é a principal justificacdo para o insucesso escolar dos
estudantes. No entanto, e retomando a ldgica de ensino em espiral, defendida por Machado
(2005), Lima (2006) e Oliveira et al. (2012), ao serem retomados, com frequéncia, conteudos
anteriores, aprofundando o seu significado, o insucesso escolar, associado a hierarquiza¢ao
do conhecimento, podera ser ultrapassado.

No seguimento do explanado anteriormente, estd nas maos do professor a criagdo de
ambientes de aprendizagem produtivos, que englobem o desenvolvimento de estratégias e
atividades que motivem os alunos para a resolucdao de tarefas matematicas, desafiando-os
(Mascarenhas et al.,, 2017). Além disto, essas atividades devem ser promotoras do
desenvolvimento de competéncias e capacidades intrinsecas ao processo de ensino e
aprendizagem. Para tal, o professor tem de ser capaz de adequar os niveis de desempenho,
aos contextos a que se destinam as tarefas que propde, tendo em consideracdo as fases do
conhecimento matemdtico em que se encontram as criangas.

Piaget (1978) defendia a existéncia de dois fundamentos na matematica. O primeiro,
relacionava-se com as fases de conhecimento matemadtico. As fases do conhecimento
matematico encontram-se subdivididas em trés formas de representacdo, interrelacionas e
dependentes, isto significa que, a crianca sé se encontra em condicdes de alcancar o nivel
seguinte quando o anterior foi assimilado e a crian¢ca manifesta capacidade de o mobilizar,
sempre que necessita (Matos & Serrazina, 1996). A fase manipulatdria é a primeira delas,
necessitando a crianca de contactar e manipular materiais, para aprender através dos
sentidos. Nesta fase a crianca reproduz situagGes matematicas com recurso a materiais
manipuldveis, sejam eles estruturados ou ndo estruturados. Numa segunda fase,

primeiramente, a crianca representa através de desenhos situacbes matematicas reais — fase
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pictérica — e, posteriormente, passa a representar situacdes matemadticas com recurso a
icones, ou seja, abandona os preciosismos do desenho, tornando a sua representagdo
progressivamente mais abstrata — fase iconografica. Na ultima fase do conhecimento
matemadtico, a fase simbdlica, a crianga ja alcangou um grau de abstracionismo suficiente para
traduzir por simbolos situagdes matematicas, decorrentes do seu quotidiano. Esta abstracao
ocorre quando comegam a escrever expressdes recorrendo a “numerais, colunas de nimeros,
sinais de operagdes, equacgodes, (...)” (Matos & Serrazina, 1996, p.81). Transversalmente a
todas estas fases ocorre o desenvolvimento da comunicagdo matematica (Piaget, 1978).

O segundo fundamento matematico defendido por Piaget (1978) relacionava-se com
a existéncia da abstracdo simples e da abstracdo reflexiva. O autor subdividia entdo o estadio
de abstracdo em abstracdo simples e abstracao reflexiva, indicando que quando as criancas
obtém o conhecimento do mundo que as rodeia, através dos 6rgaos sentidos, se encontram
na fase de abstracdo simples, passando a encontrar-se na fase de abstracdo reflexivante
guando os seus raciocinios atuam sobre os conhecimentos obtidos através dos érgdos
sentidos.

De tal forma que, fica clara a importancia da manipulacao, enquanto primeira fase do
conhecimento matematico e a qual se seguirdo as demais, no desenvolvimento cognitivo dos
individuos. Por isso, a utilizagdo de materiais manipuldveis é importante para o
desenvolvimento da crianca, uma vez que permite que este desenvolvimento seja feito
através da experimentacdo e da exploragao, conduzindo a construcdo de aprendizagens
significativas, de uma forma mais autéonoma. Isto porque, a utilizacdo de materiais
manipulaveis torna possivel a “diversificacdo de actividades de ensino, a realizacdao de
experiéncias em torno de situacGes problematicas, a representacdo concreta de ideias
abstractas, a oportunidade de descoberta da relacdes e formulacdo de generalizagdes”, bem
como o “envolvimento ativo dos alunos na aprendizagem” (Reys, 1982, citado por Pinto,
2012).

Adicionalmente a tudo isto, a utilizacdo de materiais manipulaveis estruturados ou ndao
estruturados, no interior da sala de aula, constitui “um recurso privilegiado como ponto de
partida ou suporte de muitas tarefas escolares, em particular das que visam promover
actividades de investigacdo e comunicacdo matematica entre os alunos”(Martins & Santos,

2010, p.2), sejam eles do ensino pré-escolar, do ensino basico ou do ensino secundario, uma
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vez que os materiais manipuldveis “contribuem positivamente para a aquisi¢cdo e construcao
de conceitos matematicos” (Pinto, 2012, p.22).

A semelhanca dos materiais manipulaveis, também as TIC podem constituir um fator
beneficiador do sucesso dos alunos na area da Matematica, sobretudo se as tecnologias
utilizadas em contexto de sala de aula acompanharem os avancos tecnoldgicos. Com o intuito
de retirar “o melhor partido [das tecnologias], conservando, como em relagao a tudo o sentido
critico” (Ponte, 2002, p.4) os professores poderdo aumentar a motivacdo e predisposicdo dos
estudantes para a matematica, envolvendo-os nas tarefas (Pessoa et al., 2021). No entanto,
Ponte (2002) refere ainda que, tal como acontece com outros recursos “toda a tecnologia
pode ser bem ou mal usada” (p.4). Assim, o professor deve primar pela reflexdo, delineando
e planificando as suas aulas, tendo em atenc¢do as caracteristicas especificas do grupo, e
definindo em que moldes e circunstancia serd mais adequada a utilizacdo das TIC.

Ill

Em suma, o processo de aprendizagem tem como objetivo principal “que os alunos
aprendam e que fiquem felizes por aprender” (Solé, 2001, p.36), ndo esquecendo que o
desenvolvimento dessas aprendizagens é um processo que exige “tempo, esforco e implicacao
pessoal” (Solé, 2001, p.36) dos estudantes, pois sé existe ensino quando os alunos estdo
dispostos a aprender e se esforcam para que tal aconteca. Quando tal aconteca os professores

sentem o seu esforco recompensado, ao verificarem que se traduziu em aprendizagem nos

estudantes (Solé, 2001).

5.1.1. INTERVENCAO PEDAGOGICA NO 12 CICLO DO
ENSINO BASICO

A Tabela 1, apresentada em seguida, sintetiza as regéncias de Matematica,

implementadas pela mestranda no 12 CEB.
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Tabela 1

Regéncias de Matemdtica no 1° CEB, implementadas pela mestranda.

Data Duragao Dominio Subdominio Objetivo Tema
(min) Geral
19 16.04.2021 60’ Numeros e Numeros Resolver Formulagdo de
Regéncia Operagoes racionais ndo Problemas Problemas
(NO4) negativos
29 19.04.2021 45’ Numeros e Numeros Resolver Formulagdo de
Regéncia Operagoes racionais ndo Problemas Problemas
(NO4) negativos
39 30.04.2021 45’ Numeros e Numeros Resolver Formulagdo de
Regéncia Operagoes racionais ndo Problemas Problemas
(NO4) negativos
49 07.05.2021 45’ Numeros e Numeros Resolver Formulagdo de
Regéncia Operagoes racionais ndo Problemas Problemas
(NO4) negativos
5a 13.05.2021 45’ Numeros e Numeros Resolver Formulagdo de
Regéncia Operagoes racionais ndo Problemas Problemas
(NO4) negativos

Esta regéncia diz respeito a segunda sessao da sequéncia didatica — A Formulagao e a
Resolugao de Problemas — desenvolvida com o intuito de recolher dados e informagdes, no
ambito do projeto de investigacdao — A Formulagdo e a Resolucdo de Problemas numa turma
de 42 ano — desenvolvido pela mestranda. A professora estagiaria construiu a planificacdo (cf.
Apéndice A), com duracdo de 45 minutos, tendo sido toda a sessdo acompanhada por um
PowerPoint (cf. Apéndice Al), no qual constava uma estéria, por si redigida, bem como as
todas tarefas, posteriormente entregues aos alunos num Guido de Tarefas (cf. Apéndice A2).

Importa esclarecer que, na sessao anterior a professora estagidria apresentou a turma
o projeto de investigacdo e construiu com os alunos conceitos como a Formulacdo de
problemas e a Estratégia “Aceitando os Dados”, essenciais para o desenvolvimento de toda a
sequéncia didatica (cf. Apéndice A3). Assim, as criancas tomaram conhecimento de todo o
projeto e do modo como decorreriam as sessdes de trabalho, o que lhes permitiu o
desenvolvimento de um trabalho mais autdnomo na segunda sessao da sequéncia didatica e

dessa em diante.
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A sessdo iniciou-se entdo com a estdria, que permitiu o enquadramento dos alunos na
temdtica da sessdo, que daria mote a formulacdao dos problemas. A professora estagiaria
optou por direcionar os alunos para um tema, por ter verificado, na sessdo anterior, que
quando ndo existia qualquer orientagdao tematica, as criangas se perdiam na sele¢cdo de um
tema, sendo essa a principal dificuldade que sentiam e que acabava por desfoca-los da
formulagdao de problemas, o objetivo central da aula. Posto isto, a mestranda procurou
responder as necessidades das criancas, adaptando a sua planificacdo as caracteristicas do
grupo, através da estratégia referida. Além disso, a estdria redigida tinha como personagem
principal uma crianga da mesma faixa etaria dos alunos da turma, que frequentava o mesmo
ano de escolaridade e tal como os alunos tinha regressado recentemente ao ensino presencial,
0 que permitiu as criancas estabelecerem empatia com a personagem. A criacdo desta
empatia revela-se fundamental, uma vez que promove o envolvimento das criancas na aula e
ainda as motiva.

Seguidamente, foram lancadas quatro tarefas através do guido de tarefas. A primeira
tarefa, foi lida em voz alta, pela professora estagidria e explicada.

Figura 1

Leitura e explicagdo da tarefa.

iy
1

Cada crianca individualmente resolveu a primeira tarefa, enquanto a professora
estagidria se encontrava a circular pela sala, observando as producbes das criancas e

escolhendo algumas, para ler e analisar em grupo turma.
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Figura 2

Andlise e discussdo das produgdes das criangas, em grupo turma.

Professora Estagiaria (PE): Vou agora ler-vos o primeiro problema que selecionei,
estejam atentos.

“O Mateus quer comprar uma coisa de cada, uma caixa de Idpis de 4€ e uma lancheira
de 10€, mas ndo sabe quanto é que ird gastar.”

O que vos parece? O problema estd bem formulado?

Aluno (A) GM: Sim.

ARC: Eu acho que ndo. Porque ndo tem uma pergunta.

PE: Vamos por partes. O problema utiliza a informacgdo presente na imagem?

AMD: Sim. Diz o pre¢o da caixa de Idpis e da lancheira.

PE: Exatamente. E em relacdo a pergunta que ja disseram faltar, o que acham?

AGM: Se trocarmos o “deve gastar” por “vai gastar”, ja ficava bem... Ndo?

PE: Isso mesmo. A formulagdo do problema ficaria correta com essa alteragdo. Por isso,
0 menino ou menina que escreveu este problema deve corrigir este pequeno detalhe.
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Figura 3

Proposta de um aluno para a resolug@o da tarefa 1, corrigida posteriormente pela professora
estagidria.

PE: Oicam agora esta proposta, jd sabem, estejam atentos, para depois comentarmos.

“Um senhor reclamou do prego [do livro] e o gerente da loja fez uma promogdo. Qual
é a promogdo?”

O que vos parece? O problema estd bem formulado?

AVF: Sim. Conseguiamos resolver o problema fazendo 10,90-9,81.

PE: Certo. Mas saberiamos esses valores sem a imagem?

AVF: Ndo...

PE: O problema estd bem formulado, mas a minha sugestdo seria que quem o escreveu
referisse no seu enunciado o prego inicial do livro e o seu preco promocional.

Figura 4

Proposta de um aluno para a resolugéo da tarefa 2, corrigida posteriormente pela professora
estagidria.
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De forma semelhante ao que acontecera com as tarefas 1 e 2, foi introduzida a tarefa
3 e selecionadas, pela professora estagidria, algumas produgdes das criancas, para analise em

grupo turma.

PE: Vamos ouvir, em siléncio e com ateng¢do, as propostas dos vossos colegas para a
resolugdo da tarefa 3, para depois comentarmos.

“O livro custava 10,99€ mas agora custa 9,81€. O 4.2B tem 21 alunos que compraram
o livro por 9,81€, quanto dinheiro pouparam os alunos do 4.2B?”

O que vos parece? Este problema estd bem formulado?

AJM: Eu acho que sim. O meu estd quase igual...

PE: E os outros meninos, o que acham?

AVF: Tem uma pergunta.

PE: Tem. E conseguimos responder a pergunta com os dados fornecidos no enunciado
do problema?

NA: Sim professora. Primeiro descobrimos o valor do desconto e depois multiplicamos
por 21.

PE: Exatamente! Este problema estd bem formulado. Tem um contexto adequado, uma
pergunta bem construida e para o resolvermos temos de utilizar as expressbes presentes no
enunciado da tarefa.

Figura 5

Proposta de um aluno para a resolugéo da tarefa 3, corrigida posteriormente pela professora
estagidria.

Depois de analisar as propostas de formulacdo selecionadas e de expor a sua
formulagao, a professora estagiaria apresentou a quarta e Ultima tarefa da sessao,

procedendo de forma idéntica a j4 mencionada para as tarefas anteriores.
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PE: Ja percebi que esta foi a tarefa na qual sentiram mais dificuldades. Ndo se
preocupem, é a primeira vez que vos apresento um esquema como este. Teremos
oportunidade de trabalhar com esquemas semelhantes a este nas proximas sessoes.

Vou entéo ler-vos algumas das vossas propostas, estejam atentos para depois
podermos analisd-las.

“O Antdnio quer 20 marcadores e a caixa tem 24. Quantos marcadores ficaram na
caixa?”

Este problema estd bem formulado?

AMA: Ndo. Porque os quadrados brancos sdo 8 e os pretos 16. NGo hd nenhum 20...

PE: Isso mesmo. Este problema ndo utilizou a informagdo presente no esquema. Se ndo
nos fosse pedido que utilizdssemos a informagdo presente no esquema para formular um
problema estaria correto, mas como pede ndo estd.

Vamos a mais uma proposta.

“O Zé Manel comprou 24 marcadores e num papel desenhou 24 quadradinhos. Quantas
cores cabem em cada quadradinho?”

Acham que este problema estd bem formulado?

AMI: Acho que ndo.

ASM: Estd muito confuso. Pode-se pintar um quadradinho com mais do que uma cor?

AVF: No mdximo com quantas cores? Também ndo percebi...

PE: De facto estd um pouquinho confuso. Aqui deveria ter sido utilizada mais
informag¢do do esquema, dizendo-se, por exemplo, que foram usados 8 marcadores, que
correspondem aos quadrados brancos, para pintar os quadrados desenhados no papel.

NA: E se no enunciado disse-se que se pintou o mesmo numero de quadrados com cada
uma das cores a pergunta podia ser quantos quadrados foram pintados com cada cor.

PE: Muito bem, M. Assim teriamos um problema bem formulado.

Destaca-se a importancia do conhecimento cientifico do professor, no
desenvolvimento de tarefas deste tipo, uma vez que so através deste conhecimento se torna
possivel a analise das producgdes das criancas no momento, ndo descurando o rigor
matematico, pelo qual deve ser pautada toda a comunicacao (Caraga, 1989).

Na tarefa 4, ao construir o esquema e solicitar as criancas que utilizassem a informacao
nele presente, a professora estagiaria pretendia induzir nas criancas a utilizacdo de nimeros
racionais sob a forma de fracdo. No entanto, apenas uma crianga associou a presenca do
esquema, com vinte e quatro partes, das quais dezasseis estavam pintadas a preto e as

restantes oito em branco (cf. Figura 6).
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Figura 6

Proposta de um aluno para a resolugdo da tarefa 4.

Ao aperceber-se da dificuldade sentida pelas criancas, a mestranda compreendeu que
seria necessdrio manter este tipo de esquemas em todas as restantes sessdes da sequéncia
didatica, de forma a serem ultrapassadas essas mesmas dificuldades (cf. Figuras 7, 8 e 9).

Figura 7

Esquema presente na quarta tarefa do 32 Guido de Tarefas da Sequéncia Diddtica — A Formulagdo e a
Resolugdo de Problemas.

Figura 8

Esquema presente na terceira tarefa do 4° Guido de Tarefas da Sequéncia Diddtica — A Formulagéo e
a Resolugdo de Problemas.
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Figura 9

Esquema presente na terceira tarefa do 52 Guido de Tarefas da Sequéncia Diddtica — A Formulagéo e
a Resolugdo de Problemas.

Desta forma, a mestranda revelou ser capaz de refletir na e para a acdo, planificando
as suas sessOes mediante as necessidades das criangas.

Além das tarefas, no final de cada um dos guides de tarefas entregues as criangas, em
cada uma das sessoes, estas podiam encontram uma tabela destinada a realizacdo da sua
autoavaliacdo (cf. Figura 10). Assim, ao preencherem a tabela, as criancas deveriam colocar
uma cruz no local mais adequado ao seu desempenho, em cada uma das tarefas, mediante o
grau de dificuldade sentido em cada tarefa.

Figura 10

Tabela de autoavaliagdo preenchida por uma crianga.

Observando a tabela de autoavaliagao preenchida por uma crianga, podemos concluir
que as criancgas sentiam o grau de dificuldade aumentar ao longo da sessdo. O que revela a
utilizagao, por parte da professora estagiaria, de uma légica de ensino em espiral, de acordo
com a qual cada tarefa é mais complexa que a anterior.

A sessdo finalizou com a realizagdo de um jogo didatico “Cagadores de bons

problemas”. Este jogo consistiu num quizz, construido pela mestranda com recurso a
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ferramenta wordwall. Neste quizz surgiam exemplos de problemas (cf. Figura 11, 12 e 13), que
as criangas deveriam classificar como bons ou maus problemas.

Figura 11

Problema presente no quizz “Cacadores de bons problemas”.

A Bianca tinha
32 rebucados, deu
2 a cada um dos
seus 6 amigos.
Com quantos
rebucados ficou?

Figura 12

Problema presente no quizz “Cagadores de bons problemas”.

A Diana comprou
canetas, que vai A B
distribuir de igual Problema Problema
forma por 6 amigos. hm'.'::l'; - h"::: oy
Quantas canetas ira
dar a cada amigo?

Figura 13

Problema presente no quizz “Cacadores de bons problemas”.

O Afonso tem -

27 carrinhos. O Problema
bem

seu pai deu-lhe formulado.
4 tratores.

A utilizacdo deste jogo didatico permitiu a professora estagidria criar um momento de
avaliacdo, que lhe permitiu compreender a forma como os alunos analisavam os problemas e
se estes tinham compreendido em que consistia um problema bem formulado, sendo capazes
de identificar se o problema tinha informacdo a menos ou se nao tinha sido formulada uma
questdo. Sendo ainda observada a capacidade de alterar problemas mal formulados

transformando-os em problemas bem formulados.
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Ao longo de toda a sessdo, enquanto analisava em grupo turma as producdes das
criangas, a mestranda ndo fez corregdes e comentarios apenas a componente matematica dos
problemas, direcionando a sua atencdo também para o portugués e alertando os alunos para
a correcgdo e sentido ao nivel do contexto que criavam para os seus problemas. Posto isto, a
mestranda ao longo das suas sessdes trabalhou de forma transdisciplinar, contextualizando
os conceitos e conteldos matematicos, de forma a contribuir para uma melhoria das
aprendizagens matematicas das criancas (Menezes, 2011).

Por forma a ndo invalidar o cumprimento da planificacdo, a mestranda selecionou
apenas algumas propostas de resolucao, feitas pelas criangas, para cada tarefa. No entanto, e
apesar de ter conseguido ler as producdes de todas as criancas, apds cada sessdo, a mestranda
recolheu todos os guides de tarefa, tendo corrigido todos e deixado comentarios, com vista a
orientar o trabalho das criangas numa sessao seguinte.

Concluindo, as opg¢des metodolégicas tomadas pela professora estagiaria e seguidas
tanto na sessdo sobre a qual aqui se reflete, como em todas as outras sessdes que compde a
sequéncia didatica — A Formulagdo e a resolugdo de problemas — tiveram como objetivo o
desenvolvimento holistico das criancas. Para tal, a mestranda procurou trabalhar a
matemadtica em contexto, o que tornou os conceitos mais reais para as criangas, permitindo
que estas ativassem os seus conhecimentos prévios e desenvolvessem, consequentemente,
aprendizagens mais significativas.

Além disso, com as partilhas e discussdes em grupo turma além de dar aos alunos um
papel ativo na construcdo das suas aprendizagens, pretendeu promover e desenvolver a
comunica¢ao e raciocinio matematicos. No entanto, ao refletir pds a acdo, a mestranda
reconhece que a tematica selecionada poderia ter sido introduzida de forma mais motivadora
para as criangas, podendo, por exemplo, ter optado por apresentar objetos com as
personagens da Saga Harry Potter, o que estabeleceria uma ponte, inclusivamente, com as
aulas lecionadas no ambito da area de Articulacdo de Saberes. Ainda assim, os resultados
obtidos pelas criancas revelaram o seu envolvimento nas tarefas da aula, tendo-se verificado
o desenvolvimento de competéncias que vao de encontro ao referido nas Aprendizagens

Essenciais de Matemadtica para o 12 CEB.
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5.1.2.

INTERVENCAO PEDAGOGICA NO 22 CICLO DO

ENSINO BASICO

A Tabela 2, apresentada em seguida, sintetiza as regéncias de Matematica,

implementadas pela mestranda no 22 CEB.

Tabela 2

Regéncias de Matemdtica no 22 CEB, implementadas pela mestranda.

Data Duragao Dominio Subdominio  Objetivo Geral Tema
(min)
19 09.11.2020 50’ Numeros e Numeros Efetuar operacSes  Arredondamentos
Regéncia Operagdes racionais ndo com nUmeros
(NO5/NOB6) negativos racionais ndo
negativos
24 10.11.2020 50 Organizagdo e Representagdo e Organizar e Estatistica
Regéncia Tratamento tratamento de representar dados
de Dados dados
(OTD5/0TD6)
34 11.11.2020 50’ Organizagao e Representagdo e Organizar e Estatistica
Regéncia Tratamento tratamento de representar dados
de Dados dados
(OTD5/0TD6)
49 16.11.2020 50’+50’ Organizagao e Representagdo e Organizar e Estatistica
Regéncia Tratamento tratamento de representar dados
de Dados dados
(OTD5/0TD6)
5a 17.11.2020 50’450’ Organizagdo e Representagdo e Organizar e Estatistica
Regéncia Tratamento tratamento de representar dados
de Dados dados
(OTD5/0TDS6)
69 06.01.2021 50’ Ndmeros e Numeros Representar e Numeros
Regéncia Operagdes racionais ndo comparar Fraciondrios
(NO5/NO6) negativos ndmeros positivos
79 11.01.2021 50’ Ndmeros e Numeros Representar e Numeros
Regéncia Operagdes racionais ndo comparar Fraciondrios
(NO5/NO6) negativos ndmeros positivos
89 12.01.2021 50’ Ndmeros e Numeros Representar e Numeros
Regéncia Operagdes racionais ndo comparar Fraciondrios
(NO5/NOB6) negativos ndmeros positivos
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9a 26.01.2021 50’ Ndmeros e Numeros Representar e NUmeros

Regéncia Operagoes racionais nao comparar Fracionarios
(NO5/NOB6) negativos numeros positivos
& Resolver
problemas
109 16.02.2021 50’ Numeros e Numeros Representar e Numeros
Regéncia Operagdes racionais ndo comparar Fraciondrios
(NO5/NOB6) negativos numeros positivos
& Resolver
problemas

Relativamente as sessdes de matematica, no ambito do 22CEB, a mestranda optou por
refletir sobre a sessdo colocada em pratica no dia 10 de novembro de 2020, na turma F do
62ano. Esta intervencdo, em regime presencial, teve a duracdo de 50 minutos e compoOs a
primeira sessdo pertencente a sequéncia didatica — Mateus Agente Secreto Imobilidrio — que
foi desenvolvida com o intuito de explorar o dominio de Organizacdo e Tratamento de Dados.
No entanto, e como no ano letivo 2019/2020 a turma ndo teve qualquer aula deste dominio
em regime presencial, por indicacdes da professora cooperante, os conteldos de Organizacao
e Tratamento de Dados destinados ao 52 ano de escolaridade foram reforcados. Assim, a
professora estagidria construiu a planificacao (cf. Apéndice B) tendo em consideragdo, ndo s6
este aspeto, como também as fases que compde uma aula de matematica.

Neste sentido, sendo esta sessdo a primeira do dominio de Organizacdo e Tratamento
de Dados, relativamente ao qual a professora estagiaria foi informada de que os alunos teriam
poucos conhecimentos prévios, esta procurou estabelecer uma articulacdo com o dominio de
Geometria e Medida, partindo dos conhecimentos dos alunos nesta area e motivando-os para
uma nova tematica. Desta forma, para a criacdo desta sessdo e de toda a sequéncia didatica
a professora estagidria procurou ter em consideracado as caracteristicas do seu publico-alvo,
os seus interesses, necessidades e capacidades.

Além disto, ao construir uma estéria que acompanhou todo o percurso da aula,
projetada com recurso ao PowerPoint interativo (cf. Apéndice B1), com interesse matematico,
e na qual a personagem principal era um menino, da mesma faixa etaria dos alunos, a
professora estagidria procurou criar aprendizagens significativas e contextualizadas,
provenientes de contextos reais e conhecidos pelas criancas, uma vez que a existéncia de

relagao entre as aprendizagens que as criangas fazem em contexto de ensino formal e as suas
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experiéncias quotidianas, tornam-nas mais motivadas para aprender (Zabalza, 1992, citado
por Diogo, 2010), durante todos os momentos da aula.

A aula iniciou com a escrita do sumario, da aula anterior, no quadro e posterior registo
do mesmo nos cadernos didrios. Como forma de iniciar esta e todas as restantes aulas e de
recordar os conteudos abordados na aula anterior, os alunos foram solicitados a auxiliar a
professora estagiaria na redagao do sumario. Este momento ndo sé fazia parte da rotina diaria
dos alunos como permitia a sua organizacao mental, estabelecendo uma organizacao dos seus
cadernos didrios. Além disto, ao saberem que teriam uma participacdo ativa na escrita do
sumario da aula, na sessdo seguinte os alunos sentiam-se responsabilizados pela tarefa o que
os mantinha atentos ao longo da mesma.

Seguidamente, comecgou a projecao da estéria, com um titulo que em primeiro lugar
pretendia cativar a atencdo das criancas e depois as direcionava para o ramo imobilidrio, ou
seja, para algo presente no dia-a-dia, revelando que a matematica ndo se encontra
desagrilhoada das experiéncias quotidianas. No seguimento da estéria a professora apresenta
aos alunos a maquete de uma casa (cf. Figura 14).

Figura 14

Magquete de uma casa.

2,60m

i1/ AR
A professora estagiaria entregou a cada aluno uma tarefa, que estes colaram nos seus
cadernos. Nesta tarefa era pedido aos alunos que calculassem o volume ocupado pela casa,

fazendo-se uma revisitacdo do conteudo volume, abordado anteriormente. Posteriormente,

a professora estagidria levanta a turma uma questao.

PE: Para comprar uma casa, serd o volume é uma informagdo util?
AFR: Acho que sim. Quanto mais volume ocupar a casa, maior serd.
AIB: Ndo concordo! Eu acho que interessa mais a drea.

AGA: Sim, porque aparecem os metros quadrados nos letreiros.
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Depois de os alunos terem concluido que, quando se estd a comprar ou a vender casa,
a nogdo de area é a mais significativa e a que mais informacgdes fornecesse relativamente a
dimensado e espaco util da casa, a professora estagidria agradeceu as suas participacoes,
reforcando as conclusGes alcangadas e mostrou a base da maquete, revelando a planta da
casa. Desta forma a mestranda revelou respeitar o ritmo da turma, tendo orientado as
conclusdes alcangadas pelos alunos e partindo destas para prosseguir.

A planta foi projetada no quadro, num fundo quadriculado, com cem quadriculas
geometricamente iguais, com o objetivo final de induzir nos alunos a nogao de percentagem.

A cada crianca foi fornecida a planta da casa em formato de papel (cf. Figura 15), sendo
solicitado aos alunos que comecgassem por calcular as medidas dreas da cozinha, da sala e de
toda a casa, considerando que cada quadricula correspondia a 1m?. De seguida deveriam
calcular a diferenga entre a medida da drea da casa e medida da area da sala e por fim,
descobrir a percentagem da casa ocupada pelo corredor. Como se pode observar pela
construcdo da tarefa, a mestranda utilizou uma légica de ensino em espiral, comecando por
questées mais simples, que foram sendo progressivamente mais complexas, mas que se
relacionavam.
Figura 15

Planta de uma casa.

||

Cozinha Sala

Corredor

Escritério

12,5m

Nas primeiras trés alineas da tarefa, as criangas poderiam optar por contar as
guadriculas, ou aplicar a férmula da area, como apresentado na imagem seguinte. A correcao
destas tarefas foi feita com recurso ao GeoGebra, um programa matematico que possibilita a
construcdo de figuras geométricas de forma precisa e rigorosa, permitindo a abordagem de
diferentes conteidos matematicos. O uso deste recurso tecnolégico foi pensado tendo em
conta as novas orientagdes curriculares estabelecidas pelo Decreto-Lei n2 6/2001 de 18 de

janeiro, de acordo com o qual Tecnologias de Informa¢do e Comunicacdo apresentam um
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grande valor no Ensino Basico. Além disto, a utilizacdo deste recurso tornou-se num momento
de motivagao acrescida para os alunos, que tiveram a oportunidade de observar como este
programa apresenta ferramentas que facilitam o calculo, sendo envolvidas num processo de
aprendizagem ativa (Fernandes, 2018).

Ao concluirem que a drea da casa era 100m? e ao serem levadas a calcular a diferenca
entre a area da casa e da sala, as criangas foram capazes de concluir que a diferenga entre a
area de toda a casa e a area de uma divisdo seria a drea de toda a casa, exceto aquela divisao,
revelando compreender a linguagem utilizada e a capacidade de a traduzirem para linguagem
matemadtica, competéncias fundamentais para o Perfil do Aluno a Saida da Escolaridade
Obrigatoria.
Figura 16

Exemplo de resolugdo da tarefa 2 — Planta da Casa.
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A estdria que acompanhava a sessao prosseguiu, sendo complementada por um audio,
que apresentava parte do didlogo estabelecido por meio de chamada telefénica entre duas
das personagens da estdria. Através dessa chamada, o pai do Mateus, personagem principal

da estéria, tem acesso a um conjunto de dados que precisa de organizar.

PE: Que formas conhecem para a organizagdo de dados?

AMA: Aquele diagrama que tem um risco... diagrama de folhas.

PE: Sim, o diagrama de caule-e-folhas é um diagrama usado para organizar conjuntos
de dados. Alguém sabe como se constroi?

AMA: Fazemos um risco e do lado direito colocamos as unidades e do esquerdo as
dezenas.

PE: Exatamente... Ao lado esquerdo do “risco” chamamos caule e ao direito folhas.

Os alunos de forma auténoma iniciaram a realizacdao da tarefa 3 — Agéncia Imobiliaria

— FEMAIS. Até que uma duvida surgiu.

APC: E quando o numero sé tem unidades?

PE: Essa é uma pergunta muito pertinente! Um numero sé com unidades tem quantas
dezenas?

ARG: Zero!

PE: Isso mesmo. Entdo no caso de o numero so ter unidades colocamos o qué no caule?

ARG: Zero!

Efetivamente, ao escolher o conjunto de dados que iria apresentar aos alunos, a
mestranda de forma propositada utilizou nimeros apenas com unidades, com o intuito de
criar esta questdo. Ainda com base nestes dialogos verifica-se que a professora estagiaria
parte das respostas dadas pelos alunos, para aprofundar os conteludos, nao desprezando
nenhuma intervencdo, dando a todas um feedback e reforco positivos e procurando que os
alunos tenham um papel ativo no desenvolvimento dos seus conhecimentos. Por isso, levanta
novas questdes, como resposta as que os alunos lhes colocam, orientando o seu pensamento,
conduzindo-os, consequentemente a aprendizagens significativas. A utilizacdo constante de
reforco positivo, por parte da professora estagidria, tem como objetivo a criagdo de um
ambiente de ensino e aprendizagem confortavel para todos, mas também o estabelecimento

de um autoconceito positivo da crianga em relagdo a si mesma (Skinner, 1971).
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Figura 17

Exemplo de construg@o do diagrama de caule-e-folhas presente na tarefa 3 — Agéncia imobilidria
FEMAIS.

YV

%e Tarefa 3 — Agéncia imobiliaria
EPRS FEMAIS

1. Os dados que se seguem representam o nimero de iméveis pelos quais cada um dos agentes
imobiliarios da agéncia FEMAIS, em Sdo Mamede de Infesta, tem disponivel para arrendamento.
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1.1. Constréi um diagrama de caule-e-folhas representativo da situaggo.

1 2. Com base no diagrama de caule-e-folhas que construiste responde as seguintes questdes:
2.1. Quantos agentes imobiliarios trabalham na agéncia FEMAIS?

2.2. Qual é a percentagem de agentes responsaveis por mais de 60 iméveis?

2.3. Qual é a percentagem de agentes responsaveis por menos de 20 iméveis?

2.4. Qual o nimero maximo de iméveis que um agente FEMAIS tem ao seu encargo?

2.5. Qual o nimero minimo de iméveis que um agente FEMAIS tem ao seu encargo?
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Através da analise das produgdes dos alunos, e em particular do APC (cf. Figura 17),
observa-se que este ndo sé viu a sua duvida esclarecida, como se manteve motivado para
desenvolver a tarefa, tendo-a desenvolvido de forma correta. Quando a aula findou, a maioria
dos alunos da turma ainda ndo havia concluido a tarefa 3, pelo que a mesma nao foi corrigida
em grande grupo. Além desta tarefa, a mestranda tinha ainda planificado uma quarta e ultima
tarefa para a sessdao, que ndo chegou a ser desenvolvida nesta sessao, transitando para a
seguinte. Posto isto, num momento de reflexdo posterior a sua acdo, a mestranda concluiu
gue havia sido demasiado ambiciosa, ndo tendo na sua planificacdo criado espaco para as
guestdes que acabaram por surgir, no decurso da aula. No entanto, ressalva que, ndo deixou
de responder a todas as questdes colocadas pelos alunos, que considerou pertinentes para a
concretizacdo dos objetivos da aula, tendo revelado ser uma professora que reflete na acao,
alterando a sua planificacdo em beneficio dos seus estudantes.

Nesta sessdo, a professora estagidria verificou também a necessidade de encontrar
uma estratégia mediadora da participacao das criancas, uma vez que todas demonstravam ser

bastante participativas, lidando mal com as suas emoc¢des, quando ndo eram solicitadas para

-99 -



participarem num determinado momento. Assim, com base na andlise desta sessdo, a
mestranda construiu o recurso “Cartas Mdgicas” (cf. Figura 18).
Figura 18

Cartas Mdgicas — recurso mediador da participa¢do dos alunos.

Esta estratégia consiste na impressao de pequenas cartas com um papel colorido e
divertido, que se manifeste agradavel a vista. No verso dessas cartas sdo colocados os nomes
dos alunos, um nome por cada carta, como se verifica na imagem acima.

Na primeira vez em que as cartas foram utilizadas a mestranda colou-as num canto do
guadro, jd com os alunos na sala, para que todos vissem que ndo havia qualquer tipo de
truque, para que depois fossem selecionados os alunos pretendidos, como os alunos referiam
acontecer anteriormente (cf. Figura 19). Esta € uma questdo muito importante, porque so
desta forma é possivel que os alunos confiem no método utilizado para a selecdo aleatéria

dos alunos que irdo participar.

Figura 19

Utilizagdo das Cartas Mdgicas — recurso mediador da participagdo dos alunos.

Em suma, a planificacdo de uma aula, com base na contextualizacdo matematica dos
conceitos abordados, que vise corresponder aos interesses dos alunos, colmatando as suas

necessidades, de forma dinamica, criativa e colaborativa, num ambiente de ensino que se
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exige agradavel, permitiu que tanto os alunos, como a professora estagiaria desenvolvessem
aprendizagens significativas.

A mestranda considera que o desenvolvimento e implementacdo da sua planificagdo
permitiram que os alunos construissem conhecimentos. A construcdo destes conhecimentos
tornou-se possivel, devido as diferentes estratégias e recursos utilizados, como o PowerPoint
interativo, o GeoGebra e as tarefas entregues as criangas em papel autocolante. A mestranda
salienta como ponto forte desta aula o fio condutor utilizado entre as diferentes tarefas e a
complexificacdo progressiva entre cada uma delas, o que permitiu que as criangas ativassem os

seus conhecimentos prévios e construissem aprendizagens significativas.

5.2. CIENCIAS NATURAIS E ESTUDO DO MEIO

Na atualidade, as Ciéncias Naturais apresentam-se como uma area direcionada para a
formacao de jovens criticos e reflexivos, face aos mais variados temas que lhes sejam
apresentados. Por isso, hoje, mais do que nunca, aprender, estudar e ensinar Ciéncias sdo
acdes, que em si s6, comtemplam uma série de outras a¢des bastante complexas.

A sociedade tem sido alvo de evolugdes constantes, vivendo-se agora uma era
tecnolégica e digital. Esta evolucdo tecnoldgica, ndo sé foi possivel devido ao alargado
conhecimento de conceitos cientificos, como ela prépria veio ampliar também e ainda mais,
essa rede de conceitos. Foram os avancos cientificos e tecnoldgicos que permitiram ao ser
humano conhecer e explorar melhor o mundo onde vive, tornando possivel iniUmeras
alterac¢Oes na vida quotidiana de todos. Alteracdes essas que se prendem, sobretudo, com o
aumento da qualidade de vida, propiciado pelos recursos tecnolégicos, dos quais todos
dispomos e ndo abrimos mao (Viechenescki & Carletto, 2013).

Vivemos hoje numa

sociedade de conhecimento, que vive, talvez como nunca na histéria, um significativo

desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia, além do incremento constante de conhecimento

e da integracdo de intercambio nas dreas politica econdmica social e cultural entre todos os

paises (UNESCO, 2015, p.1).

Posto isto, e num mundo cada vez mais global, torna-se impreterivel o ensino das ciéncias na

formacado de “cidadaos ativos e consumidores usudrios responsaveis da tecnologia existente”
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(Viechenescki & Carletto, 2013, p.14), uma vez que, “o ensino das Ciéncias cumpre a funcao
de educar para a cidadania” (Pereira, 1992, p.28).

O ensino das Ciéncias na escola, constitui uma forma de contribuir para o
desenvolvimento de toda a sociedade, através do desenvolvimento da literacia cientifica de
cada individuo. Isto porque, sendo a escolaridade obrigatdria até aos 18 anos de idade e
estando as Ciéncias contempladas na matriz curricular de todo o ensino basico, a escola acaba
por funcionar como um difusor de literacia cientifica.

Foi, em 1999, no decurso da Conferéncia Mundial sobre Ciéncia para o Século XXI,
levada a cabo pela UNESCO, que surgiu este ideal, tendo sido estabelecido um compromisso
gue propicia o acesso as ciéncias e ao conhecimento cientifico desde tenra idade. A educacao
cientifica constitui, assim, um direito de todos os individuos e revela-se um importante fator
para o desenvolvimento humano, “para a criacdo de capacidade cientifica enddgena e para
que tenhamos cidadados participantes e informados” (UNESCO, 2003, citado por Sousa, 2012,
p.7).

Depois de ter sido mencionado o conceito de literacia cientifica, importa clarifica-lo.
De acordo com o Programme for Inernational Student Assessment (PISA) a “Literacia cientifica
é a capacidade de um individuo para se envolver em questdes relacionadas com a ciéncia e de
compreender as ideias cientificas, como um cidadao reflexivo” (Maré6co et al., 2016, p.20).
Assim, considera-se que um individuo cientificamente letrado é alguém que compreende
“conceitos basicos de ciéncia; a natureza da ciéncia; a ética que controla o trabalho dos
cientistas; as rela¢des da ciéncia com a sociedade; as inter-relacdes da ciéncia com as
humanidades; as diferencas entre ciéncias e tecnologia” (Pella, 1966, citado por Carvalho,
2009, p.7). No seguimento destes estudos, o PISA veio garantir que aluno cientificamente
culto é capaz de estabelecer um didlogo abordando as ciéncias e as tecnologias, tendo
elencado uma série de competéncias e capacidades desenvolvidas pelos alunos capazes de
estabelecer o referido dialogo.

1.Explicar fendmenos cientificamente — identificar, apresentar e avaliar as explicagdes para um

conjunto de fendmenos naturais e tecnoldgicos;

2.Avaliar e conceber investigacGes cientificas — descrever e julgar investigacOes cientificas e

propor formas de abordar questdes cientificamente;
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3.Interpretar dados e evidéncias cientificamente — analisar e avaliar dados, afirmagdes e
argumentos apresentados de varias formas e deles retirar conclusdes cientificamente
legitimas (Maréco et al., 2016, p.20).

Para o desenvolvimento de tais competéncias e capacidades é fundamental que o
professor de Estudo do Meio, no 12 CEB, e de Ciéncias, desse ciclo em diante, incentive o
contato dos seus alunos com o meio envolvente, construindo “oportunidades de tornar a
aprendizagem das ciéncias um veiculo de abertura das criangas ao mundo” (Pereira, 1992,
p.31). Assim sendo, e com a intencionalidade de motivar os seus alunos para as Ciéncias, o
professor dessa disciplina deve procurar desenvolver aulas, que ultrapassem aquilo que se
encontra plasmado nos manuais escolares, estabelecendo articulaces surpreendentes entre
factos reais, existentes na propria natureza e as Metas Curriculares da prépria disciplina.

Deste modo, o professor deve procurar desenvolver praticas epistémicas, que é o que
se passa quando através da realizacdo de trabalhos praticos, procura que os alunos se
encontrem envolvidos na atividade e desenvolvam aprendizagens de forma auténoma,
alcancadas pelo cumprimento dos objetivos tracados para a atividade, e ao longo da sua
realizacdo, de acordo com uma metodologia de ensino construtivista, realgando que

As criangas sdo capazes de superar complexos desafios de natureza cognitiva, com grande

prazer e sentimento de realizagdo pessoal, quando abordados numa atmosfera de estimulagao

do pensamento e criatividade, baseada nos principios de respeito, de liberdade de

comunicacdo e expressao da sua afetividade (Sa & Varela, 2004, p.11).

De acordo com o construtivismo “o aluno tem o papel de agente principal no processo
de aprendizagem, construindo conceitos com significado e relacionando-os com situacées de
resolucao de problemas do dia-a-dia” (Aboim, 2014, p.3).

O desenvolvimento de trabalhos praticos no decurso das aulas de ciéncias tém
inumeros beneficios para o desenvolvimento holistico dos jovens, que vdo desde a promocgao
do raciocinio légico, ao desenvolvimento de atitudes criticas, passando pela capacidade de
trabalhar em equipa, nas dimensdes de colaboracdo e cooperagdo com os colegas, até ao
contato e manipulacdo de diferentes instrumentos, com recurso a técnicas distintas e
culminando na abordagem de metodologias cientificas inovadoras (Martins et al., 2007). Além
disto, ensinar ciéncias através do desenvolvimento de trabalhos praticos, funciona como uma
motivagdo acrescida para os alunos, uma vez que torna apresenta as aprendizagens de forma

contextualizada, tornando-as, consequentemente, mais significativas.
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Define-se por trabalho pratico toda e qualquer atividade que exija o envolvimento dos
alunos, nos dominios cognitivo, afetivo e psicomotor (Valadares, 2006). Depois de referido o
conceito de trabalho pratico é importante que se esclareca que atividades praticas sao
distintas de atividades experimentais e de atividades laboratoriais, dado que cada uma destas
atividades apresenta requisitos préprios, que devem ser reconhecidos pelos profissionais de
educacdo (Leite, 2000). Por esta razdo, serdo agora explanadas todas as terminologias
subjacentes ao trabalho pratico, dando-se enfase aquilo que as distingue. A designacdo de
atividade experimental é atribuida a todas as atividades praticas onde seja feita uma
manipulacdo das varidveis. O trabalho ou atividade laboratorial é aquele para o qual se
necessita de material de laboratério para a concretizacdo, podendo estas atividades ser
realizadas “num laboratério ou mesmo numa sala de aula normal, desde que n3do sejam
necessarias condicbes especiais, nomeadamente de seguranca” (Leite, 2000, p.91), que
possam comprometer as conclusdes retiradas e a integridade fisica, daqueles que realizem a
atividade. Por outro lado, o trabalho de campo consiste na observacdo direta de fendmenos
que ocorrem na natureza e, por isso, realiza-se ao ar livre (Leite, 2000).

Na verdade, podem ser combinados varios requisitos, de tipos de atividades praticas
distintas, dependendo do tipo de atividade que o professor pretenda delinear, podendo esta
culminar na elabora¢ao de uma atividade laboratorial de tipo experimental. Tanto o trabalho
laboratorial como o trabalho experimental constituem trabalhos praticos, qua quando
combinados originam o Trabalho Pratico Investigativo (TPl), no qual se enquadram o
desenvolvimento de tarefas “de grau invaridvel, através dos quais o aluno deverd encontrar
resposta a uma questdo de partida” (Martins et al., 2007, p.7).

Portanto, para a realizacdo de atividades da tipologia TPl é necessario que se inicie o
processo pela escolha de uma tematica, definindo-se, posteriormente, o problema ao qual se
pretende dar solucdo e para o qual se tracam questdes. Seguem-se o planeamento do trabalho
muitas vezes estruturado com recurso ao preenchimento de cartas de planificacdo, a sua
realizacdo, acompanhada do registo dos dados e das observagdes, uma posterior reflexao,
relativamente aos registos efetuados, que pode ser suficiente para que se dé resposta a todas
as questdes, ou suscitar a necessidade de se levantarem novas questdes e, finalmente, a
retirada de conclusdes, bem como a apresentacdo das mesmas. Assim, pode compreender-se
que a implementacgdo de TPI, no interior da sala de aula, permite que sejam explorados temas

cientificos de caracter mais aberto (Martins et al., 2007).
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Uma vez que a carta de planificacdo e o seu respetivo preenchimento surgem
associados a autonomia dos alunos, no desenvolvimento de um TPI, torna-se fulcral que sejam
elencados os itens a que os alunos devem dar resposta, com vista a organiza¢do do processo
explanado no pardgrafo anterior. Desta forma, com o intuito de organizarem o seu TPI os
alunos devem responder as seguintes questdes:

- O que vamos mudar (varidvel independente em estudo)

- O que vamos medir (varidvel dependente escolhida)

- O que vamos manter (varidveis independentes a manter controladas)

- O que pensamos que vai acontecer e porqué (elaboragdo de previsdes e sua justificacao)

- Como vamos registar os dados (construcao de tabelas, quadros, graficos,...)

- Qual o equipamento de que precisamos (materiais, dispositivos, etc.) (Martins et al., 2007,

p.46).

Com efeito, os conceitos supra referidos encontram-se implicitos a Ciéncia e
intrinsecos a pratica docente do professor de ciéncias, equilibrando o trabalho desenvolvido
com a reflexdo sobre o mesmo, articulando teoria e pratica, “apoiando-se nas necessidades
naturais que a crianca tem de agir e de manipular, a educacao cientifica proporciona ocasides
privilegiadas para o desenvolvimento de uma reflexdao, bem enraizada a partir dessas a¢des e
dessas manipulacoes” (Astolfi et al., 1998, pp. 118-119).

Neste sentido, e para que as reflexdes sejam contextualizadas os problemas
apresentados as criangas, bem como as questdes decorrentes destes, devem surgir do
quotidiano. Desta forma estar-se-a a fazer a promoc¢dao da ciéncia como algo inerente a
atividade humana, e consequentemente, relacionada com a sociedade, bem como com a
tecnologia (Pereira, 2002). Isto porque, se manifesta como crescente a necessidade de
promover, desde cedo, competéncias intrinsecas ao ser-se cientificamente letrado, que
permitam “a crianca adquirir uma compreensdo cientifica dos fenédmenos e acontecimentos
do mundo fisico e social de que faz parte” (Pereira, 1992, p.24).

Naturalmente que, além da razdo ja referida, a colocacdo de problemas do quotidiano
leva a crianca a procurar na sua rede conceptual e nas suas vivéncias, experiéncias pessoais
semelhantes aquela situacdo, mobilizando os seus conhecimentos prévios, que na maioria das
vezes ndo correspondem a realidade, consistindo apenas em concecdes alternativas iniciais,

isto é, anteriores a exploragcdo mais aprofundada dos conceitos, para através de uma mudanca
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conceptual serem incorporados na rede conceptual das criancas novos conceitos,
concretizando-se por fim a evolugdao conceptual. (Martins et al., 2007).

Posto isto, para o estabelecimento de uma mudanca conceptual parte-se da bagagem
da crianga, ou seja, dos conhecimentos prévios que esta possui sobre a tematica, adquiridos
maioritariamente de forma informal, complementando-se e transcendendo-se essas
informacgdes, através do conhecimento cientifico, adquirido formalmente. Destacando-se
como principal divergéncia entre conhecimento informal e conhecimento formal, o facto de,
o primeiro ndo ser detentor de veracidade comprovada por cientistas, ao passo que o
conhecimento formal se sustenta no conhecimento cientifico (Santos et al., 2017).

Como ja foi referido, a ciéncia deve sempre ser trabalhada em contexto, suscitando
problemas sociais, reais e atuais, isto porque “conceitos indissocidveis (...) estdo presentes em
todos os aspetos da vida individual ou coletiva e passam por todos os assuntos que englobam
a sociedade” (Santos et al.,2017, p.22) e porque s6 através da insercao do estudo cientifico
nas atividades humanas, se torna possivel o estabelecimento da sua relacdo com a sociedade
e a tecnologia (Pereira, 2002).

Neste sentido, nos anos 70 surgiu a abordagem Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS),
de acordo com a qual a Ciéncia, a Tecnologia e a Sociedade sdo conceitos que se relacionam,
ndo sendo impossivel serem analisados de forma isolada. Esta perspetiva procura desenvolver
estudos cujo principal intuito é a compreensado de conexdes cientificas, através da observacao,
do questionamento, da analise e da reflexdo critica, face ao mundo em geral (Santos et al.,
2017).

Devido ao interesse relativamente as ciéncias e a nova forma de trabalha-las, conferida
pela perspetiva CTS, esta perspetiva foi transportada para o interior das salas de aula, tendo-
se estabelecido cinco objetivos, para que a sua finalidade de explicar o mundo,
nomeadamente, através da interpretacao e explicacdo de alguns fendmenos naturais e da
compreensao da forma como determinados objetos e instrumentos tecnoldgicos funcionam,
fossem atingidas. Os cinco objetivos estabelecidos foram, entdo, os seguintes:

1.motivar os alunos para a aprendizagem da ciéncia, tornando-a mais atraente e humanizada,

mais préxima dos cidad3os, alargando-a para além da escola;

2.desenvolver o pensamento critico e independéncia intelectual dos alunos;
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3.esbater fronteiras entre a ciéncia e as metaciéncias, proporcionando uma integracao das

ciéncias experimentais com as ciéncias sociais e promover uma visao social da ciéncia como

atividade coletiva, ndo elitista;

4.analisar os aspetos politicos, econdmicos, éticos e sociais da ciéncia e da tecnologia, como

contributo para uma melhor formacao cientifica dos alunos;

5.promover a alfabetizacdo cientifica e tecnolégica de todos de modo a poderem exigir dos

diferentes poderes (politico, militar, econdmico, religioso) decisGes fundamentais e

eticamente responsaveis (Fontes & Silva, 2004, citados por Vicente, 2012, p.15).

Mais tarde, numa evolucdo da perspetiva CTS, surgiu a perspetiva Ciéncia, Tecnologia,
Sociedade e Ambiente (CTSA), preconizada, sobretudo, nos Programas e Orientacdes
Curriculares do Ensino Basico de Ciéncias Naturais do 22 CEB. Isto aconteceu porque se
comecou a perceber que a “Ciéncia esclarece as multiplas relacdes dos seres vivos entre si e
com a Natureza” (Veiga, 1999, p.2), tornando possivel o estabelecimento de uma relagao
entre as evolucdes da ciéncia em beneficio da tecnologia, manifestado pelo surgimento de
novas ferramentas, que tornam a sociedade mais capaz de compreender diversas alteragdes
ambientais, bem como de “avaliar os efeitos da Tecnologia no ambiente” (Veiga, 1999, p.2).

Desta forma, a mobilizacdo da perspetiva CTSA, no desenvolvimento de atividades da
area das ciéncias, em contexto educativo de sala de aula, revela-se um promotor do
pensamento cientifico, tornando os alunos mais capazes de pensar criticamente sobre
problemas inerentes a vida em sociedade, através do uso de um “processo de andlise e
avaliacdo dos argumentos apresentados, tendo como intuito chegar a uma conclusdo” (Matos,
2015, p.47), que os conduza a resolucdo do problema.

Concorrendo para uma metodologia de ensino construtivista, importa que o professor
planifique as suas aulas, com o objetivo claro de organizar e orientar as aprendizagens dos
seus estudantes. Isto porque,

Saber ensinar ndo é transferir o conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua prépria

producao ou a sua construgao. Quando entre em uma sala de aula devo estar sendo um ser

aberto a indagac0es, a curiosidade, as perguntas dos alunos, as suas inibicdes, um ser critico e

inquiridor, inquieto em face da tarefa que tenho — a de ensinar e ndo a de transferir o

conhecimento (Freire, 1996, citado por Santos et al., 2013, p.15394).

Neste sentido, o professor deve procurar criar um ambiente de ensino envolvente,
assente em tarefas enquadradas em contextos reais e, consequentemente, sustentado no

didlogo e na partilha, contribuindo para uma melhor assimilagao de conceitos cientificos. Para
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facilitar esta assimilacdo ressalva-se o papel mediador do professor, que abrange a “linguagem
(verbal e ndo verbal) como resposta sistematica as iniciativas de aprendizagem dos alunos,
nomeadamente no que se refere a conhecimentos, competéncias e atitudes” (Lopes et al.,
2008, citado por Lopes et al., 2010, p.1617), essencial tanto para o desenvolvimento da aula,
como para a exploracdo de materiais didaticos que quando bem estruturados e previamente
selecionados pelo professor, se revelam fundamentais para a promog¢do da autonomia e do
gosto dos estudantes pela disciplina. Paralelamente a implementacdo de estratégias e
atividades que envolvam os alunos, o feedback que lhes é dado face ao desenvolvimento das
mesmas e a avaliacdo que dessas se faz, devem ser parametros sistematicos a ter em
consideracdo, aquando da implementacdo de contextos cientificos e tecnolégicos,
promotores de praticas epistémicas (Barbot et al., 2015).

E evidente que, a qualidade da mediacdo estabelecida pelo professor de ciéncias, ao
longo das suas aulas, é influenciada por um vasto leque de fatores, dando-se particular
relevancia ao campo conceptual definido, aos recursos utilizados pelo professor, com o intuito
de satisfazer os objetivos tragados, a postura do préprio professor, relativamente as situagdes
gue ocorrem durante aula, e, por fim, a predisposi¢cdo dos alunos para aprender (Lopes et al.,
2012). Procura-se assim estabelecer uma educagao em Ciéncias mais relevante, sustentada
em referéncias didaticos solidos, capazes de orientar as a¢des dos professores, na formacgao
de jovens enquanto consumidores criticos e informados, detentores de conhecimento
cientifico, que os tornem competentes para explicar cientificamente fendmenos naturais,
avaliar a veracidade de factos provenientes de pesquisa ou de informacgdes difundidas pelos
meios de comunicacdo social e interpretar dados e evidéncias cientificas (Maro6co et al., 2016).

Em suma, aprender, estudar e ensinar Ciéncias sdo atividades que requerem uma
atitude reflexiva, um pensamento critico e uma acdo ponderada, pautados por um olhar
cientifico, que se caracteriza “por um lado, pela curiosidade, pela capacidade de se espantar
perante factos que o saber anterior ndo permitia prever, e por outro pela vontade de procurar
respostas em vez de se contentar com hipdteses ndo verificadas” (Astolfi et al., 1998, p.257).
O conhecimento relativo a area das ciéncias deve ser encarado como um conhecimento
holistico e enquadrado, pois “Saber ciéncias hoje inclui compreender articulagdo com outros
saberes, com histéria da ciéncia, com contextos sociais, culturais e ambientais onde os
problemas e questdes cientificas sdo gerados” (Martins, 2012, p.27), numa rede de inter-

relacGes entre CTSA.
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5.2.1. INTERVENCAO PEDAGOGICA NO 12 CICLO DO
ENSINO BASICO

A Tabela 3, apresentada em seguida, sintetiza as regéncias de Estudo do Meio,
implementadas pela mestranda no 12 CEB.

Tabela 3

Regéncias de Estudo do Meio no 12 CEB, implementadas pela mestranda.

Duragao Objetivo
Data Dominio Subdominio Tema
(min) Geral
Bloco 3-A
Reconhecer e Estados
19 Descoberta Aspetos Fisicos do
29.04.2021 observar Fisicos da
Regéncia 45’ do Ambiente Meio )
fendmenos Agua
Natural
. Ponto de
Bloco3-A
Reconhecer e ebulicdo de
2¢ Descoberta Aspetos Fisicos do
06.05.2021 60’ observar diferentes
Regéncia do Ambiente Meio
fenédmenos tipos de
Natural
agua.
Bloco 4-A Localizar
Descoberta Portugal no
3¢ Portugal na Europa Portugal na
16.06.2021 120 das inter- mapa da Euro,
Regéncia e no Mundo Europa
relages entre no planisfério
espagos e no globo.

Relativamente as regéncias de estudo do meio, no ambito do 12 CEB, a mestranda
optou por refletir sobre a sessdo colocada em pratica no dia 16 de junho de 2021, na turma
de 42ano, onde desenvolveu o seu estdgio. Esta regéncia diz respeito a segunda sessdo da
sequéncia didatica — Portugal no Euro 2020: Portugal na Unido Europeia, na Europa e no
Mundo — planificada com o intuito de abordar o Bloco 4 — A Descoberta das inter-relacdes
entre espacos. A professora estagidria construiu a planificacdo (cf. Apéndice C), com duracdo
de 120 minutos, tendo sido toda a sessdao acompanhada por um PowerPoint (cf. Apéndice C1),
gue funcionava como um orientador da aula, no qual constava uma estéria, por si redigida,
bem como as todas tarefas, posteriormente entregues aos alunos num Guido de Tarefas (cf.

Apéndice C2).

-109 -



Importa esclarecer que, na sessdo anterior, a professora estagiaria havia iniciado a
sequéncia didatica, sendo, por isso, as tarefas da sessdo sobre a qual se reflete neste ponto,
uma continuacdo dessas. Sendo necessdrio explicar também que a primeira sessdao desta
sequéncia didatica foi planificada no ambito da drea de articulagao de saberes (cf. Apéndice
C3).

A sessdo iniciou-se entdao com a estdria, na qual se inseriu um video que contemplava
os golos marcados pela selecdo nacional contra a Hungria, que permitiu o enquadramento dos
alunos na temadtica da sessdo, utilizando o futebol e a participacao de Portugal no Euro2020,
pelo qual as criancas da turma tanto manifestavam interesse, para abordar as questdes
migratoérias. Assim sendo, a mestranda com a sua planificacdo procurou responder as
necessidades das criancas, adaptando a sua planificagdo as caracteristicas do grupo, através
da estratégia referida. Na prépria estéria, uma das personagens refere morar em Franca desde
2019, o que levanta a necessidade de se tratarem os conceitos e emigra¢ao e imigracao.

Com o intuito de abordar os conceitos de emigracdo e imigracdo, a professora
estagiaria optou por utilizar um esquema com duas setas, um de Portugal para Franca e outra
de Franca para Portugal (cf. Figura 20), tendo sido discutida a questdo de perspetiva
subjacente a estes contextos.

Figura 20

Esquema utilizado para abordar a emigragdo e a imigragdo.

igraga - i0 de perspetivz

abaixa. Atenta nas setas e co npleta o esquema com as
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No seguimento deste exemplo, algumas criangcas com familiares emigrados deram
outros exemplos e abriu-se espa¢o para a partilha de experiéncias relacionadas com a

migracao.

NA: Professora, o J nasceu em Fran¢ca. Como estd em Portugal para os franceses é
emigrante?

PE: Esse é um caso especial. Se o J tiver dupla nacionalidade, isto é, for
simultaneamente um cidaddo portugués e francés, ndo é emigrante, nem imigrante, em
nenhum dos paises.

J, tens dupla nacionalidade?

AJM: Hmmmm... (pensativo)

PE: Talvez a professora Luisa saiba e nos possa ajudar.

PC (Professora Cooperante): Sim, o J tem dupla nacionalidade.

Depois de um didlogo ja tao proficuo, no seguimento do qual a mestranda explanou o
conceito de dupla nacionalidade, por forma a suprir as necessidades das criancas. Ao
responder a questdes das criancas, assinalando as inUmeras excec¢des a regra, a mestranda

cré agucar a curiosidade das criancas em relacdo ao estudo do meio.

ARV: A L nasceu no Brasil, ja viveu em Angola e agora estd cd.

PE: Entdo quanto chegou a Angola, a L era emigrante ou imigrante para os angolanos?

ARC: Era imigrante, com i, para os angolanos, mas emigrante, com e, para os
brasileiros.

ASMV: A L foi imigrante em Angola e agora é imigrante em Portugal, mas continua
sempre a ser emigrante do Brasil.

Ao permitir que se estabelecessem didlogos, onde foram mencionados exemplos das
proprias criancas, a mestranda tornou possivel que as criangas se apropriassem dos conceitos
e em situacOes retiradas da realidade fossem capazes de os mobilizar para analisar essas
mesmas situagdes.

Em seguida, partindo do facto de muita das criancas terem referido que pais ou outros
familiares eram emigrantes, a professora estagiaria perguntou as criangas quais seriam as
razées que levavam alguém a migrar. As criancas apressaram-se a mencionar existéncia de

mais ofertas de emprego e de ordenados mais elevados, quando comparados com 0 nosso
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pais, o que levou a que se concluisse que a principal razdo da migracao seria a busca por
melhores condig¢des de vida (cf. Figura 21).

Figura 21

Conclusdes retiradas relativamente as razdes que conduzem a migragdo.

Estabelecendo um novo didlogo com os alunos, a professora estagiaria referiu a
existéncia de migracdes mesmo dentro do prdprio pais, utilizando o exemplo da professora
cooperante, que como ja era do conhecimento das criancas é natural de Freixo de Espada a
Cinta e reside atualmente em Matosinhos. Perguntando em seguida as criangas se achavam
que a distribuicdo populacional seria igual em todo o territério nacional, ao que as criangas,
de forma quase espontanea responderam ndo, referindo que nas aldeias viviam poucas
pessoas. Posto isto, a professora estagiaria apresentou um mapa de Portugal, dividido em
concelhos, com cores distintas, que indicavam a densidade populacional, de acordo com a
legenda.

Através da observagdo do mapa, as criangas compreenderam que a densidade
populacional era maior na regiao litoral, tendo inclusivamente algumas criancgas referido o
litoral norte (cf. Figura 22).

De forma analoga ao que havia feito com a emigracdao, a professora estagiaria
perguntou as criangas quais seriam as razoes que levavam os portugueses a preferir a regido

litoral de Portugal para viver, em detrimento de outras regides.
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Figura 22

Identificacdo da regido norte litoral como aquela onde hd maior concentra¢do populacional.
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AGM: A proximidade ao mar e a praia. A minha mde diz que é qualidade de vida.
PE: Temos ai dois pontos importantes: o clima e a abunddncia de dgua.
ANS: Professora mas no interior as temperaturas sGo mais altas...

PE: E verdade, mas para trabalhar preferimos um clima mais ameno, a temperaturas
muito elevadas.

AVF: Pois e no litoral também hd mais emprego, pelo menos sem ser no campo.

PE: Exatamente V, no litoral temos mais ofertas de emprego, que néo se prendem
obrigatoriamente com o trabalho no campo, mas com a existéncia de mais pessoas, que
necessariamente precisam de mais cuidados médicos, mais escolas,...

AKM: Mais alimentos. Por isso é que had tantos supermercados!

AGM: Professora acho que as boas estradas também sdo uma razdo! Pelo menos,
quando vou a aldeia dos meus avés ndo gosto nada daquelas curvas...

Assim, ainda antes de terem contactado com o esquema previamente preparado pela
professora estagiaria, através do didlogo as criangas haviam ja descoberto as quatro principais
razoes que levam os portugueses a preferir a regido litoral de Portugal Continental: o clima, a

abundancia de agua, as vias de comunicagdo e a oferta de emprego (cf. Figura 23).
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Figura 23

Esquema “Porqué o litoral?” preenchido.

ontinental

Uma vez que os termos aldeia e cidade ja haviam surgido nos didlogos, a professora
aproveitou para explicar as criangas que a distribuicdo populacional se encontra na origem de
diferentes tipos de aglomerados populacionais, aos quais se atribuem as designacbes de
aldeias, vilas e cidades. Posto isto, a professora levou as criancas a dialogarem sobre as
caracteristicas de cada um dos aglomerados populacionais, para que posteriormente, ao
observarem trés fotografias, fossem capazes de identificar a fotografia que retratava uma
aldeia, uma vila e uma cidade (cf. Figura 24).

Figura 24

Associagdo de fotografias ao tipo de aglomerado populacional que representam.

Com o objetivo de promover o trabalho autdnomo das criancas, a professora estagiaria
forneceu-lhes uma nova tarefa, para complementarem os seus guides. Desta vez, as criangas
teriam de legendar um mapa de Portugal Continental dividido pelas dezoito capitais de distrito

numeradas, de 1 a 18, de acordo com a ordem alfabética. Para realizarem a legenda as
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criangas deveriam comparar este mapa com um presente no seu manual de estudo do meio
(cf. Figura 25).

Depois de as criancas terem identificado todos os distritos de Portugal Continental, e
realizado a legenda do mapa presente no seu Guidao de Tarefas, a professora explicou a tarefa
seguinte O Distrito dos Craques. Nesta tarefa, as criancas tinham fotografias dos vinte e trés
jogadores convocados para o jogo de estreia da Selecdio Nacional no Euro2020,
acompanhadas do nome do respetivo jogador e da capital de distrito do qual este era natural.
As criancas deveriam comecar por recortar as fotografias dos jogadores naturais de Portugal
Continental (cf. Figura 26), desenvolvendo e treinado a sua pericia fina.

Figura 25

Tarefa de legendagem por comparagdo.
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Figura 26

Recorte das fotografias dos jogadores naturais de Portugal Continental.

Devendo, em seguida, colar as fotografias, na respetiva capital de distrito, de onde é
natural cada jogador (cf. Figura 27).
Figura 27

Colagem das fotografias dos jogadores da Sele¢éo Nacional, na capital de distrito de onde séGo
naturais.
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Tornou-se evidente o entusiasmo dos alunos, no decurso desta tarefa, que funcionou
perfeitamente como uma tarefa de consolidagdo de conteudos, uma vez que as criangas se
divertiam enquanto trabalhavam, tendo ainda tido acesso as naturalidades dos jogadores da
sele¢do, como curiosidade.

Além disso, esta tarefa permitiu ainda que algumas criancas dessem aso a sua
imaginacgao, tendo colocado, por exemplo, a foto de Cristiano Ronaldo no Oceano Atlantico,
uma vez que o mapa continha apenas Portugal Continental (cf. Figura 28).

Figura 28

Colagem da fotografia de Cristiano Ronaldo no Oceano Atldntico.

ASM: Eu colei o Cristiano Ronaldo no mar, o mapa néo tem a ilha da Madeira, mas néo
podia deixar o capitdo da Selecéo Nacional de fora.

A sessdo finalizou com o preenchimento de lacunas num esquema sintese, em grupo
turma, permitindo que a professora estagidria fizesse a avaliacdo dos conhecimentos
adquiridos pelas criancas ao longo da sequéncia didatica, registando as suas observag¢des na
grelha de observacdo presente na planificacdo da aula.

Ao deparar-se com os conteldos que teria de abordar, a mestranda inicialmente ficou
apreensiva, parecendo-lhe que o conteudo ndo permitiria o desenvolvimento de uma aula
com sentido para as criancas. No entanto, as op¢des metodoldgicas e as estratégias que
adotou revelaram surtir efeito junto das criancgas, que se mantiveram motivadas, interessas e
envolvidas em toda a aula. No desenvolvimento desta aula a mestranda sentiu ainda alguma
dificuldade na gestdo do tempo, o que a impediu de dar feedback no momento, a todas as

criancgas. Devido a essa impossibilidade, a mestranda optou por recolher todos os guides de
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exploracdo, para analisa-los num momento posterior a implementacdo da aula, o que |lhe
permitiu avaliar as aprendizagens realizadas pelas criangas.

Em suma, com as estratégias e os recursos utilizados, bem como com a dindmica
implementada na aula, a mestranda teve o objetivo de estabelecer uma ligacdo entre o Estudo do
Meio e o contexto das criangas, promovendo, assim, o desenvolvimento de aprendizagens
significativas, com base na mobilizacdo dos conhecimentos prévios dos alunos e na mudanca
conceptual, implementando praticas epistémicas, que se traduzisse no desenvolvimento holistico
de todas as criancas. Durante a aula, a professora estagidria partiu das experiéncias das criancas,
valorizando as suas participacdes e aproveitando-as para aprofundar os conhecimentos. Desta
forma, o centro do processo de ensino e aprendizagem foram, sempre, as criangas, o que lhes

permitiu desenvolver conhecimentos, capacidades e atitudes referidos tanto nas AE, como no

Perfil do Aluno a Saida da Escolaridade Obrigatéria.

5.2.2.

ENSINO BASICO

INTERVENGCAO PEDAGOGICA NO 22 CICLO DO

A Tabela 4, apresentada em seguida, sintetiza as regéncias de Ciéncias Naturais,

implementadas pela mestranda no 22 CEB.

Tabela 4

Regéncias de Estudo do Meio no 1° CEB, implementadas pela mestranda.

Duragao Objetivo
Data Dominio Subdominio Tema
(min) Geral
Processos Identificar as
Sistema
1¢ vitais comuns Sistema funcdes dos
23.11.2020 50’ Respiratdrio
Regéncia aos seres Respiratério orgdos do sistema
Humano
vivos respiratério
Processos Identificar as
Sistema
29 vitais comuns Sistema fungdes dos
25.11.2020 50’ Respiratdrio
Regéncia aos seres Respiratério orgdos do sistema
Humano
vivos respiratério
Processos Identificar os
39 vitais comuns Sistemas sistemas Sistema Urinario
15.02.2021 50’
Regéncia aos seres Excretores excretores e Urina
vivos humanos

-118-



Processos Identificar os

49 vitais comuns Sistemas sistemas
17.02.2021 50’ Pele e Suor
Regéncia aos seres Excretores excretores
vivos humanos
Reprodugdo
Identificar érgdos
Processos sexuada,
do sistema
52 vitais comuns Sistema dimorfismo sexual
22.02.2021 50’ reprodutor e
Regéncia aos seres Reprodutor e caracteres
respetivas
vivos sexuais primarios
fungGes
e secundarios
Processos Transmissdo de Conhecer os
Fungdo do
69 vitais comuns vida: sistemas
24.02.2021 50’ sistema
Regéncia aos seres reprodugao no reprodutores
reprodutor
vivos ser humano humanos

Relativamente as regéncias de Ciéncias Naturais, no ambito do 22 CEB, a mestranda
optou por refletir sobre a sessdao colocada em pratica no dia 23 de novembro de 2020, na
turma E do 6%ano, que acompanhou no decurso do seu estagio em neste contexto. Esta
regéncia diz respeito a primeira aula de Ciéncias lecionada pela mestranda, tendo sido uma
aula supervisionada. A professora estagidria construiu a planificacdo (cf. Apéndice D), com
duracdo de 50 minutos, com o objetivo de abordar o sistema respiratério humano, tendo sido
toda a sessdo acompanhada por um PowerPoint (cf. Apéndice D1), que funcionava como um
orientador da aula.

Partindo da situacdo pandémica e da obrigatoriedade de uso de mascara dentro do
espaco escolar, a mestranda criou, através da estéria, uma situacdo problema, de acordo com
a qual as personagens sentiam um maior cansago ao correr, que consideravam estar associado
a utilizacdo de mascara. Posto isto, as criancas foram levadas a refletir sobre a composicdo do
ar. Como forma de auxiliar as criancgas a retirarem as suas conclusdes, a professora estagidria
exibiu um video ilustrativo do desenvolvimento de uma atividade experimental.

Apesar de considerar que a visualizacdo de um video ndo substitui a realizacdo de uma
atividade pratica, na impossibilidade de esta se realizar, por ser proibida a partilha de
materiais, como forma de se evitarem contagios por Covid-19, a utilizacdo de multimédia
surge como uma alternativa vidvel e proficua.

Para que as criangas acompanhassem o trabalho pratico, desenvolvido no video, a

professora estagiaria construiu trés tabelas de registo, destinadas a realizacdo da andlise das
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trés atividades experimentais demonstradas no video, primeiro analisou-se a diferenca entre
a temperatura do ar atmosférico, isto é, do ar que inspiramos e a temperatura do ar expirado,
seguidamente observaram-se os efeitos do contacto do ar atmosférico e do ar expirado com
um espelho e por fim, comparou-se a rea¢do da agua de cal, quando esta contactava com o ar
atmosférico e com o ar expirado. Tendo as criancas anotado todos os resultados nas tabelas
de registo (cf. Figura 29).

Figura 29

Registos da observagdo dos efeitos do ar inspirado e expirado com diferentes materiais.

VMeaaee ! ] Temperatura do ar Temperatura do ar
atmosférico/ expirado
inspirado
‘ O que S . 20 I
| observamos? <& ou \
Contacto do espelho
com o ar
Atmosférico/ Inspirado Expirado
1 O que
observamos? )
Gobelé com dgua cal
Contacto com Contacto com
Atmosférico/ Inspirado Expirado

[ 0que M \rg ]
observamos? ; /0.%&\0 B

ASF: Professora é normal que o ar que deitamos fora seja mais quente, a nosso corpo
estd sempre a 36° C.

PE: S, é verdade que a temperatura média do nosso corpo se encontra entre os 36°C e
os 37°C, mas nem sempre... Por exemplo, quando temos febre, a temperatura corporal sobe.

Ainda assim, tens razdo, se a temperatura do ar atmosférico registada pelo
termometro era de 16°C, era expectdvel que a temperatura do ar expirado fosse superior, tal
como aconteceu.

AMM: E foi por isso que o vidro ficou embaciado. Entrou em contacto com um ar mais
quente que o atmosférico.

PE: Com ar mais quente e com vapor de dgua. Ndo vos aconteceu ainda, quando
retiram as vossas mdscaras verem goticulas de dgua? (vdrios alunos responderam que sim)
Isso acontece porque quando expiramos libertamos vapor de dgua. Se ndo usdssemos
mdscara, ndo veriamos essas goticulas, porque se dissipariam no ar.
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As duas primeiras atividades prendiam-se com a relacdo entre a temperatura do ar
inspirado e expirado.

Apesar de as criangcas demonstrarem compreender as duas primeiras atividades
experimentais, pareciam nao perceber a terceira, o que a professora estagidria associou ao
facto de ndo saberem o que seria a agua de cal. Por isso, explicou aos alunos que a agua de
cal consiste numa solugao aquosa de uso externo, obtida em laboratdrio, que reage quando
em contacto com Didxido de Carbono, ficando turva, ou seja, baca e esbranquicada. Depois
desta explicacdo rapidamente as criancas compreendera que o ar expirado, continha Diéxido
de Carbono, ao passo que o ar inspirado nao.

Para sintetizar estas informacdes, a professora estagiaria apresentou um gréfico de
barras, numa clara articulagdo com a disciplina de matematica, na qual se abordava o dominio
de OTD, para efetuar uma comparacao entre a composicao do ar inspirado e do ar expirado
(cf. Figura 30).

Figura 30

Comparagéo da composicdo do ar inspirado e expirado, através de um grdfico de barras.
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Apesar de no grafico se verificar que no ar inspirado a percentagem de diéxido de

carbono é 0%, a mestranda, dialogou com a turma sobre este facto, provocando os alunos.

PE: Todos concordam que no ar inspirado ndo exista didxido de carbono?

ASM: Acho que sim...

PE: Mesmo sabendo que existem tantos incéndios florestais e que todos os dias, muitas
pessoas se deslocam utilizando carro particular?
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ALB: Pois, nessas situacdes é libertado didxido de carbono para a atmosfera. Entdo,
porque é que ndo surge no grdfico professora?

PE: Acontece por ser residual na troposfera, camada atmosférica onde vivemos. No
entanto, ao ser um gds menos denso, ou seja, mais leve, sobe para outras camadas,
provocando o efeito de estufa e o tdo famoso buraco da camada do ozono.

Assim, pode verificar-se que a mestranda ndo evitou a abordagem de conteudos, que
ndo eram o foco da sua aula, mas que apresentavam pertinéncia de discussdo naquele
momento. Desta forma verifica-se a abordagem cientifica de acordo com a perspetiva CTS,
verificando-se a interligacdo entre varias questdes que refletem aspetos do Mundo em que
vivemos.

Seguidamente, a professora estagidria apresentou um video elaborado pela prépria,
no qual se encontrava a desenvolver uma atividade pratica Garrafa Fumadora (cf. Figura 31),
isto porque o tabagismo é um dos fatores mais associados as dificuldades respiratérias e aos
problemas pulmonares.

Figura 31

Desenvolvimento da atividade experimental Garrafa fumadora, apresentada aos alunos em video.

UL

Através da visualizacdo do video, as criancas poderdao compreender o quao nocivo é o
tabagismo para os pulmdes, uma vez que o fumo de um soé cigarro é suficiente para manchar
um lenco de papel de forma significativa (cf. Figura 32). Para que as criangas pudessem
comprovar a evidéncia e inclusivamente sentir o cheiro com que ficou o lenco, a professora

estagidria levou-o para a aula, impressionando a turma.
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No seguimento desta atividade experimental, a professora estagidria mencionou, além
da nicotina, mencionada pelas criangas, outras substancias quimicas presentes no fumo de
um cigarro, como a acetona, o arsénico, o benzeno, o formaldeido, o chumbo e o alcatrao,
fazendo uma breve explicagao de cada uma destas substancias.

Figura 32

Efeitos visiveis do fumo de apenas um cigarro num lengo de papel.

Apesar da resisténcia inerente a utilizacdo de um cigarro numa atividade experimental,
a mestranda decidiu arriscar, apoiada pela professora cooperante. Apds a implementacao da
acdo foi unanime que o objetivo de chocar as criancas, fazendo-as repudiarem o tabaco,
contribuindo para o desenvolvimento de habitos de vida saudaveis, foi alcancado.

Seguiu-se a parte que mais entusiasmo suscitou nas criancas, a palpacdo de pulmdes
de animais. A professora estagiaria levou para a sua aula dois pulmdes de boi, unidos pela
traqueia (cf. Figura 33), tendo um desses pulmdes sido cozido previamente, de modo a simular
um pulmado de fumador e um pulmao de porco, ja cortado. Todas as criancas tiveram a
oportunidade de observar e palpar os pulmdes, apds a desinfecdo das maos e usando luvas,
de modo que todas as normas de higiene e seguranca fossem cumpridas, sendo o principal
objetivo que sentissem as diferencas tateis entre os trés pulmdes.

Com esta atividade as criancas concluiram que os pulmdes de boi tinham uma
dimensao superior aos pulmdes humanos, por pertencerem a um animal também ele de maior
porte, e que tal como diz o ditado “Mata o teu porco, veras o teu corpo”, a dimensdo de um
pulmdo de porco se aproxima a dimensao de um pulmao humano, pelo tamanho de ambos.

Perceberam também que o pulmdo cozido, que simulava o pulmdo de um fumador era mais
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rigido, o que prejudica a atividade respiratdria e se encontra associado ao surgimento de
doengas.

A utilizacdo de um érgao real foi algo que as criangas adoraram e as deixou muito
entusiasmadas. Claro que, parte desse entusiasmo gerou momentos de ruido, que em nada
se prendiam com o facto de as criancas estarem desligadas da atividade. Em verdade, esta
atividade criou uma aprendizagem vivenciada, que dificilmente as criangas esquecerao.

Figura 33

Pulmdes de boi utilizados para palpagdo.

1

Ao sairem da sala, a professora estagidria teve a oportunidade de ouvir pequenos
didlogos que a marcaram e a fizeram sentir que a sua aula tinha cumprido a principal missdo

— chegar as criangas.

ASM: Esta aula foi mesmo fixe!

NA: Eu nunca tinha tocado numa traqueia. Nem nuns pulmdes!

ALB: Tinham uma textura viscosa e cheiravam mal, mas quando as outras turmas
souberem que apalpamos pulmdbes vdo ficar invejosas.

Em suma, tanto a dinamica da aula, como as estratégias e os recursos utilizados pela
professora estagiaria tiveram como finalidade o desenvolvimento de aprendizagens
significativas, que se traduzissem no desenvolvimento holisticos de todos os envolvidos. Para
tal, a mestranda através da adocdo de praticas epistémicas procurou relacionar os contetddos

cientificos com o contexto real dos alunos, aproximando as situacées referidas em aula, com
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experiéncias que provavelmente todas as criancas ja teriam vivido, permitindo que as criancgas
mobilizassem os seus conhecimentos prévios.

Ao longo de toda a aula, a professora estagidria adotou uma postura inquiridora,
valorizando as respostas dos alunos, dando-lhes feedback, partindo das afirmacgdes e questdes
levantadas pelas criancas, para aprofundar os conteidos mencionados ou seguindo para a
exploracdo de outros conteldos. Desta forma, promoveu um ambiente de ensino e
aprendizagem agradavel, no qual todos se sentiram confortaveis para intervir, o que se
revelou potenciador de aprendizagens mais significativas. Devido a adoc¢ao desta postura, no
decurso da aula, a professora estagiaria sentiu dificuldade na gestdo do tempo, o que acabou
por fazer com que parte das atividades planeadas, transitassem para a aula seguinte, ndo
havendo, no entanto, qualquer prejuizo para a aprendizagem das criancas, que,
inclusivamente beneficiaram com o facto de cada uma das atividades da aula ter sido
explorada com maior detalhe.

Em suma, as op¢bes metodoldgicas tomadas pela mestranda, assim como as
estratégias e recursos utilizados por esta, tiveram em vista a promog¢ao do desenvolvimento
holistico de todas as criangcas, assim como o desenvolvimento dos conhecimentos,
capacidades e atitudes elencados nas AE e no Perfil do Aluno a Saida da Escolaridade

Obrigatoria.

5.3. ARTICULAGAO DE SABERES

Em plena pandemia, é clara a necessidades dos alunos em exporem as suas duvidas,
receios e inquietacdes, mas também em refletirem, expressarem as suas opinioes e ideias e
em evidenciarem as suas experiéncias e conquistas pessoais. Para tal, é necessdrio que a
escola tenha a capacidade de implementar principios capazes de orientar cada aluno,
enqguanto ser individual, para a sua qualificacdo. Nesse sentido, a escola deve procurar formar
jovens capazes de exercerem a sua cidadania plena, enquanto os incentiva a “analisar
criticamente questdes da vida real e a identificar possiveis solu¢des de forma criativa e
inovadora” (UNESCO, 2015, p.16), preparando-os para a vida no século XXI, tal como é
sugerido pelo Perfil do Aluno a Saida da Escolaridade Obrigatéria.

Este perfil humanista visa capacitar os alunos para lidarem com as alteragdes

constantes do meio, reconhecendo os desafios exigidos para que a sustentabilidade seja
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mantida, rejeitando a exclusdo social e a discriminacdo de todo o tipo, desenvolvendo a
autonomia, a criatividade e o espirito critico, que os dotard de ferramentas essenciais para se
tornarem cidadaos responsdveis (Martins et al., 2017).

Assim, procura-se que na escola sejam trabalhados valores como “Liberdade,
Responsabilidade e Integridade, Cidadania e participacdo, Exceléncia e exigéncia, Curiosidade,
reflexdo e inovagdao (Martins et al.,, 2017, p.11), sendo a “Base Humanista, o Saber, a
Aprendizagem, a Inclusdo, a Coeréncia e flexibilidade, a Adaptabilidade e ousadia, a
Sustentabilidade e a Estabilidade” (Martins et al., 2017, pp.13-14), os principios orientadores
gue dao sentido e sustentam este perfil.

Deste modo, a escola é incumbida de preparar os jovens para a vida em sociedade,
tornando-os detentores de valores e saberes, através da promog¢ao de uma “cultura cientifica
gue permite compreender, tomar decisdes e intervir sobre as realidades naturais e sociais no
mundo” (Martins et al., 2017, p.13), que os conduzird ao desenvolvimento de aprendizagens
significativas, nunca esquecendo o cardacter inclusivo da escola, baseado em ideais de
equidade e democracia.

Por esta razdo é basilar que se estabeleca uma forte relacdo entre aqueles que sdo os
objetivos do processo de ensino e aprendizagem proposto pela escola e as vivéncias dos
préprios alunos. Seguindo-se esta linha de pensamento é necessario que se abandonem a
ideia de que o ensino é feito através de areas estagnadas e isoladas, proporcionando-se aos
alunos uma visdo articulada dos saberes. Apesar de ndo se considerar a articulacao de saberes
como uma area curricular, esta deve ser encarada como uma area do conhecimento, sendo
pertinente a sua presenca didria no processo de ensino e aprendizagem. Contudo, existe ainda
a necessidade de que o curriculo se fortaleca, procurando corresponder as experiéncias e
necessidades dos alunos e abrindo espaco para que o professor, de forma légica, articule as
mais diversificadas areas disciplinares e dos diferentes ciclos de ensino, de forma transversal
(Decreto-Lei n2 55/2018, de 6 de julho).

Porguanto a articulacdo de saberes integra em si duas dimensdes, constituindo uma
delas a articulacdo horizontal de saberes e a outra a articulacdo vertical. Posto isto, a
articulacdo horizontal de saberes corresponde a “conjugacao transversal de saberes oriundos
de vdrias areas disciplinares (disciplinas) de um mesmo ano de escolaridade ou nivel de
ensino” (Sacristan, 1996, citado por Barbosa, 2010, p.70), de forma que se estabeleca uma

relacdo entre as diferentes areas do saber (Santos, 2010). J4 a articulagdo vertical de saberes
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diz respeito a “integracdo sequencial de conteudos, procedimentos e atitudes, podendo esta
verificar-se tanto ao nivel de um mesmo ano de escolaridade, como de anos de escolaridade
subsequentes” (Sacristan, 1996, citado por Barbosa, 2010, p.70), o que significa que devem
ser abrangidos e mobilizados conteldos de diferentes anos e ciclos de ensino, sempre que se
verifique pertinéncia para tal.

Além do ja referido relativamente ao conceito de articulacdo de saberes, importa
mencionar que este se estabelece paralelamente ao conceito de interdisciplinaridade, que
surge como uma ramificacdo “do educar e ensinar” (Gongalves & Martins, 2018, p.608). De
acordo com Morin (2007, citado por Leite, 2013) o conceito de interdisciplinaridade alberga
trés niveis distintos, a multidisciplinaridade, a transdisciplinaridade e a interdisciplinaridade.
A multidisciplinaridade, correspondente ao primeiro dos niveis, diz respeito a articulacdo
entre todas as disciplinas. Por sua vez, correspondendo ao segundo nivel, a
transdisciplinaridade consiste na articulacdo de diferentes saberes, tendo em vista a mesma
finalidade. Este nivel torna possivel a “reflexao e liberdade de reflexao” (Nicolescu et al., 2000,
p.110), uma vez que permite que se observe e analise um mesmo conteludo de diferentes
prismas, o que constitui uma mais valia para a construcdo do conhecimento. Enquanto, a
interdisciplinaridade, que corresponde ao terceiro e ultimo nivel, exige uma maior
complexidade e grau de abstracao, implicando “a passagem do simples ao complexo” (Leite,
2013, p.14).

A interdisciplinaridade consiste na “integracdao interna e conceptual que rompe a
estrutura de cada disciplina para construir uma axiomatica nova e comum a todas elas, com o
fim de dar uma visdo unitaria de um sector de saber” (Palmade, 1979, citado por Pombo et
al., 1994, p.10) e procura controlar as “fragmentacOes dos saberes, de aproximar via
transdisciplinaridade, a ciéncia, a arte, a religido, a moral e, ainda, articular de modo eficaz,
via curriculos, programas de ensino, projetos de pesquisa” (Paviani, 2004, p.17),
estabelecendo a cooperac¢do entre varias disciplinas, ultrapassando a prépria relacdo entre
elas, conduzindo a uma percecdo da realidade que articula saberes entre, através e para além
dessas disciplinas, alcancando-se assim aprendizagens progressivamente mais abrangentes e
contextualizadas (Teixeira, 2015). Neste sentido,

a interdisciplinaridade define-se como o encontro entre duas ou mais disciplinas, cada uma

das quais empregando ao nivel da teoria ou da investigacdo empirica os seus préprios
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esquemas conceptuais, a forma de definir os problemas e os seus métodos de investigacao

(Costa et al., 2015, p.780).

Posto isto, é possivel que se atinjam conhecimentos relacionados com uma disciplina,
com base em aspetos légicos e epistemoldgicos, que permitam o estabelecimento de
interligacGes entre essa e outras disciplinas (Paviani, 2004).

Naturalmente, “o professor que aplica uma abordagem interdisciplinar é alguém que
promove o didlogo permanente e sistemdtico de conhecimento e convida os alunos a escolher
uma situacdo-problema de sua comunidade, a refletir sobre ela, a propor solugses,
- 128 -roble-las e avalia-las” (Paviani, 2004, p.17), promovendo aprendizagens mais
significativas e globalizadas, que procurem valorar os conhecimentos prévios dos alunos, bem
como as suas competéncias, numa légica de integracdo de saberes transversais e
interdisciplinares (Oliveira-Martins, 2016).

Em consequéncia do referido, surge a necessidade de se criarem recursos e materiais
educativos variados, que promovam a articulacdo de saberes e que, simultaneamente, se
revelem inovadores, motivadores e adequados aos objetivos tragados pelos professores, com
vista a implementag¢ao de aulas onde os conhecimentos sejam alcangados, através de tarefas
ludicas (Diogo, 2010). Com efeito, destacam-se, por um lado, os recursos fisicos, que, de certa
forma, facilitam a concretizacdo do pensamento e por outro lado os recursos tecnoldgicos, na
medida em que facilitam e mediam o processo de ensino e aprendizagem, constituindo um
fator de motivacdo para os alunos e auxiliando o professor na planificacdo e implementacao
de aulas construtivistas (Diogo, 2010).

Sendo crescente a intencdo de se trabalhar os saberes de forma articulada e
globalizada na escola e estando-se na atualidade a viver uma era tecnoldgica, as Tecnologias
de Informagdo e Comunicacdo (TIC), que compbe os recursos tecnolégicos mencionados
anteriormente, insurgem-se como uma ferramenta obrigatdria, em contexto de sala de aula.
Isto porque, estando as TIC tdo vincadas no quotidiano daquela que é uma “sociedade do
conhecimento, uma sociedade em rede, onde habitam criancas de geracdo digital que
mudaram os seus modos de comunicacdo e entretenimento” (Quadros-Flores et al., 2019,
p.716), torna-se inevitavel que as TIC sejam utilizadas na escola, como forma de articular
diferentes conteuldos.

Em consequéncia da era digital em que vivemos e dos progressivos avancos da

tecnologia, o desenvolvimento de competéncias relativas a literacia digital dos alunos,
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constitui também uma responsabilidade daquele que é o professor do século XXI, que prepara
os seus estudantes para o mundo. Adicionalmente, a utilizagdao das TIC em meio escolar, tem
como principal intuito o estabelecimento de suporte para o que os alunos aprendam de forma
auténoma, mediante orientacdo do professor, que se encontram munidos de ferramentas
diversificadas, procurando maximizar a aquisicdo de novos conhecimentos, por parte dos
alunos (Prensky, 2010).

No entanto, ndo se deve assumir que a existéncia de computadores e das TIC nas
escolas, se traduza na implementacdo de boas praticas pedagdgicas, com recurso as
tecnologias. Para a existéncia de boas praticas pedagdgicas, demarcadas pela inovagao e pelo
uso das TIC é imperial que a utilizacdo das tecnologias ndo se fique pelo acesso a informacao,
mas que estas sejam utilizadas e transformadas para a producdo de conhecimentos
significativos e efetivos. O alcance dos conhecimentos significativos e efetivos com recurso as
TIC é conseguido através de uma imensiddo de estratégias inovadoras e apelativas para os
mais jovens, que permitem a articulagdo de informagao descoberta, com recurso as
tecnologias e a sua transformacao, culminando na construgdo de conhecimento (Flores et al.,
2015).

Efetivamente, cabe ao professor definir estratégias, que lhe permitam a si e aos seus
alunos, usufruir de forma plena das ferramentas disponiveis na instituicdo de ensino,
adaptando-as de modo que se traduzam em beneficios para o processo de ensino e
aprendizagem. Portanto, é necessdrio que o professor desenvolva um trabalho prévio, com
vista ao desenvolvimento das suas planificacOes, contextualizadas e interdisciplinares com
recurso as TIC. Desta forma, e independentemente da disciplina, os professores podem pautar
as suas aulas pela existéncia diaria de praticas pedagdgicas que integrem as TIC, fazendo uso
das mesmas para a abordagem de conteldos variados, através de recursos previamente
preparados, ou concebidos pelos prdprios alunos (Ponte, 2002). Posto isto, as boas praticas
pedagdgicas, quando conjugadas com uma boa utilizacdo das TIC, acarretam inumeras
vantagens, evidenciadas pela inovacao que transportam para os contextos de ensino formal,
pela capacidade de transformarem esses mesmos contextos, tornando-se muito Uteis,
sobretudo pelas facilidades inerentes a sua utilizagdo. Assim, as TIC

fomentam a resolucdo de problemas; comunicam altas expectativas; desenvolvem Soft Skills;

respeitam a diversidade de talentos e maneiras de aprender; promovem a satisfacao;

aumentam o rendimento na sala de aula; melhoram os resultados; promovem a rela¢do
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pais/escola/alunos; promovem a utilizagdo de técnicas activas de aprendizagem e

desenvolvem a cooperacdo entre alunos. (Flores, 2011, p.97).

A integracdo das TIC nas praticas pedagdgicas do docente, ndo sé constitui uma mais
valia para o processo de ensino e aprendizagem, como também o complementa, isto porque,
a utilizacdo das TIC resulta numa participacdo mais ativa dos alunos, que parece estar
associada a motiva¢do provocada pelo uso deste tipo de ferramentas (Flores et al., 2012).
Além disto, um contexto no qual se verifiguem estas especificidades, potencia de forma
significativa a concentragao, a organizagao e a criatividade dos estudantes, trazendo também
beneficios no que se refere a compreensdo de conceitos abordados através das TIC (Flores et
al., 2012).

Conclui-se, entdo, que os recursos que englobem o uso das TIC devem surgir sempre
articulados com os diferentes contetdos abordados, em contexto sala de aula, devendo ainda
ser desenvolvidos de forma a garantir que sejam apropriados aos objetivos estabelecidos pelo
docente para a sessdo, de forma a serem um impulsionador do sucesso na aprendizagem dos
alunos (Soster, 2011), uma vez que, quando previamente explorados pelos professores este
tipo de recursos, se tornam ferramentas muito enriquecedoras para o processo de ensino e
aprendizagem (Prado, 2005), através da criacdo de “novas condi¢ées de produgdo de
conhecimento” (Soster, 2011, p.56).

Em suma, a articulacdo de saberes pretende que os alunos compreendam o mundo em
seu redor, tornando-os capazes de protagonizarem ag¢des que envolvam o exercicio da sua
cidadania, uma vez que pretende desenvolver as capacidades de “analisar, reflectir e actuar
sobre a realidade em que vive” (Barbosa, 2009, p.38). Este processo de ensino e aprendizagem
tem por base a valorizacdo do pensamento dos alunos, de forma articulada e contextualizada,
encarando cada ciclo de ensino como uma espiral de conhecimento, dadas as relacdes que se
podem estabelecer entre todas as areas curriculares e disciplinas, ao longo de toda a vida
académica, procurando obedecer “a uma sequencialidade progressiva, conferindo a cada ciclo
a funcdo de completar, aprofundar e alargar o ciclo anterior, numa perspetiva de unidade

global do ensino basico” (Lei n2 46/1986, artigo 89).
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5.3.1. INTERVENCAO PEDAGOGICA NO 12 CICLO DO
ENSINO BASICO

A Tabela 5, apresentada em seguida, sintetiza as regéncias concebidas no ambito da

area de conhecimento Articulagdo de Saberes, implementadas pela mestranda no 12 CEB.

Tabela 5

Regéncias de Estudo do Meio no 12 CEB, implementadas pela mestranda.

Duragao
Data ) Dominio Subdominio Tema
(min)
Portugués
Leitura e Escrita Compreensdo de texto;
Producdo de texto.
Morfologia e
Gramatica
lexicologia
Matematica
Representagdo de
Organizagdo e conjuntos;
Tratamento de Dados -
Representagdo de
dados.
19 Estudo do Meio
17.05.2021 Os seus gostos e Jornal de Hogwarts
Regéncia 120 -
preferéncias;
O seu corpo;
Bloco 1 — A descoberta 0 seu passado
de si mesmo
préximo;
As suas perspetivas
para um futuro
longinquo.
Expressdo Plastica
Bloco 2 — Descoberta e
Organizagao Desenho
Progressiva de
Superficies
Portugués
Compreensédo de texto;
Leitura e Escrita
Produgdo de texto.
2 Matematica
= P Harry Potter e as
09.06.2021 120 Geometria e Medida _ Localizago e
Regéncia Orientagao no espago reliquias da morte
Estudo do Meio
Bloco 1 — A descoberta Os seus gostos e
de si mesmo preferéncias
Bloco 3 — A descoberta  Aspetos fisicos do meio
do ambiente natural local
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Estudo do Meio

Bloco 4 — A Descoberta
das inter-relagdes entre
espagos

Portugal na Europa e
no Mundo

Educagdo Artistica — Artes Visuais

Experimentagao e
Criagdo

34 Educacgdo Artistica — Musica
L 15.06.2021 120 Interpretacio e Portugal no Euro 2020
Regéncia
Comunicagao; -
Apropriagdo e Reflexdo
Educagdo Artistica — Danga
Interpretagao e
Comunicagao;
Experimentagdo e i
Criagdo
Portugués
Leitura e Escrita Ler textos diversos
" Analisar e estruturar
44 i Gramatica unidades sintaticas
Regéncia 16.06.2021 60 \ Estudo do Meio Todos conectados
Bloco 6 — A Descoberta
das inter-relagdes entre Principais atividades
anaturezaea produtivas nacionais
sociedade
Matematica
NGmeros e Operacdes Ndmeros rac.ionais ndo
negativos
5¢ i Geometria e Medida Medida
Regéncia 17.06.2021 60 ‘ Estudo do Meio Todos conectados
Bloco 6 — A Descoberta
das inter-relagdes entre Principais atividades
anaturezaea produtivas nacionais
sociedade
Portugués
Produzir um discurso
oral com corregdo;
Produzir discursos com
diferentes finalidades,
Oralidade tendo em conta a
situagdo e o
69
18.06.2021 60’ interlocutor; Todos conectados
Regéncia

Planificar a escrita de
textos

Estudo do Meio

Bloco 6 — A Descoberta

das inter-relagdes entre Principais atividades
anaturezaea produtivas nacionais
sociedade

Educacgdo Artistica — Artes Visuais

Experimentagao e
Criagao
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Relativamente as regéncias de Articulacdo de Saberes, no ambito do 12 CEB, a
mestranda optou por refletir sobre a sessdo colocada em pratica no dia 9 de junho de 2021,
na turma do 4%ano, na qual desenvolveu a sua PES. Esta regéncia diz respeito a segunda aula
de articulagdao de saberes lecionada pela mestranda, tendo sido uma aula supervisionada. A
professora estagidria construiu a planificacdo (cf. Apéndice E), com duracdo de 120 minutos,
tendo sido toda a sessdao acompanhada por um PowerPoint (cf. Apéndice E1), que funcionava
como um orientador da aula.

Pelo facto de a personagem Harry Potter ser muito apreciada por todas as criancas da
turma, constituindo um elemento presente na maioria das conversas em tempos de lazer, que
a mestranda teve a possibilidade de escutar, a sessdo planificada teve como tematica central
o filme Harry Potter e os talismds da morte. Posto isto, parte da histéria do filme foi utilizada
como motivacdo e contextualizacdo da aula, tendo sido realizadas algumas adaptacdes a
restante histéria, como a intencionalidade se a direcionar para os objetivos da aula. Com esta
aula a professora estagidria procurava trabalhar de acordo com uma perspetiva
transdisciplinar, diferentes areas disciplinares, como a Educacdo para a Cidadania, a
Matematica, o Portugués e as TIC.

Neste sentido, a mestranda decorou o local no qual decorreria a aula, de modo alusivo
ao mundo magico do Harry Potter. Assim que chegaram a porta da sua sala as criangas foram
surpreendidas pela presenca das bandeiras das quatro casas da Escola de Magia e Bruxaria de
Hogwarts, a bandeira da prépria escola e ainda uma imagem ilustrativa do feiticeiro que da
nome a toda a Saga (cf. Figura 34).

Ao entrarem no espaco destinado a aula, no caso o ginasio, rapidamente as criangas
se aperceberam da existéncia de um ambiente um pouco mais escuro, uma vez que as janelas
haviam sido cobertas por um pano preto, com o objetivo de criar um clima misterioso, mas
simultaneamente, de permitir uma melhor visibilidade para o projetor, no qual as luzes se

encontravam apagadas.
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Figura 34

Decoragdo da entrada da sala, de acordo com a temdtica Harry Potter.

No interior da sala, enquanto se escutava o tema introdutério de todos os filmes da
Saga Harry Potter, os novos aderegos continuaram a despertar a curiosidade das criangas,
tendo sido a parede da estacdo de comboios, juntamente com a gaiola e a coruja (cf. Figura
35), um dos elementos que mais captaram a sua atencgdo.

Figura 35

Elementos decorativos, alusivos a temdtica Harry Potter.

Ao planificar a aula a mestranda, em conjunto com o seu par pedagdgico, considerou
gue o ginasio seria um espa¢o mais indicado para o desenvolvimento das atividades. Isto

porque, as criancas seriam divididas em quatro grupos e em cada um dos grupos seria utilizado
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um tapete com cerca de um metro quadrado, que deveria ser colocado no solo, uma vez que
nele se faria deslocar um robot.

Deste modo, o par pedagdgico preparou previamente o gindsio, tendo montado o
equipamento de video e som, dispondo os bancos existentes no ginasio de forma que todas
as criancas tivessem visibilidade para a tela na qual seria projetado o PowerPoint interativo.
Ao entrarem no ginasio, a professora estagidria organizou as criangas, sentando no mesmo
banco as criangas que pertenceriam ao mesmo grupo.

A sessdo iniciou-se com a visualizacdo de um excerto do filme o Harry Potter e os
talismas da morte, no qual se contava a histdria das trés reliquias da morte e se em explanava
o poder de cada uma delas. Assim que terminou o video, a professora estagidria estabeleceu
um didlogo com a turma, fazendo os alunos refletirem sobre os pedidos que os trés irmaos
haviam feito a morte. Através deste didlogo, exploraram-se os conceitos de egoismo, ambicdo
e humildade, no ambito da Educac¢do para a Cidadania, e as criangas compreenderam que
sentimentos como o egoismo e a ambicdo desmedida, sdo negativos e conduzem muitas vezes

aqueles que os possuem a um final precoce.

AMD: O ultimo irmdo, ao pedir um amuleto que o permitisse sair dali, mostrou temer
e respeitar a morte.

ARC: Foi o que viveu mais anos e ndo guardou a capa da invisibilidade sé para si.
Quando ficou velhote deu-a ao seu filho, para que ele também tivesse uma vida longa.

PE: Acham que a capa da invisibilidade foi usada para maus motivos?

AKT: Ndo. Ndo foi usada para prejudicar ninguém.

PE: Mas podia, ndo concordam?

AGS: Sim! O terceiro irmdo podia ter usado a capa para fazer assaltos sem ser
apanhado.

AKT: Mas isso ndo seria correto. Se ele o tivesse efeito se calhar tinha morrido como os
irmdos.

PE: Enquanto os dois primeiros irmdos foram ambiciosos e egoistas, o terceiro foi
humilde. Ndo prejudicou ninguém com o poder do seu talismd e partilhou-o com o filho!

Seguidamente, foi entregue uma carta a cada grupo, com a mensagem “O inesperado
aconteceu! O Ron, o Harry e a Hermione desconfiam que o Voldemort esteja na escola
disfarcado de professor. A presenca do Voldemort sé pode significar uma coisa: o talisma da
morte, escondido na escola, esta em risco de ser roubado. Precisamos da vossa ajuda, para

encontrar a Pedra Filosofal e guarda-la num local seguro! A Escola de Magia e Bruxaria de
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Hogwarts conta convosco!”. A mensagem presente na carta lancou um problema, para o qual
as criangas deveriam encontrar uma solugao, ficando assim enredadas na estoéria.

Enquanto as criancas conversavam sobre formas de resolver o problema, surge no
projetada na tela uma pista em formato de enigma (cf. Figura 36).

O uso de enigmas, incute na aula o desafio, dando as criancgas a sensacdo de que estao
a jogar um jogo e necessitam de passar de nivel. Este tipo de estratégias é utilizado com o
objetivo de promover aprendizagens mais significativas, envolvendo e motivando os alunos
para a realizacdo das tarefas que lhe serdo propostas.

Figura 36

Projegcdo de uma pista, em formato de enigma.

Ao descobrirem a resposta ao enigma, as criangas encontraram, os seus Guides de
Exploracdo (cf. Apéndice E2). Antes que iniciassem a explora¢do dos seus guides a professora
estagiaria explicou a primeira tarefa (cf. Figura 37), distribuindo um robot por cada grupo,
para que as criancas pudessem acompanhar as instrugdes relativas ao funcionamento do

mesmo.
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Figura 37

Guido de explora¢do — Em busca da Pedra Filosofal.

De seguida as criancas foram direcionadas para os tapetes e iniciaram a exploracdo da
qguer do robot, quer do tapete, prosseguindo para a exploracao da atividade Encontra a Pedra
Filosofal(cf. Figura 38). Deste modo, pode compreender-se que a existéncia de um guido de
exploracdo permitiu as criangas o desenvolvimento de um trabalho mais auténomo, bem
como o registo das suas conclusdes, de forma individual.

Figura 38

Exploragdo da atividade — Encontra a Pedra Filosofal.
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Para o desenvolvimento desta atividade, as criancas, de forma articulada trabalharam
nao sé a Matematica, no ambito do dominio de Geometria e Medida, abordando a orientagado
espacial, os referenciais cartesianos e a leitura de coordenadas, como também as TIC, através
da utilizagcdo do robot Escarnobot.

Quando todas as criancas encontraram o local onde estava escondida a Pedra Filosofal,
a cada criancga foi dada uma pedra, que simbolizava um pedaco da Pedra Filosofal (cf. Figura
39).

Figura 39

Pedaco de Pedra Filosofal entregue a cada crianga.

Com o seu pedaco de Pedra Filosofal na mao, cada crianca escreveu um pequeno texto
expositivo, explicando qual seria o poder que escolheria para a sua pedra e o desejo que lhe
pediria (cf. Figura 40). Para tal, a professora estagiaria recordou as principais regras a serem
seguidas para a redagao de um texto expositivo, tendo colocado no guiao de exploragao uma
breve explicacdo do tipo de texto pedido, com o objetivo de permitir o trabalho auténomo

das criancas.
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Figura 40

Pedra Filosofal — Texto expositivo de uma crianga sobre o desejo que pediria a sua pedra.

oo d2 pedra.
. Se pudesses escolher um pader pere 3 tua Pedra Filosofal qual seria?

Que desejo pedirias & tua Pedra Filosofal?
irias & Pedra Filosofal e o desejo

&3
\%
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Em seguida houve um momento de partilha, no qual todas as criangas tiveram
oportunidade de indicar o desejo que pediriam a sua pedra, seguindo-se a apresentacao de
cada crianca um breve momento de discussdo, em grupo turma, no qual se refletia sobre o
desejo pedido e se esse traria beneficios para todos, ou apenas para o préprio. Através deste
exercicio, a professora estagidria pode perceber que a conversa inicial tinha feito as criancas
refletirem sobre a humildade dos seus pedidos, uma vez que a praticamente todos os alunos

referiram desejos benéficos para todos os cidaddos do Mundo.

AMD: Eu pedia que todas as pessoas tivessem comida.

AJM: Eu queria que a minha pedra tivesse o poder de acabar com a guerra no Mundo.

ANM: A minha pedra ia fazer com que todas as criangas pudessem ter uma escola como
a nossa.

AMP: Eu gostava que a minha pedra ndo deixasse ninguém ser pobre, para todas as
pessoas terem uma casa e boas condi¢cdes de vida.

Com esta tarefa ndo sé se abordou a Escrita, no ambito do Portugués, como também
a Oralidade, na qual as criangas tiveram oportunidade de se explicar sobre os seus desejos e
de exprimir a sua opinido sobre os desejos dos seus colegas e ainda se voltou a Educacdo para
a Cidadania.

Na tarefa seguinte, cada grupo escolheu um local para esconder a pedra (cf. Figura 41),

sendo incentivado o didlogo entre o grupo, com o intuito de preparar as criangas para o
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trabalho colaborativo e cooperativo, competéncias essenciais e exigidas pelo Perfil do Aluno
a Saida da Escolaridade Obrigatdria.

Figura 41

Esconde a Pedra Filosofal — Esconderijo escolhido por um dos grupos.

I
Escollie um novo esconderijo para a Pedra Filosofal.
- Recorda a Pedra no canta da folha e cola-a no local do seu novo esconderijo.

[P N niandn

Nesta tarefa, além de utilizarem o robot, as criancas escreveram as coordenadas do
novo esconderijo e ainda um texto descritivo do percurso desde o ponto partida até ao ponto
de chegada, incluindo coordenadas expandindo as frases através do uso de adjetivos, de
expressOes de tempo e espaco e de informacgdes adicionais.

Depois de todos os grupos terem redigido o seu texto, a professora estagidria trocou
os textos, para que cada grupo lesse um texto diferente do seu e tentasse desvendar o local
onde o grupo que o havia escrito tinha escondido a pedra. Ao serem comparados o local onde
o grupo tinha decidido esconder a pedra e o local onde o outro grupo tinha chegado com o
apoio do texto, fez-se a correcao da funcao primdria do texto descritivo, que era indicar o
percurso até a pedra.

Para finalizar, cada grupo escolheu um porta-voz, que leu o seu texto para toda a
turma, enquanto os restantes grupos iam seguindo as indicagdes, de modo a encontrarem o
esconderijo escolhido por esse grupo, através da utilizacdo do robot e do tapete. Depois de
todos terem apresentado os seus trabalhos, cada grupo votou no melhor esconderijo,

decidindo-se assim, por meio de uma votacdo democratica, o esconderijo no qual seria mais

-140-



dificil encontrar a pedra, trabalhando-se mais uma vez um assunto de Educacdo para a
Cidadania.

A utilizacdo de estratégia e recursos variados, como a PowerPoint interativo, o Guido
de exploragdo e os Escarnobots, manifestaram-se como fundamentais para o sucesso da aula,
uma vez que permitiram o envolvimento e a participacdo de todos os alunos nas tarefas, numa
abordagem deles para eles (Quadros-Flores et. al, 2019).

Em jeito de conclusdo, no decorrer desta aula, na qual tantos recursos foram
mobilizados e para a qual foram planificadas tantas tarefas que exigiram que as criancas
realizassem exploracdes auténomas, a gestao temporal revelou-se um dos principais desafios,
para a mestranda. No entanto, através do estabelecimento de momentos de reflexdo, em
grupo turma, que permitiam verificar o ponto em que cada grupo se situava, a mestranda
conseguiu perceber os grupos que necessitavam de mais apoio para puderem avancar nas
tarefas. Nestes momentos, a professora estagiaria partiu dos conhecimentos prévios
mobilizados pelas criangas, valorizando assim as suas intervencdes, para aprofundar os
contetdos mencionados ou - 141 -roblem-los, utilizando linguagem cientifica, tendo em vista
o desenvolvimento de aprendizagens contextualizadas e significativas, que promoveram o
desenvolvimento holistico de cada crianca da turma, através da promocdo do
desenvolvimento de competéncias, capacidades e atitudes elencadas no Perfil do Aluno a

Saida da Escolaridade Obrigatdria e das AE das diferentes areas do saber no 12 CEB.

5.4. APRECIAGCAO GLOBAL DAS AULAS NO 12 CICLO E NO 2¢
CICLO DO ENSINO BASICO

Ao longo de toda a PES, a mestranda procurou mobilizar referenciais tedricos,
adquiridos na sua formacao inicial, para as suas praticas. Deste modo, ao planificar e lecionar
todas as aulas, além de pretender melhorar as suas praticas e crescer enquanto profissional,
a mestranda colocou sempre as criancas em primeiro lugar, dando-lhes espaco para exporem
as suas ideias e questdes, centralizando nelas o processo de ensino e aprendizagem. Assim, e
seguindo uma perspetiva de ensino, que se pretende, cada vez mais, construtivista, permitiu
que os seus alunos fossem construtores do seu préprio conhecimento, o que por si s6 torna

as aprendizagens mais significativas. A par disto, a mestranda procurou sempre introduzir
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novos conteudos tendo por base o desafio, colocado aos alunos de forma contextualizada e
estabelecendo articulagbes entre as mais variadas areas do saber — ser estar e fazer — e de
saber.

Posto isto, em todas as sessdes por si lecionadas, a mestranda utilizou praticas
transformadoras, com o intuito de tornar o processo de ensino e aprendizagem inclusivo e
transdisciplinar. Para tal, contextualizou todas as situagdes formativas, através de estérias
escritas por si, totalmente inventadas ou fruto de adaptacbes de estdrias ja existentes,
estratégia esta que promovia a motivac¢do das criancas.

A motivacdo promovida pelas estdrias acontecia porque as proprias estdrias
procuravam envolver as criancas no seu enredo, simulando vivéncias reais, tornando as
aprendizagens mais significativas para as criancas, o que lhes permitia desenvolverem-se de
forma holistica.

A presenca da mestranda em contexto permitiu-lhe adquirir conhecimento pratico,
associado a planificacdo das suas sessdes, de acordo com as caracteristicas individuais de cada
crianca e do grupo a que se destinam, pondo em pratica as no¢des de educacao inclusiva e de
diferenciagao pedagdgica, através do desenvolvimento de atividades dinamicas e interativas.

Na sua PES a mestranda comecou por contactar com o 22 CEB. Em ambas as disciplinas
que lecionou neste ciclo de ensino — Matematica e Ciéncias Naturais —a mestranda sustentou
as suas aulas em aspetos tedricos adquiridos na sua formacdao, com o intuito de estruturar
aulas coerentes e utilizar recursos didaticos, construidos por si ou por outros, adequados aos
objetivos de cada aula (Fernandes, 2013).

Na darea curricular de Matematica, a utilizacdo de recursos como PowerPoints
interativos, nos quais, muitas vezes, foram incorporados questionarios ludicos e interativos,
capazes de dar feedback instantaneo aos alunos e de jogos estimulantes e desafiadores (cf.
Figura 42), revelarem ter um papel central na motivacdo e concentracdo dos alunos, tornando-

0s mais ativos no processo educativo.
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Figura 42

Implementagdo de uma dindmica de jogo, com recurso ao PowerPoint.

A par da utilizacdo destes recursos, a exploracdo de materiais manipuldveis (cf. Figura
43), além de permitir o desenvolvimento do conhecimento, partindo do pensamento
concreto, contribuiu também para a motivacdo dos alunos, estando todas estas estratégias
de ensino associadas ao desenvolvimento de aprendizagens significativas, alcancadas pelo
facto de serem estratégias promotoras de um envolvimento crescente dos alunos no processo
de ensino e aprendizagem.

Figura43

Utilizagdo de materiais manipuldveis.

Na area das Ciéncias Naturais, a mestranda pode verificar que a curiosidade e
predisposicao dos alunos para aprender, era significativamente mais expressiva. Os alunos

revelavam uma postura mais inquiridora na disciplina de ciéncias, face a drea da matematica,
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o que fez com que a mestranda inicialmente sentisse algum receio em lecionar a disciplina.
No entanto, esse receio foi ultrapassado por meio da prepara¢ao que a mestranda fazia das
suas aulas, o que acabou por Ihe conferir seguranca e confianga para lecionacao da disciplina.

Nas suas planificagdes de Ciéncias Naturais, a mestranda procurou incluir conceitos da
literacia cientifica e da perspetiva CTSA, que visam relacionar conceitos cientificos, com factos
presentes no quotidiano das criangas (Chagas, 2000). Para tal, recorreu com frequéncia ao uso
de ferramentas tecnoldgicas, que permitiam a simulacdo de viagens ao interior do corpo
humano. Esta ferramentas tornavam possivel a observacdo do modo como determinados
sistemas do corpo humano funcionavam, tornando-se por isso as aprendizagens mais vividas
e, consequentemente, significativas para os alunos.

A par deste tipo de ferramentas, a mestranda utilizou também videos demonstrativos
da execucdo de trabalhos praticos, feitos por si ou por outros (cf. Figura 44), uma vez que
devido a pandemia provocada pelo virus Sars-CoV2, o plano de contingéncia da escola ndao
permitia que se desenvolvessem este tipo de trabalhos.

Figura 44

Utilizagdo de videos demonstrativos da execugdo de trabalhos prdticos.

Todas estas estratégias, que tanto motivaram as criancgas, permitiram a construcao de
noc¢Ges mais reais da ciéncia, capacitando-as para dialogar sobre ciéncias, algo que cada vez
mais é exigido pela sociedade e incrementando o gosto por uma disciplina que se caracteriza
pela explicacdo do Mundo, dos fendmenos naturais deste e dos seres que nele habitam.

Com a transicdo do 22 CEB para o 12 CEB, a mestranda procedeu a uma reflexao sobre
as suas praticas e comportamentos. As diferencas entre os dois contextos sado claras. Contudo,

s6 com a presenca em ambos é que a mestranda teve a oportunidade de perceber o quanto
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teria de mudar em termos pedagdgicos, didaticos e posturais, para melhor se adaptar ao
contexto e as crianc¢as que tinha diante de si.

Sendo a docéncia do 12 CEB pautada pela existéncia de um Unico professor, que leciona
Portugués, Matematica, Estudo do Meio, Expressdes, TIC e Cidadania, neste ciclo impde-se o
modelo transdisciplinar do ensino, no qual se abordam todas as areas mencionadas de forma
articulada, tal como acontece na vida real. Neste sentido, a Articulagdo de Saberes emerge
como uma clara mengao a transdisciplinaridade.

Todas as aulas lecionadas pela mestranda ao longo do 12 CEB, foram pautadas pela
articulacdo de saberes, uma vez que esta estratégia permitia o desenvolvimento de
aprendizagens relacionadas e reais. Assim, todas as aulas tiveram como ponto de partida
estorias, que pretendiam fazer o levantamento dos conhecimentos prévios dos alunos, com
vista @ ampliacdo dos mesmos, através do estabelecimento de ligacdes entre dreas do saber
e conhecimentos praticos das criangas, sobre a sua vida quotidiana.

Inclusivamente, aproveitando o gosto que os alunos revelavam pelo desporto e em
particular pelo futebol, aliado ao inicio do Euro2020, a mestranda desenvolveu uma sequéncia
didatica intitulada “Portugal no Euro2020” (cf. Figura 45). Através desta articulacdo a
professora estagidria pode comprovar o entusiasmo e emocao das criancgas, que se traduziu
no envolvimento destas na sessdao, mesmo sendo abordado um conteldo que pouco as
motivava, a Geografia (Quadros-Flores et al., 2019). Nesta sequéncia didatica, as criancas
foram construtoras do seu préprio conhecimento, sendo levadas a observar e comparar
informacgdes (Alarcdo, 2001), presentes em mapas.

Neste ciclo, a utilizagdo recorrente de sequéncias didaticas, que articulavam diferentes
conteudos e areas de saber, fomentou o desenvolvimento de conhecimentos mais profundos,
enguadrados no Mundo real e por isso, mais contextualizados, permitindo que as criancas se
desenvolvessem verdadeiramente de forma holistica. Sendo de salientar que para o
desenvolvimento do trabalho através de sequéncias didaticas se recorreu a utilizagdo de varias
ferramentas tecnoldgicas, como tablets, robots e padlets, que se traduziram em beneficios no

gue diz respeito ao empenho das criangas.

-145-



Figura 45
Capa do Guidio de exploracdo da sequéncia diddtica “Portugal no Euro2020”.

Portugal no Euro 2020

85
EURD2020

Portugal na Unido Europeia, na Europa e no Mundo

Nome do Adepto da Selegéo Portuguesa:

Em ambos os ciclos de ensino é de realcar que ficou clara a importancia do trabalho

colaborativo, entre todos os intervenientes do ciclo de supervisdao, ressalvando-se a

importancia da relagcdo entre o par pedagdgico e as professoras cooperantes na criagdo de um

ambiente educativo agradavel, demarcado pela partilha de ideias, opinides e experiéncias,

que conduzem ao crescimento pessoal e profissional de todos os envolvidos (Azevedo &

Andrade, 2007).

Em suma, todo o percurso, todas as partilhas, todas as aulas lecionadas e todas as

reflexdes realizadas, convergiram para o crescimento profissional e pessoal da mestranda,

ajudando-a a construir a sua prépria identidade docente.

5.5. DINAMIZACAO E COLABORACAO EM PROJETOS

EDUCATIVOS

No decurso da PES os professores estagiarios, além do cumprimento do numero de

regéncias minimas, sdo incentivados a adotar uma postura colaborativa e dinamizadora,

juntamente com o seu par pedagadgico.

Neste sentido, a mestranda e o seu par pedagogico, ao longo de todo o estdgio ndo sé

cooperaram com os projetos que se encontravam a decorrer na instituicdo e agrupamento de



ensino onde estagiaram, como também dinamizaram projetos, com o intuito de colmatar
algumas fragilidades, de satisfazer necessidades ou até mesmo ir ao encontro dos interesses
das criangas.

Posto isto, no 22 ciclo, o par pedagdgico ao detetar que os alunos lidavam mal com a
frustracdo, decidiu implementar um projeto que denominou por “Lidar com as emocdes”.
Assim, a mestranda e o seu par pedagodgico, enquanto profissionais ativas, indagadoras e
investigadoras, comecaram por procurar referéncias bibliograficas que mencionassem
estratégias pedagdgicas que favorecessem a aprendizagens dos alunos para lidar com as suas
frustragdes. Com efeito, levantaram-se estratégias como o Mindfulness, o Yoga para criangas
e ainda a Filosofia para criancas, estratégias que se relacionam e interligam, culminando na
criacao deste projeto educativo.

Desta forma, o par pedagdgico compreendeu a importancia de se incorporar a
Filosofia, ainda no ensino basico, como algo que permite aos professores “olhar para as
criancas vendo nelas ndo adultos em miniaturas, mas criancas que sao capazes de quando
valorizadas refletir” (Malacarne, 2005, p.63). Assim, aplicou a estratégia de Mindfulness (cf.
Figura 46), uma vez que através desta estratégia se torna possivel o estabelecimento de uma
conexao interior, pois “quando aprendemos a relacionar-nos melhor com o que se passa
dentro de nds, torna-se mais facil encontrar alternativas para lidar também com o que se
passa fora” (Sanches, 2016, p.22).

Figura 46

Implementagdo da estratégia de Mindfulness.

Para a implementacdo da técnica de Mindfulness foram utilizadas algumas posicdes de
Yoga (cf. Figura 47), no inicio das sessGes, com o objetivo de ajudar as criancas a relaxarem e

se acalmarem depois de um momento de stress, porque “Ensinar criangas e adolescentes a
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relaxar, a meditar, a gostar de permanecer um pouco em silencia, a cuidar tanto de si como
dos outros, a acalmar o corpo e a mente é sem duvida uma tarefa fundamental e
imprescindivel em nossa sociedade.” (Massola, 2012, p.1).

Figura 47

Utilizag¢do de posigées de Yoga, no retorno a calma, depois do intervalo.

Ainda no 22 CEB, a diade colaborou com a professora cooperante na organizacdo e
montagem da exposicdo de Ciéncias Naturais intitulada de “Diversidade Animal”, (cf. Figura
48). Para a realizacdo desta exposicao, as professoras de Ciéncias solicitaram aos alunos que
dessem asas a sua imaginacao, recorrendo a estratégias da Expressao Plastica, para criarem a
representacdo de um animal, a sua escolha.

Figura 48

Exposicdo “Diversidade Animal”.

Os alunos deveriam ainda redigir o Bilhete de Identidade do mesmo animal. Nesse
Bilhete de Identidade animal deveriam estar contemplados o nome vulgar e cientifico do
animal, o seu habitat, uma breve descricdo da sua forma e tipo de revestimento, o tipo de

locomocdo, o regime alimentar do animal e a forma como este se reproduz (cf. Figura 49).
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Figura 49

Exposicdo “Diversidade animal”: exemplo de Bilhete de Identidade Animal.

Na escola de 12 CEB, quando o par pedagdgico iniciou o seu estagio neste ciclo,
encontrava-se ja a decorrer o projeto “Calmamente”, em articulagdo com a Universidade da
Maia (cf. Figura 50). Este projeto, com o qual o par pedagdgico colaborou tinha por objetivo
unir as criangas de ferramentas que as tornassem capazes de controlar as suas emogdes, 0
gue o tornava idéntico ao projeto desenvolvido pelo par pedagogico no 22 CEB.

Figura 50

Kit do Projeto Calmamente.

Por isso, e detendo ja algumas informacdes sobre estratégias que permitiam acalmar
as criangas, o par pedagdgico desenvolveu um “Mural da Calma” (cf. Figura 51). Assim, sempre
gue as criancas se encontravam agitadas, era-lhes solicitado que durante cinco minutos

pontilhassem a sua pega do mural, em siléncio, para que pudessem escutar sons relaxantes.
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Figura 51

Mural da Calma.

Em ambos os ciclos, a mestranda e o seu par pedagogico participaram nas reunides de
avaliacdo, nas quais foram analisadas as avalia¢cOes de todas as criancas, revistos os apoios e
medidas universais de algumas criancas, bem como levantadas as necessidades de serem
referenciadas outras criancas para os apoios mencionados. Ao ter a oportunidade de
participar neste tipo de momentos a mestranda reconheceu a importancia destes para a
compreensdo das dinamicas da escola e de tudo isto na construgdo da sua identidade

profissional.
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6. COMPONENTE INVESTIGATIVA

Que sempre que um homem sonha
o mundo pula e avanc¢a

como bola colorida

entre as mdos de uma criancga.

(Antdnio Gededio, 1956)

Do presente capitulo consta a componente investigativa desenvolvida em formato de
artigo cientifico, com um resumo (em portugués e inglés), bem como com o corpo de texto
inerente. Na seccdo Apéndices, deste RE, encontram-se as planificacGes das sessdes e os

materiais desenvolvidos no ambito desta componente (cf. Apéndice F ao L1).

Resumo:

Neste artigo serd apresentada uma investigacdo cientifica relativa a formulacdo de
problemas, utilizando a estratégia aceitando os dados, no ambito do dominio de NUmeros e
Operag0des, no 42 ano.

Este estudo baseou-se numa sequéncia didatica, tendo como propdsito dar resposta a
guestdo de investigacdo: Quais os beneficios da formulacdo de problemas na aprendizagem
dos alunos do 42 ano? Para tal, foi seguida uma metodologia de investigacdo-acao de caracter
misto, tendo-se desenvolvido o estudo com 19 alunos, de idades compreendidas entre os 9 e
os 11 anos.

A sequéncia didatica aplicada englobou cinco situa¢des formativas, nas quais se
promoveram tarefas de formulacdo de problemas, através da aceitacdo de dados. A
articulacdo de saberes foi uma constante em todas as sessdes, sobretudo com a area do
portugués, promovendo multiplas aprendizagens, associadas a elaboracdo de enunciados com
sentido.

Apods as situacdes formativas, verificou-se uma melhoria significativa, nas formulacdes
de problemas realizadas pelos alunos, evidenciando-se os beneficios da existéncia deste tipo

de tarefas, nas aulas de matematica, como também na resolucdo de problemas.
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Palavras Chave: Formulagdo de Problemas; Resolucdo de Problemas; 42 ano de
escolaridade; Numeros e Operagoes.

Abstract:

In this article it will be presented a problem-based scientific investigation related with
problem formulation, using an accepting the data strategy, in the domain of Numbers and
Operations, in the 4t year.

This study was based on a didactic sequence, with the purpose of answering the
researching question: What are the benefits of formulating problems in the learning process
of 4™ grade students? To this end, a mixed action-research methodology was used and the
study was carried out with 19 students, aged between 9 and 11.

The didactic sequence applied included five training situations in which problem
formulation tasks were promoted through data acceptance. The articulation of knowledge
was a constant in all sessions, especially with the Portuguese Language area, promoting
multiple learning associated with the elaboration of correct statements.

After the formative situations there was a significant improvement in the formulation
of problems carried out by the students enlightening the benefits of the existence of this type

of tasks in mathematics classes and as also in problem solving.

Keywords: Problems Formulation; Problems Solving; 4" grade; Numbers and

Operations.

6.1. INTRODUCAO

A matematica e os fracos resultados académicos dos alunos nesta disciplina, quando
comparados com outras areas, chama a atencdo, convoca a reflexdo e exige o investimento
dos professores de matematica. De acordo com os dados apresentados no Programme for
International Student Assessment (PISA) 2018 e com o Estado da Educacdo 2018, no Ensino
Basico, a evolugao dos alunos portugueses, na drea da Matematica, nao vai ao encontro do
expectavel (Conselho Nacional de Educac¢do [CNE], 2019; Schleicher, 2019; Rosa et al., 2020).

Ocupando a resolucdao de problemas um papel central na Matematica e havendo

referéncias tedricas que apontam para os beneficios das tarefas de formulagdo de problemas,
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no desenvolvimento do raciocinio matemadtico, e consequentemente, na resolucdo de
problemas, os estudos no ambito das tarefas de formulagdo de problemas devem ser alvo das
atencdes dos professores. Polya (2003) refere que a articulacdo de tarefas de formulagdo e
resolucdao de problemas tornam a aula de matematica mais rica, e consequentemente, as
aprendizagens dos alunos mais significativas.

Estes factos, associados a inexisténcia de tarefas de formulagdo de problemas em
manuais escolares de matematica, sobretudo no 12 CEB, e o reconhecimento de que a maioria
dos professores evita, ainda, este tipo de tarefa (Fernandes, et al., 2013), torna clara a
necessidade de se desenvolverem estudos que, como este, evidenciem os seus beneficios,
procurando-se uma alteracdo de paradigma.

Posto isto, no presente artigo, serd mencionada a justificativa do problema de
investigacdo e apresentada a questdo de investigacdo e respetivos objetivos. Com vista a
sustentacdo tedrica das opgbes tomadas para o desenvolvimento do projeto, far-se-4 um
enguadramento tedrico e caracterizar-se-a a metodologia de estudo utilizada, assim como as
técnicas e instrumentos de recolha de dados e informagdes adotados. Para finalizar, serdo
analisados, de forma cuidada, os dados recolhidos, através dos instrumentos utilizados, com

a finalidade de responder a questdo de investigacao formulada e aos objetivos do estudo.

6.2. JUSTIFICATIVA, QUESTAO DE INVESTIGAGCAO E
OBJETIVOS

A investigacdo “é uma atividade de natureza cognitiva que consiste num processo
sistematico, flexivel e objeto de indagacdo e que contribui para explicar e compreender os
fenédmenos educativos” (Pacheco, 1995, p.9). Neste sentido, um professor investigador é
encarado como um profissional que se mantém ativo, ao longo de toda a carreira docente, na
construcdo dos seus préprios conhecimentos profissionais (Moreira, 2011).

Assim, um professor investigador é alguém que ao problematizar a sua pratica
pedagédgica, deteta um problema, relativamente ao qual investiga e reflete, tendo em
consideracdo o contexto no qual se insere (Coutinho, 2014).

Neste sentido, a problematica em estudo — Formulacdo e Resolucdo de Problemas,

numa turma do 42 ano de escolaridade — surge apds a observa¢do do contexto, tendo-se

-153-



verificado que o grupo, em nenhum momento dos primeiros trés anos que compde o 12 CEB,
havia contactado com tarefas de formulagdo de problemas, o que, posteriormente, foi
confirmado através da entrevista realizada a professora titular da turma (cf. Apéndice F).

Para além disso, por observagao direta e recorrendo aos dados da entrevista realizada
a professora cooperante, foi possivel constatar que a maioria do grupo apresentava imensas
dificuldades na resolucdo de problemas, sobretudo no dominio de Numeros e Operacgdes.

Assim, ap0ds a identificacdo deste problema no grupo, a mestranda decidiu realizar um
projeto de investigacdo que lhe permitisse trabalhar com os alunos do 42 ano, onde realizou
a sua PES, a formulagdo e resolugdo de problemas, com o intuito de lhes proporcionar o
desenvolvimento de aprendizagens mais significativas (Mascarenhas, et al, 2017).

Partindo da problematica identificada, foi formulada a seguinte Ql “Quais os beneficios
da formulacdo de problemas na aprendizagem dos alunos?”, o que originou a definicdo de
dois objetivos:

Objetivo 1: Identificar as dificuldades dos alunos do 42 ano de escolaridade na
formulacdo e resolugdo de problemas.

Objetivo 2: Analisar o impacto da formulacGo de problemas na aprendizagem dos

alunos.

6.3. REVISAO DA LITERATURA
6.3.1. PROGRAMAS DE MATEMATICA E A RESOLUGCAO
E FORMULAGAO DE PROBLEMAS

Sustentados em orientacdes internacionais, os programas de matematica, a partir dos
anos 90, tém dado énfase crescente a importancia da resolucao de problemas, no processo
de ensino e aprendizagem da Matematica, em contexto de ensino formal (Borralho & Neutel,
2011).

Neste sentido, o PMEB de 2007, organizou-se de modo a permitir a articulagdo
horizontal e vertical dos conteddos matematicos, entre anos e ciclos de ensino distintos, com
vista a valorizacdo da matemadtica. Assim, além da sua organizacdo em quatro dominios —
Numeros e OperagGes, Geometria e Organizacdo e Tratamento de Dados — o PMEB de 2007

tragcou também trés capacidades transversais ao ensino da matemadtica — resolugdo de
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problemas, raciocinio matematico e comunicacdo matemadtica — que visavam desenvolver o
conhecimentos, as capacidades e as atitudes dos alunos (Ponte, et al., 2007).

Por conseguinte, no sentido de tornar os alunos mais competentes na resolucdo de
problemas, o PMEB de 2007 delineou um conjunto de objetivos, de acordo com os quais os
alunos deveriam ter a capacidade de realizar este tipo de tarefa matematica, mobilizando
conhecimentos prévios e revelando a compreensdo de contextos matematicos e nao
matematicos, que se traduzem na selecdo de estratégias adequadas, face aos problemas em
questdo (Ponte, et al., 2007). Ao longo deste processo é expectavel que os alunos manifestem
uma atitude critica, enquanto analisam os resultados obtidos e os comparam com as
estimativas previamente realizadas, aferindo a adequacdo da estratégia utilizada e apurando
outras formas de alcancar a solugao (Ponte, et al., 2007).

O mesmo programa previa ainda que os alunos desenvolvessem competéncias no
ambito da formulagdo de problemas, estando esta capacidade intrinsecamente relacionada
com a capacidade de resolver problemas. Posto isto, o PMEB de 2007 destacava a importancia
da resolugdo de problemas, definindo este tipo de tarefa como promotora do
desenvolvimento de competéncias tanto na consolidacdo, como na ampliacdo e
aprofundamento do conhecimento matematico (Ponte et al., 2007).

As Metas Curriculares de 2009, enquanto complemento do PMEB de 2007, vieram
acrescentar apenas alguns pormenores aos objetivos previamente estipulados (Ponte et al.,
2009).

Em 2013, surgiu um novo PMEB, muito contestado e criticado, tanto pelos autores do
programa anterior, como pelos professores de matematica, no geral, uma vez que neste sdo
contrariados muitos aspetos pedagodgicos e didaticos da matematica e reconhecidas
incoeréncias e incongruéncias, que se prendem com o surgimento de contelldos matematicos,
sem a existéncia de conhecimentos prévios dos alunos, suportados pela inexisténcia de
abordagem desses conteludos, nos anos anteriores (Bivar, et al., 2013). Neste programa foram
elencadas trés finalidades do ensino da matematica: a estruturacdo do pensamento, a analise
do mundo natural e a interpretacdo da sociedade, finalidades que s6 podem ser atingidas se
“os alunos forem aprendendo adequadamente os métodos préprios da Matematica” (Bivar,
et al., 2013, p.2). O PMEB de 2013 prevé o desenvolvimento de competéncias, de modo
integrado, desde o nivel de ensino mais elementar, concorrendo para o conhecimento de

factos e de procedimentos, para o desenvolvimento do raciocinio matematico e da
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comunicacdo matemadtica, que corroboram com o desenvolvimento de competéncias no
ambito da resolucdo de problemas (Bivar, et al., 2013).

Este programa, que é o programa atualmente em vigorz, divide-se em trés dominios no
12 CEB: Numeros e Operag¢des (NO), Geometria e Medida (GM) e Organizagao e Tratamento
de Dados (OTD), e em quatro dominios no 22 CEB: Numeros e Operacdes (NO), Geometria e
Medida (GM), Algebra (ALG) e Organizacdo e Tratamento de Dados (OTD). No entanto, e
apesar de os referidos dominios nao divergirem muito dos definidos no programa anterior, no
PMEB de 2013 os subtdpicos sdo apresentados de forma superficial e prescritiva, de forma
fragmentada, inibindo a utilizacdo de abordagens mais adequadas ao percurso académico dos
alunos (Ponte, et al., 2013).

Em suma, no atual PMEB, bem como nas Metas Curriculares de Matematica, lancados
simultaneamente e redigidos pelos mesmos autores, o raciocinio matematico, a comunicacao
matemadtica, tal como o cdlculo mental e a capacidade de lidar com as representacdes e
conexdes matematicas, a par da resolucdo de problemas, ndo surgem contemplados nas
capacidades matematicas consideradas fundamentais para a aprendizagem matemadtica
(Ponte, et al., 2013).

Se por um lado a resolucdo de problemas deixa de surgir associada a uma capacidade
transversal, passando a ser utilizada como tarefa de consolidagdao ou sistematizacao dos

conteudos abordados, por outro a formulacdo de problemas nem se quer é mencionada.

6.3.2. RESOLUCAO DE PROBLEMAS

As tarefas matematicas, que podem ser apresentadas aos alunos, nas diferentes fases
da aula de matematica, apresentam tipologias distintas, mediante o grau de dificuldade do
desafio (Ponte, 2005).

Desta forma, uma tarefa matematica é categorizada de acordo com o tipo de desafio,
sendo este reduzido ou elevado, e com o grau de estrutura da tarefa, podendo este ser aberto
ou fechado (Ponte, 2005, citado por Aires & Pinheiro, 2015).

Assim, Ponte (2005, citado por Aires & Pinheiro, 2015) dividiu as tarefas matematicas

em quatro tipos distintos, de acordo com as caracteristicas ja mencionadas e destacadas na

2 A data de redacdo deste capitulo do RE, o PMEB encontrava-se ainda em vigor.

-156 -



Figura 52. Posto isto, um exercicio é uma tarefa matemadtica de cardcter fechado, que se
apresenta pouco desafiante para os alunos, ou seja, “exercicio (fechado, desafio reduzido)”
(Boavida et al., 2008, p.15); um problema constitui uma tarefa matematica, também ela de
caracter fechado, mas esta, por sua vez, apresenta-se mais desafiante, isto é, “problema
(fechado, desafio elevado)” (Boavida et al., 2008, p.15). As outras duas tarefas sdo ja de
cardacter aberto, o que significa que é conhecido o ponto de partida, mas ndo o de chegada,
divergindo uma da outra apenas mediante o grau de desafio que apresentam. Deste modo,
uma tarefa de exploracdo apresenta um desafio menor, face as tarefas de investigacao, que
possuem um desafio elevado, por outras palavras, “exploracao (aberta, desafio reduzido);
investigacdo (aberta, desafio elevado)” (Boavida et al., 2008, p.15), (cf. Figura 52).

Figura 52

Categorizagdo das tarefas matemdticas.

Desafio reduzido

22 Quadrante | 12 Quadrante
Exercicio Exploragao
Tarefa Fechada® »Tarefa Aberta
Problema Investigagdo
32 Quadrante 42 Quadrante
v

Desafio elevado

Nota. Adaptado de Aires & Pinheiro (2015)

No entanto, importa perceber que, ao depender do tipo de desafio que a tarefa
apresenta ao seu resolvedor, uma mesma tarefa pode ter a designacdo de exercicio ou
problema. Além disso, o grau de desafio ndo deve nunca ser demasiado elevado, nem a tarefa
demasiado complexa, com vista a evitar a desisténcia e desmotivacao dos alunos, em relacdo
a tarefa e, consequentemente, em relacdo a matematica. Por conseguinte, conclui-se que o
desenvolvimento cognitivo da crianga, isto é, do resolvedor do problema, tem influéncia na
forma como este avalia a prépria tarefa. Quer isto dizer que se a solucdo da tarefa se
apresentar demasiado evidente aos olhos do resolvedor, ndo passara de um mero exercicio,

tornando-se claro o dominio do aluno em relagdo a um conjunto de técnicas e procedimentos.
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Pelo contrario, quando a solucdo de uma tarefa nao é percetivel, de forma imediata, aos olhos
do aluno, sendo por isso, desconhecida a sua solugao, a tarefa classifica-se como um
problema, devendo o aluno percorrer todo um caminho cognitivo que o conduza a resolugao
da tarefa (Ponte, 2005).

Neste subcapitulo serdo abordados apenas os problemas, por constituirem o tipo de
tarefa matemadtica com maior relevancia para o projeto de investigacao que aqui se apresenta.
De acordo com o Dicionario da Lingua Portuguesa (1999), um problema é uma questdo que é
colocada com a intencdo de ser resolvida. Ja Lester (1983, citado por Borralho & Borroes,
1995) classifica um problema como uma tarefa de acordo com a qual é criada no individuo a
necessidade de procurar uma solucdo. Nesse sentido, Lesh & Zawojewki (2007, citados por
Vale et al., 2015) afirmam que uma qualquer tarefa matematica se pode transformar num
problema, caso conduza o resolvedor a desenvolver-se, alcancando um nivel de pensamento
mais elevado, associado ao desenvolvimento de métodos matematicos, que o tornem mais
produtivo no alcance de uma solugao.

A resolucdo de problemas, além de consistir numa boa estratégia metodoldgica, uma
vez que alicia os alunos a procurarem uma solucdo, constitui também uma forma de
aproximar a matematica a vida real, isto porque, a disciplina passa a apresentar-se aos alunos
de forma contextualizada (Diaz & Poblete, 2001).

Enquanto as boas tarefas matematicas sdao aquelas que tornam possivel a introducdo
de novos conteudos e no¢des matematicas, permitindo aos alunos o estabelecimento de
diferentes tipos de abordagens (NCTM, 2007), os bons problemas sdo aqueles que se
apresentam como desafiadores no peso e medida certos (Vale, 2012). Problemas desafiantes
sdo encarados como problemas que exigem da parte dos alunos uma visdo distinta,
promovendo o pensamento divergente, através da mobilizacdo de conhecimentos prévios,
gue tornam o processo de ensino e aprendizagem mais rico e complexo, conduzindo a
aprendizagens mais produtivas (Vale, 2012). Importa, portanto, que se clarifique a nocado de
pensamento divergente.

O pensamento divergente caracteriza-se pela observacdo do problema, pela andlise de
varias possibilidades de resolucdo e pela exploracdao da estratégia mais eficiente, para que a
solucdo seja alcancada (Vale & Pimentel, 2012), de formas distinta, por pessoas diferentes,
com experiéncias e concecdes da realidade divergentes. Isto porque, de acordo com Boavida

et al. (2008) a
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“resolucdo de problemas é o processo de aplicar o conhecimento previamente adquirido a
situacdes novas e que pode envolver a exploracdao de questdes, aplicacdo de estratégias e
formulacdo, teste e prova de conjeturas... [e] constitui uma parte integrante de toda a
aprendizagem matematica” (p.14).

Além disto, quando em contexto educativo de sala de aula surgem resolugdes distintas
de um mesmo problema, estas podem tornar-se numa ferramenta para o estabelecimento de
conexdes matematicas, quando se verifica a partilha em grande grupo das diferentes
propostas de resolugdo (Leikin, 2009).

Os problemas podem classificar-se de trés formas distintas: problemas de calculo,
problemas de processo e problemas abertos (Boavida et al., 2008). Nos problemas de calculos,
apos a leitura do problema, os alunos devem selecionar as operagdes, que com recurso aos
dados fornecidos pelo enunciado, permitam encontrar a solu¢cdao do problema, depois de
efetuadas as operacdes escolhidas. Quando apenas é necessdria a realizacdo de uma
operacao, o problema designa-se de um passo. Se por outro lado for selecionada mais do que
uma operacao o problema designa-se por problema de dois ou mais passos.

Os problemas de processo exigem uma maior interpretac¢ao dos alunos devido ao facto
de envolverem contextos mais complicados. Nestes problemas os alunos tém de refletir na
melhor estratégia a utilizar, para encontrarem o caminho e, consequentemente, a solugdo.
Nos problemas de processo o pensamento divergente estd muito presente e, por isso, os
alunos devem organizar o seu pensamento. Este tipo de problemas pode ser usado tanto para
iniciar um novo conteuddo, como para consolidar conteudos previamente abordados.

Por fim, os problemas abertos, também designados por investigacdes, apresentam
varias solugdes e mais do que uma estratégia de resolugao pode levar os alunos a alcangarem
a solucdo. Este tipo de problemas relaciona-se, geralmente, com a procura de irregularidades,
formulacdo de conjeturas e generalizacdes, que exigem dos alunos raciocinio, reflexao e
espirito critico (Boavida et al., 2008).

Polya (2003) apresenta quatro etapas inerentes a resolucdo de problemas: a
compreensao do problema, o estabelecimento de um plano, a execucdao do plano e a sua
verificacdo. Assim, na primeira etapa deve ler-se atentamente o enunciado do problema,
registar os dados fornecidos pelo mesmo e identificar aquilo que é pedido. Sé cumprindo estes
trés pontos se alcancara uma compreensdo plena do problema. Relativamente ao

estabelecimento de um plano pode dizer-se que este é conseguido quando sdo conhecidas as
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estratégias e cdlculos a realizar a fim de se encontrar a incégnita. Na terceira etapa, a etapa
correspondente a execuc¢dao do plano e da estratégia, deve colocar-se em pratica o plano
definido anteriormente, efetuando-se os cdlculos necessarios e aplicando os conhecimentos
adquiridos, de forma clara e bem estruturada. A ultima fase, designada por retrospecao,
consiste na reflexdo e analise dos resultados obtidos, isto porque, a resolucdo do problema
ndao deve ser dada como concluida sem que previamente se reflita sobre o trabalho
desenvolvido, a solucdo obtida, mediante o contexto apresentado pelo enunciado, a
possibilidade de simplificar o processo usado e de o aplicar a resolucdo de outros problemas.

Em suma, para a resolucdo de problemas, os alunos tém de “compreender as
guantidades e rela¢des envolvidas; traduzir a informacdo em linguagem matematica e efetuar
os procedimentos necessarios e verificar se a proposta obtida é plausivel” (Roque et al., 2008,

p.22).

6.3.3. FORMULACAO DE PROBLEMAS

De acordo com Polya (2003), quando a resolucdo de problemas ndo surge articulada
com a formulagao de problemas, a aula de matematica torna-se menos rica. A incorporagao
de tarefas de formulagdo de problemas no processo de ensino e aprendizagem é reconhecida,
pela comunidade de educacdo matematica, como benéfica para o desenvolvimento holistico
dos alunos (Kontorovich et al., 2011), uma vez que torna possivel ndo s6 o aprofundamento
de conceitos matematicos, como também possibilita a compreensdo de processos suscitados
pela resolucdo do problema formulado (Boavida et al., 2008).

A atividade de formulacdo de problemas apresenta outras designacdes como Problem
Posing, descoberta de problemas, detecdao de problemas, descobrindo problemas criativos,
criacdo de problemas e prevendo problemas (Dillon, 1982; Jay & Perkins, 1997, citados por
Yuan & Srirarman, 2011). No entanto, neste estudo, iremos utilizar somente a designacao
formulagdo de problemas.

No ambito de uma aula de matematica, a formulacdo de problemas pode surgir antes,
durante ou apds a resolucao do problema. Se, por um lado, a partir de uma determinada
situacdo se cria um problema, a formulacgdo surge antes da resolucdo. Se, por outro lado, sdo
modificadas intencionalmente as condicdes ou os objetivos de um problema, a formulacao

surge durante a prépria resolucdo. Ja se partindo de um problema previamente resolvido se
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modificam ou aplicam condi¢cdes ou experiéncias obtidas através da resolucdo, a formulacao
surge apos a resolucdo de problemas (Silver, 1997).

Ao desenvolver tarefas de formulacdo de problemas, o aluno é encorajado a criar
conhecimento e a desenvolver a sua criatividade. Neste sentido, o professor apresenta um
papel de mediador, devendo estar atento as situacdes propostas pelos alunos, partindo destas
e transformando-as em situagdes mais desafiantes e, consequentemente, matematicamente
mais ricas (Ernest, 2016). Ou seja, “a esséncia do pensamento matematico e a sua conexdo
com a criatividade deriva da ligacdo entre a formulacdo e a resolucdo de problemas”
(Fernandes et al., 2013, p.483).

Para ser matematicamente criativo, um aluno dever ter a capacidade de colocar
questdes matematicas, associadas ao alargamento de nog¢lGes matemadticas e ao
aprofundamento do problema original. A ideia de aprofundamento do problema original, vai
assim ao encontro da nog¢do de transposicdo do um problema, que é conseguida através da
utilizacdo de representacdes variadas. Transpdem-se um problema quando se estabelece a
extensdao do mesmo, pelo acréscimo de nocas operagdes ou requisitos, pela comparagao de
varios problemas, procurando identificar semelhangas entre eles e os seus métodos de
resolucao, promovendo “a conscientizacdo dos problemas significativos dos alunos” (, , p.14).

Estabelecendo uma comparacdo entre a formulagdo e a resolugdo de problemas,
compreendemos que na resolucdo de problemas é o professor quem formula os enunciados,
cabendo aos alunos responder as solicitacdes que Ihes sao feitas, enquanto na formulagao de
problemas é o aluno quem formula os problemas, com base no seu contexto social e na
realidade que o envolve. Assim, a formulagao de problemas permite ao aluno desenvolver a
sua linguagem e compreender de forma mais eficaz os conceitos matematicos (Ernest, 2016).

Neste sentido, sdo trés as estratégias conhecidas para a formulac¢ao de problemas. A
primeira estratégia — Aceitando os dados — é recomendada para 0 12 e 22 CEB. De acordo com
esta estratégia, a partir de dados apresentados, tais como uma figura, uma tabela, uma
condicdo ou um objeto, formulam-se questdes (Boavida et al., 2008). A segunda estratégia —
E se em vez de — é, também, recomendada para o 12 e 22 CEB. Mediante esta estratégia, a
partir da informacdo que um determinado problema possui identifica-se o que é conhecido,
0 que é pedido e as restricOes subjacentes a resposta ao problema. Isto significa que, se
modificam um ou mais aspetos do problema original e se formulam novas questdes, que

poderdo gerar mais modificacGes e, consequentemente, mais questdes (Boavida et al., 2008).
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A terceira e Ultima estratégia reconhecida para a formulacdo de problemas — Variacdo de um
problema — encontra-se mais direcionada para o 32 CEB e desse ciclo em diante. Nesta
estratégia, a partir de um problema podemos obter outros por meio de decomposicao, do
estabelecimento de analogias, de particularizagdo ou de generalizagao (Polya, 1977).

Existem ainda trés tipos de situa¢des para a formulacdo de problemas: as situacdes
livres nas quais os alunos sao desafiados a criar um problema a partir de uma dada situagdo
naturalista ou artificial; as situa¢des estruturadas sdo situacdes de acordo com as quais os
alunos realizam a atividade com base num problema, que os estimulard a explorar a sua
estrutura ou a completa-la; as situagdes semiestruturadas sdo aquelas nas quais aos alunos é
dada uma situacdo aberta, através da apresentacdo de fotos, de desigualdades ou de
equacdes, para as quais os alunos devem formular um problema (Fernandes et al., 2013).

Para o desenvolvimento deste projeto de investigacdo foram apresentadas as criancas
situacOes semiestruturadas, com vista a utilizacdo da estratégia de formulacdo de problemas

— Aceitando os dados.

6.4. METODOLOGIA DE INVESTIGAGCAO

Os professores investigadores através das pesquisas e investigacdes que desenvolvem
tornam-se capazes de refletir e problematizar todo o processo de ensino e aprendizagem,
enquanto verificam os conhecimentos efetivamente adquiridos e assimilados pelos alunos
(Maximo-Esteves, 2008), com vista a intervir no contexto educativo, introduzindo neste novas
ideias e estratégias com a finalidade de melhorar ou modificar a problematica em estudo
(Oliveira et al., 2012).

Para provar a validade de um projeto de investigacdo, o professor investigador, em
primeiro lugar, tem de ter em consideracdo o publico-alvo do estudo e as especificidades do
contexto em que este se insere, ndao esquecendo nunca que qualquer ser humano é
diretamente influenciado por fatores externos, que afetam a sua predisposicdo para a
realizacdo de qualquer tipo de atividade (Tuckman, 2000). Por esta razdo, é essencial que a
investigacdo-acdao decorra de forma sistematica e ciclica, de modo que seja possivel evitar
incongruéncias e permitindo que se aprimorem os resultados do estudo e as conclusGes
retiradas a partir deste, baseadas, inclusivamente, na reformulacdo de hipdteses (Oliveira et

al.,, 2012).
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Deste modo, a escolha do tipo de abordagem a seguir, para a realizacdo do estudo,
manifesta-se essencial para a delineagdo das questdes de investigacdo e dos respetivos
objetivos. Assim, pode optar-se pela utilizacdo de uma metodologia qualitativa, quantitativa
ou mista, na qual nesta ultima se combinam caracteristicas de ambas as metodologias. A
selecdo da metodologia deve enquadrar-se com o problema em estudo e permitir que se dé
resposta as questdes tragadas para a investigacao (Bell, 2002).

Depois de definida a problematica em estudo, de tracadas as questdes de investigacao
e de definidos os objetivos, devem escolher-se os instrumentos de recolha de dados e/ou de
informacdo, assim como as técnicas, quantitativas e/ou qualitativas a serem utilizadas na
analise e interpretacdo dos dados e informacdes recolhidos, de forma adequada a tematica a
ser investigada (Fernandes, 2006).

Note-se que, a utilizacdo de uma metodologia de ensino quantitativa diz respeito a
quantificacdo dos dados, através de técnicas cientificas que se traduzem em dados numéricos
mediantes os quais se encontra uma resposta tanto para o problema, como para as questoes
de investigacdo. J4 a metodologia qualitativa visa identificar e percecionar os motivos
intrinsecos ao problema identificado, tendo em consideracdo o publico-alvo do estudo, o seu
contexto e caracteristicas especificas, revelando-se uma metodologia humanista, que
sustenta os seus resultados também nos seres humanos envolvidos no estudo, tornando os
resultados mais ricos (Bell, 2002).

Posto isto, no presente estudo seguiu-se uma metodologia de investigacdao-acao com
caracter misto, uma vez que recorremos a instrumentos de recolha de dados de natureza
guantitativa e qualitativa, por considerarmos mais adequados ao problema identificado na
seccdo 6.2. (Fernandes, 1991). Assim, para a realizacdo do presente estudo foram delineadas
diferentes técnicas e definidos varios instrumentos para a recolha de dados e informacao, de

acordo com os quais se pretende responder aos objetivos definidos.

6.4.1. TECNICAS E INSTRUMENTOS DE RECOLHA DE
DADOS E INFORMAGAO UTILIZADOS NO ESTUDO

Em concordancia com a metodologia mista adotada, utilizaram-se como instrumentos

a observacdo naturalista, participante e ativa, bem como a andlise documental, a entrevista e
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a aplicacdo de um teste escrito para a avaliacdo dos conhecimentos dos alunos, em dois
momentos distintos: o pré-teste, em abril de 2021, e o pds-teste, em maio de 2021.

Numa primeira instancia, utilizou-se como instrumento de recolha de informacgao a
entrevista, por esta ser uma técnica que permite obter informagdes sobre o historial dos
docentes e dos seus alunos (Goetz & LeCompte, 1984). Neste sentido, através da entrevista
efetuada a professora titular da turma, ainda antes da aplicacdo da primeira situacao
formativa, ficou claro o oportunismo do projeto de investigacdo, bem como as expectativas
da docente, face ao desenvolvimento de aprendizagens nos alunos, mediante o projeto de
investigacao a desenvolver.

A observagao é encarada como a melhor técnica de recolha de dados, uma vez que
“permite comparar aquilo que diz, ou nao fiz, com aquilo que faz” (Vale, 2000, citado por
Mascarenhas, 2011, p.144), dai que a observacao naturalista, participante e ativa tenha sido
uma das técnicas mais utilizada na recolha de dados, ao longo desta investigacao.

A andlise documental, composta tanto pela andlise dos testes escritos de avaliacdo de
conhecimento, como pela andlise dos guides de tarefas, apds a realizacdo de cada sessao
formativa, tornou possivel a compreensdo, quase ao momento, das dificuldades sentidas
pelos alunos e da sua progressao nas tarefas de formulacdo de problemas. Neste sentido, a
analise documental permite a retirada de evidéncias e informacgbes, que sustentam e
fundamentam as afirmacdes realizadas pelo investigador e as conclusdes por si retiradas
(Mascarenhas et al., 2017).

O teste escrito de avaliacdo de conhecimentos, realizado pelos alunos, teve como
objetivos avaliar e analisar o impacto das situa¢des formativas, onde foi abordada a
formulacdo de problemas, recorrendo a estratégia aceitando os dados, nas aprendizagens
efetuadas pelas criancas e no desenvolvimento do seu raciocinio matematico. Este
instrumento de recolha de dados possibilita o estabelecimento de uma comparacgdo entre os
resultados obtidos no Pré e no Pés-teste. Esta comparacao sé é possivel devido, ao facto de,
ambos os testes serem iguais, o que permite que se confiram os progressos dos alunos na

formulacgdo e resolucgdo de problemas.

-164-



6.4.2. PROCEDIMENTOS DE RECOLHA DE DADOS

O presente projeto de investigacao visou introduzir no ambiente educativo, de uma
turma do 42 ano de escolaridade, tarefas de formulacdao de problemas. Posteriormente,
pretendia-se averiguar a influéncia deste tipo de tarefas na resolucdo de problemas.
Salientando-se a importancia de todo o trabalho desenvolvido em contexto educativo de sala
de aula estar associado a promoc¢ao do desenvolvimento holistico das criancas e ndo apenas
aliado ao desenvolvimento de competéncias matematicas.

Por conseguinte, o desenvolvimento da investigacdo contemplou diferentes fases (cf.
Figura 53), direcionadas ao problema de investigacao encontrado, as questdes de investigacao
tragadas e aos respetivos objetivos.

Através da analise da figura acima, compreendemos que a investigacdo teve inicio com
momentos de observagdo naturalista, participante e ativa, que se mantiveram durante todo
o periodo no qual decorreu a investigagao.

Figura 53

Cronograma do Projeto de Investigagdo.

Entrevista a

Inicio do professora
Estégio cooperante Pré-teste Pés-teste
8 de margo 25 de marco 14 de abril 14 de maio
| 1 1 ]
I 1 1 1
Situagdes Formativas (cinco)
16 de abril; 19 de abril; 30 de abril; 7 de maio; 13 de maio
o —
—
' Observagdo Naturalista, Participante e Ativa ‘1

A observacdo foi mantida durante o desenvolvimento de todo o projeto, de modo a
garantir a adequac¢ao das sessdes formativas ao publico-alvo, tendo em consideragao as
caracteristicas e necessidades deste a cada momento. Com efeito, os primeiros momentos de
observacdo revelaram-se fundamentais para que a problematica em estudo fosse encontrada,
sendo esta posteriormente confirmada, através da entrevista realizada a professora
cooperante (cf. Apéndice F).

A entrevista realizada a professora titular da turma de 42 ano subdividiu-se em trés
partes, a primeira sobre o seu percurso profissional, a segunda sobre a sua pratica profissional
e a terceira e ultima sobre a formulacdo e resolucdo de problemas, com o intuito de

compreender o posicionamento da docente em relagdo aquela que seria a temdtica em
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estudo. Com base nas informacgdes recolhidas através das dezanove questdes colocadas a
docente, tornou-se ainda possivel definir as questGes de investigacao e os seus objetivos.

O teste escrito de avaliacdo de conhecimentos (cf. Apéndice G), foi aplicado aos alunos
em dois momentos, o primeiro em abril de 2021, ao qual se atribuiu a designa¢ao de Pré-teste,
antes de ter sido realizada qualquer situacdo formativa e o segundo, ao qual se atribuiu a
designacdo de Pds-teste, em maio de 2021, apds a concretizagdo das cinco situagdes
formativas planeadas para o desenvolvimento do estudo. Note-se que esta nomenclatura foi
utilizada unicamente com o objetivo de diferenciar o momento de aplicacdo dos testes, sendo
aplicado o mesmo questiondrio nos dois momentos. Este teste foi dividido em duas partes:
Parte | — Formulacdo de Problemas e Parte Il — Resolucdo de Problemas. As trés tarefas
apresentadas na Parte | do teste consistem em adapta¢des de tarefas contempladas em
provas finais de Matematica do 12 CEB. Relativamente a Parte Il do teste, a primeira tarefa foi
integralmente retirada de uma prova final de Matematica do 12 CEB e a segunda do Manual
de Matemadtica do 42 ano, adotado pela instituicdo de ensino.

As cinco situagdes formativas realizadas tiveram como objetivo promover o contacto
dos alunos com tarefas de formulagao de problemas. Para tal, a investigadora na primeira
sessao tinha como objetivo dar a conhecer as criangas o conceito de formulagao de problemas
e as estratégias associadas a este tipo de tarefa, utilizando para tal um PowerPoint interativo
(cf. Apéndice H), de forma a estabelecer a discussdo em grupo turma. A estratégia de
formulagao de problemas — Aceitando os Dados — foi abordada com maior profundidade, uma
vez que para a realizacdo do presente estudo apenas esta estratégia foi utilizada. Ao finalizar
a sessdo a investigadora entregou a cada crianga um guido de tarefas (cf. Apéndice H1), que
cada crianca deveria resolver de forma individual. Enquanto as criancgas resolviam o guido a
investigadora manteve-se atenta as propostas dos alunos, selecionando apenas as mais
oportunas, para posterior leitura e andlise em grupo turma. Depois de retiradas conclusdes
sobre as propostas analisadas, a investigadora apresentava possiveis respostas a tarefa, com
o intuito de demonstrar as criancas a diversidade de problemas que com uma mesma
informacdo poderiam ser criados. Por fim, todas as criancas preenchiam a tabela de
autoavaliacdo da sua prestacdo naquela sessao.

Nas segunda, terceira, quarta e quinta sessdes, a investigadora utilizou PowerPoints
interativos (cf Apéndices |, J, K e L) para com recurso a estdrias criadas por si introduzir o tema

da sessdo, orientando as criancas aquando da escolha de contextos para os problemas que
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formulariam, estratégia que surgiu apds a investigadora ter verificado que a escolha de uma
temadtica consistia numa grande dificuldade das criangas. Assim, a criatividade revelou-se
como mais uma dificuldade do grupo. Em cada uma das sessdes foi entregue um guido de
tarefas (cf. Apéndices, 11, J1, K1 e L1), a cada crianga, sendo o método de trabalho idéntico ao
explanado para a primeira sessdo do projeto.

E de salientar que as informagdes fornecidas pela investigadora, para a formulagdo dos
problemas provinham de contextos reais, como paginas de venda de determinados produtos,
ou menus de restaurantes, efetuando-se as aprendizagens através da matemadtica em

contexto.

6.4.3. AMOSTRA

Tal como ja foi mencionado, a presente investigacao desenvolveu-se na escola de 12
CEB, na qual a mestranda desenvolveu a sua PES, entre marco e junho de 2021, tendo como
populagdo os vinte e um alunos da turma do 42 ano. Estes tinham idades compreendidas entre
0s 9 e 0os 11 anos, dos quais treze eram rapazes e oito raparigas.

No entanto, duas crian¢as da turma nao participaram no estudo. Um deles beneficia
de medidas universais, pelo que ndo esteve presente, aquando do desenvolvimento de
algumas sessdes do projeto, por se encontrar a desenvolver um trabalho particularizado com
a professora de apoio educativo, e o outro por apresentar absentismo elevado. Assim,
dezanove criancas constituiram a amostra do estudo.

E de acrescentar que um dos elementos da amostra beneficia de medidas universais e
outro foi sinalizado, no decurso do presente ano letivo. Nenhuma das criancgas, que compoe a
amostra, apresenta qualquer retengao.

Salienta-se ainda que todos os alunos, com excec¢ao de uma menina, integram a turma
desde o0 12 ano de escolaridade.

Para o desenvolvimento do presente estudo, a mestranda contou com a colaboracgao
da professora titular de turma, que através da entrevista garantiu a pertinéncia da
investigacdo, revelando que a formulacdo de problemas nunca havia sido trabalhada na turma
e que as criangas manifestavam claras dificuldades na resolucdo de problemas.

Importa referir que foi enviado um pedido de autorizagdo a todos os encarregados de

educacdo da turma (cf. Apéndice F1), na qual a mestranda desenvolveu a sua PES, tendo todos
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autorizado a participacdo dos seus educandos no projeto de investigacdo. Ainda assim é de
ressalvar, que no decurso do projeto de investigacao, durante o processo de recolha de
informacao, foi salvaguardado o anonimato de todas as criancas. Neste sentido, a mestranda
desenvolveu uma nomenclatura, que permitisse distinguir o pré do pds-teste de cada crianca.
O cédigo utilizado iniciava-se por PT seguido das iniciais do nome de cada crianga,
acompanhada pelo seu nimero de aluno e terminando no caso do pré-teste com a e com b

no pds-teste.

6.5. APRESENTACAO, ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS
6.5.1. APRESENTACAO, ANALISE E DISCUSSAO DOS
DADOS OBTIDOS DURANTE AS SITUAGCOES
FORMATIVAS

As cinco situagdes formativas, nas quais foram desenvolvidas e exploradas tarefas de
formulacdo de problemas, decorreram no periodo de 16 de abril a 13 de maio. Ao longo destas
sessdes, a investigadora teve a oportunidade de realizar alguns registos, com pertinéncia para
o decurso da investigacao.

Para cada uma das sessdes foi concebido um conjunto de tarefas, entregues as criancas
em formato de guido de tarefas. Todos os guides, no seu final, continham uma tabela de
autoavaliacdo, que permitia as criancas refletirem sobre o seu desempenho na resolucdo das
tarefas. A existéncia destas tabelas permitiu a investigadora a recolha de dados, em todas as
situacOes formativas, relativos as dificuldades sentidas pelas criancas e as aprendizagens que
estas iam construindo. A andlise destes dados foi fundamental para a conducdo das sessdes
formativas seguintes, tornando possivel orientar o trabalho da investigadora, com o intuito de
corresponder as necessidades da amostra.

Posto isto, pode afirmar-se que as tabelas de autoavaliacdo preenchidas pelas criangas
foram ao encontro dos resultados obtidos no Pré e no Pds-teste, como poderemos ver na
seccdo 6.5.2., o que significa com o decurso da investigacao as criancas foram ultrapassando
as suas dificuldades, aumentando de forma progressiva o nimero de tarefas que conseguiam

resolver (cf. Figuras 54-58).
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Figura 54

Autoavaliagdo, do primeiro guido de tarefas, da crianga MD.

Figura 55

Autoavaliagdo, do segundo guido de tarefas, da crianca MD.

Figura 56

Autoavaliagdo, do terceiro guiGo de tarefas, da crian¢ca MD.

Figura 57

Autoavaliagdo, do quarto guido de tarefas, da crianga MD.
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Figura 58

Autoavaliagdo, do quinto guido de tarefas, da crianga MD.
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Identificag3o | 1 - Muito f4cil e respondi
da questio 4 - Muito dificil comprostiiil e
: = a questdo
1
[T 3 j. 4 JE. - E e
3 W U X
TR X |

Importa ainda referir que, em todas as sessdes, de modo a fomentar a motivagao das
criangas, a investigadora procurou utilizar situagdes com sentido e significado para as mesmas,
como a compra de material escolar, uma ida a pizzaria e ao cinema e até a organizacdo de
uma visita de estudo ao zoo. A utilizagao de situagdes recorrentes no quotidiano das criangas,
revelaram surtir os efeitos pretendidos, o que se pode comprovar pelos comentdrios das
criangas: Aluno (A) LP — “Professora se ndo fosse a pandemia podiamos mesmo fazer esta
visita de estudo, ja estava tudo organizado”; MD — “Vou fazer um problema mesmo giro
professora, tens de ler o meu!”.

Ao longo das situacdes formativas os alunos conseguiram compreender e utilizar a
estratégia aceitando os dados, para a formulacdo de problemas, construindo enunciados com
sentido, que se pudessem resolver de acordo com as expressoes indicadas, o que demonstra
a evolucdo dos alunos, ao longo do desenvolvimento do projeto (cf. Figuras 59 e 60).

Figura 59

Tarefa 3, do segundo guido de tarefas, resolvida pela crianca GM.

Tarefa 3:
Inventa um problema que possa se possa resolver da seguinte forma:

10,90-9,81=1,09
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Figura 60
Tarefa 2, do quarto guido de tarefas, resolvida pela crianga GM.

larera .

nventa um problema que se possa resolver da seguinte forma:

21 ?;?u’lﬁ)—q’,@» . 220,50
- 17,70
47,70 = 268,20

Através da analise da Figura 59 é percetivel que na segunda situacdo formativa, a

crianga GD apresentava ainda dificuldades na criagdo de um contexto com sentido e

significado, em tarefas de formulagao de problemas. Dificuldade que, de acordo com a analise

da Figura 60, demonstra ter ultrapassado.

Figura 61

Tarefa 4, do terceiro guido de tarefas, resolvida pela crianga MS.

« 8

larera 4.

Formula um problema qi

:‘[vﬂ::urﬁ seguinte
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Figura 62
Tarefa 3, do quinto guidio de tarefas, resolvida pela crianga MS.

Tarefa 3.

Formula um problema que utilize g

seguintes.

Além de se ter verificado uma melhoria ao nivel da criacdo de contextos para o
problema, verifica-se ainda, (cf. Figuras 61 e 62), que as crian¢as passaram a interpretar os
esquemas, fornecidos pela investigadora, nos guides de tarefas, em todas as sessoes,
desenvolvidas no ambito do projeto de investigacdo, como se de uma relagdo parte todo se
tratassem, adquirindo alguma abstragdao de pensamento.

E ainda de referir que tanto a observagdo naturalista, participante e ativa, como a
analise documental e a entrevista realizada a professora titular da turma, permitiram a
identificacdo das principais dificuldades das criancgas, na formulacdo de problemas.

Figura 63

Tarefa 1, do primeiro guido de tarefas, resolvida pela crianga JP.

Tarefa 1:

Inventa um problema que possa ser
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Dificuldades essas que passavam pela criacdo de um enunciado, denotando-se
problemas ao nivel da drea de portugués, como se pode observar, pela auséncia, quase total,
de pontuacdo, na Figura 59 e também pela aceitacdo dos dados, tendo muitas criangas, nas
suas primeiras formulagdes, ignorado as informagdes fornecidas para a criagdo dos seus

problemas (cf. Figura 63).

6.5.2. APRESENTACAO, ANALISE E DISCUSSAO DOS
DADOS OBTIDOS ATRAVES DA APLICACAO DO
PRE-TESTE E DO POS-TESTE

Nesta seccdo serdo analisados os resultados obtidos no Pré e Pds-teste, com o intuito
de se estabelecer uma comparacdo entre ambos e verificar a existéncia ou ndo de uma
evolugdo ao nivel dos conhecimentos dos alunos, no ambito da formulagdo de problemas.

Num momento que antecedeu a andlise dos dados obtidos através da aplicacdo do
teste escrito de avaliacdo de conhecimentos, a investigadora formulou os critérios de
correcdo, com as cotacdes de cada item (cf. Apéndice G1).

Com a finalidade de verificar se os objetivos tracados haviam sido alcancados e de
responder a questdao de investigacdo formulada, a investigadora resolveu apresentar uma
comparacdo das médias da Parte | — Formulacdo de Problemas do Pré e do Pés-teste, na qual
constavam trés itens de formulagdo de problemas, cotadas para 71% (cf. Figura 64) e da Parte
Il — Resolucdo de Problemas do Pré e do Pds-teste, na qual se apresentavam dois itens de
resolugdo de problemas, com uma cotagdo maxima de 29% (cf. Figura 65), bem como uma
comparacdo das médias percentuais obtidas em cada item nos dois momentos em que o teste
escrito de avaliacdo de conhecimentos foi aplicado (cf. Figura 66) e ainda, a comparacao global

das médias finais obtidas nos dois testes (cf. Figura 67).
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Figura 64

Comparacgdo entre as percentagens médias relativas a Parte | — Formulagdo de Problemas obtidas no

Pré-teste e no Pos-teste.
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Figura 65
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Figura 66
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Figura 67

Comparacdo entre a percentagem média global obtida no Pré-teste e no Pds-teste.

Percentagem média global obtida no
Pré-teste e no Pos-teste
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Assim, através da analise das Figuras 64 e 65 é possivel comprovar uma subida
significativa tanto no que diz respeito aos itens de formulacdo de problemas, como aos itens
de resolucdo de problemas, do Pré para o Pds-teste. No entanto, é de referir que as
percentagens obtidas, sobretudo no pods-teste, foram mais baixas do que o esperado. A
possivel justificacdo para tal é a grande dificuldade na resolucdo de problemas por parte dos
alunos que participarem neste estudo e a auséncia, até a implementacdo deste projeto, do
trabalho com a formulagdo de problemas, tal como ja foi mencionado anteriormente. De
gualquer modo, constata-se uma evolucdo positiva quer na formulacdo de problemas, quer
na resolucdo de problemas (cf. Figuras 64 e 65). Estes dados permitem reforcar a importancia
do trabalho desenvolvido nas situagdes formativas relativo a formulacdo de problemas. E de
relembrar que nestas sessdes apenas foi trabalhada a formulacdo de problemas. Pela analise
da Figura 65), e cruzando estes dados com os recolhidos durante as sessdes, podemos afirmar
gue a formulacdo de problemas, trabalhada nas situacbes formativas, influenciou
positivamente o desempenho dos estudantes no pds-teste.

Analisando a Figura 65, verifica-se que a média subiu em todos os itens, quando se
comparam as médias obtidas no Pré-teste e Pds-teste, sendo a subida mais expressiva nos
itens 2,3 eb5.

Importando referir que a melhoria de desempenho no item 5, para o qual era
necessaria a utilizacdo da estratégia de resolugdo de problemas do fim para o inicio, parece

estar associada ao facto de estas terem obtido melhorias expressivas no item 2, no qual lhes
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era pedido que formulassem um problema, que se resolvesse mediante o uso das varias
expressdes numéricas apresentadas.

Através da andlise da Figura 67, verifica-se que a percentagem média global final
obtida no Pré-teste foi de 18% e no Pds-teste 53%, constando-se uma subida média global de
35%.

A média global final da turma alcangou uma classificagdo superior a 50%, positiva, o
gue manifesta o sucesso da implementacdo das situacdes formativas, ndo sé nas tarefas de
formulacdo de problemas, como também nas tarefas de resolucdo de problemas, tendo assim
contribuido para a construcdo de aprendizagens que se revelaram significativas para as

criangas.

6.6. CONCLUSOES

Na presente investigacdo aprofundaram-se conhecimentos matematicos,
particularmente no que concerne a formulacdo de problemas, no dominio de Numeros e
Operagdes, numa turma do 42 ano de escolaridade.

Apds terem sido apresentados e analisados os resultados obtidos importa que se
retirem conclusdes, sustentadas nos mesmos, que permitam dar resposta a questdo de
investigacdo formulada e aos objetivos tragados, na secgdo 6.2.

Posto isto, a observacdo naturalista, participante e ativa, bem como a aplicacdo do Pré-
teste, acompanhadas pela andlise documental, permitiram que se identificassem as
dificuldades dos alunos da turma, na qual o estudo decorreu, na formulacdo e resolucao de
problemas. Inicialmente, a dificuldade em aceitar os dados e criar enunciados com sentido e
significado, associadas a falta de criatividade, verificadas através da analise documental,
parecem estar associadas ao facto de as criancas ndo estarem habituadas ao desenvolvimento
deste tipo de tarefa. A existéncia dessas mesmas dificuldades pode comprovar-se, também,
através da baixa média percentual obtida no Pré-teste (18%). Pelo exposto, fica também claro
gue a investigadora cumpriu com o que se havia comprometido, tendo desenvolvido as suas
acoes de modo a dar resposta as necessidades e dificuldades das criancas, o que se refletiu

numa subida média global de 35% no Pds-teste. Esta subida da média global do Pré para o
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Pds-teste comprova que as criangas passaram a conseguir formular melhor problemas. Assim,
¢ dada resposta ao objetivo 1.

De acordo com o exposto na secg¢ao anterior, pode ainda constatar-se que a realizagao
de tarefas de formulagdo de problemas se traduz numa melhoria dos resultados dos alunos
também na resolucdo de problemas. Facto sustentado pela subida da média de 5,88% para
17,49%, na parte Il do teste escrito de avaliagao de conhecimentos, do qual apenas constam
tarefas de resolucao de problemas. A par disto importa referir que no decurso das situacées
formativas somente foram formulados problemas e nunca resolvidos. Desta forma, podemos
afirmar que a formulagdo de problemas se traduz em beneficios para a resolugdo de
problemas, contribuindo para o desenvolvimento do raciocinio matematico dos alunos e
consequentemente, para o seu desenvolvimento holistico, tal como se comprova com a
comparacado das percentagens médias obtidas no pré e pds-teste. Assim, é dada resposta ao
objetivo 2.

Neste sentido, podemos concluir que a formulacdo de problemas, trabalhada nas
sessdes formativas, potenciou o desenvolvimento da capacidade de resolugdo de problemas
nos alunos que participaram neste estudo.

Portanto, importa que, numa escola do século XXI, se valorizem todos os tipos de
tarefas matematicas, diversificando-se o tipo de tarefas ao longo da aula, de modo a fazer as
criangas pensarem matematica, abandonando a ideia de que a matematica se prende com a
execucao de célculos.

Deste modo, um professor que permita aos seus alunos formularem problemas,
criando contextos adequados, estard a contribuir para a construgcdao de aprendizagens
significativas. A formulacdo de problemas permite que o aluno desenvolva a sua linguagem e
raciocinio e compreenda de forma mais eficaz os conceitos matematicos, nos quais pensa de
duplo modo, isto é, enquanto formulador e resolvedor do problema, garantindo a sua correta

formulacdo (Ernest, 2016).
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7. CONSIDERACOES E REFLEXOES FINAIS

Eles ndo sabem, nem sonham,
que o sonho comanda a vida.

(Antonio Gededio, 1956)

Finda-se um ciclo de estudos, como tal importa refletir sobre o percurso da mestranda,
no decorrer da PES: reflexdo final, na qual s3o contempladas as dificuldades e
constrangimentos sentidos, a superacdo dessas mesmas dificuldades e as conquistas
alcancadas.

Ao iniciar a sua PES, a mestranda vivenciou as exigéncias da dimensdo profissional,
referidas no subcapitulo Dimenséo Profissional e Enquadramento Legal, ainda no papel de
professora estagidria. Neste sentido, e sentindo o sonho cada vez mais perto, a mestranda
reconheceu a importancia de observar o contexto e as criangas, para que pudesse promover
praticas adequadas e direcionadas a cada um dos grupos, atendendo aos seus interesses e
necessidades, sempre com o objetivo de promover, em todas as criancas, enquanto seres
individuais, aprendizagens contextualizadas e significativas, com vista ao desenvolvimento
holistico de todos os envolvidos neste processo de ensino e aprendizagem.

No inicio da sua PES, em contexto de 22 CEB, a mestranda contactou com vdarias turmas
do 62 ano de escolaridade, com ritmos de trabalho distintos, que impunham que o seu ritmo
fosse bastante acelerado, de modo que rapidamente se adaptasse a todas e adequasse a sua
postura e praticas pedagdgicas a cada uma delas, o que se revelou um verdadeiro desafio, por
fim superado.

Ao transitar para o contexto de 12 CEB, um ciclo no qual se impd&e o perfil de professor
Unico, os receios da mestranda acentuaram-se, pois sabia que encontraria criancas mais
novas, com necessidades diferentes. No entanto, a experiéncia que havia conquistado no
contexto anterior, ao contactar com vdrias turmas e criangcas com caracteristicas muito
distintas, permitiu-lhe adaptar-se de forma quase automatica nesse “novo” contexto. No 12
CEB sentiu de forma mais intensa o carinho das criancas. O facto de permanecer mais horas
com as mesmas criancas permitiu-lhe sentir-se parte integrante do grupo e criar lagos mais
profundos com todas.

Além disso, a mestranda teve também a oportunidade de verificar o quao importante

é o estabelecimento de um vinculo com cada um dos grupos, para a existéncia de um
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ambiente de ensino e aprendizagem agraddavel, no qual todos se sentem confortaveis e,
consequentemente, mais predispostos para aprender, apesar a obrigatoriedade do uso de
mascaras e da modalidade de E@D, ndo favorecerem a criacdo de lacos, tendo constituido um
constrangimento, que foi ultrapassado com a boa-disposi¢ao e a alegria da mestranda em
todos os momentos de contacto, por que via fosse, com todas as criancas.

Posto isto, no decurso da PES, os afetos assumiram um papel relevante, o que permitiu
dar suporte a um lema que a mestranda ja havia construido para si e a sua pratica profissional
“Ensinar com amor, sera sempre a melhor forma de fazer alguém aprender”.

Assim sendo, saliente-se a importancia da PES na construcdo da identidade profissional
da mestranda, por todas as experiéncias profissionais, ainda que enquanto professora
estagiaria, proporcionou e pela mobilizagdo dos conhecimentos adquiridos ao longo da sua
formacao inicial.

Salienta-se, também, a importancia do ciclo de supervisdo, no qual se inserem os
professores supervisores, as professoras cooperantes e o par pedagdgico, que tanto
contribuiram para a evolucdo da mestranda, enquanto pessoa e futura profissional.

Em suma, a mestranda considera ter alcancado os objetivos tracados e explanados no
capitulo Finalidades e Objetivos, com sucesso. Analisando e refletindo sobre as suas praticas,
ao longo da PES, a mestranda considera ter promovido um ensino construtivista, alicercado
numa ldgica de ensino em espiral, de acordo com a qual os alunos foram os principais
construtores do seu préprio conhecimento. Além disto, considera ainda ter mobilizado os seus
conhecimentos tedricos, e desenvolvido a¢des contextualizadas, partindo dos conhecimentos
prévios das criancas. Deste modo, a mestranda considera ter contribuido para a formacgao de
futuros cidaddos ativos e conscientes, tal como defende o Perfil do Aluno a Saida da
Escolaridade Obrigatoria.

Terminando este ciclo de estudos, a mestranda concretiza o sonho de ser professora.
Um sonho que quer partilhar com todas as criancas que com ela se cruzem, ao longo da sua
vida profissional. Um sonho cumprido, que deseja ver transformado em muitos outros sonhos
e que estd certa fard muitas criancas sonharem com ele, porque “o sonho comanda a vida”

(Antdnio Gededo, 1956).
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APENDICES

APENDICE A — PLANIFICAGAO DE MATEMATICA NO 12 CEB

PLANIFICACAO de MATEMATICA

Discente: Joana Faria Area curricular: Matemética Ano: 4.2ano Data: 19 de abril de 2021
Professora Cooperante: Luisa Fortuna | Contexto: Formulacdo de Problemas | N¢dealunos: 21 | Tempo: 45’

Enquadramento Programatico

Dominio: Nimeros e Operagdes (NO4)
Subdominio: Nimeros racionais nao negativos
Objetivo Geral: Resolver Problemas
Descritores:

v Resolver problemas de vérios passos envolvendo nimeros racionais em diferentes representacdes e as quatro operacdes.
Conhecimentos Prévios:
v" Nogado de nimeros racionais.

Nota breve sobre o contexto e justificacdo da planificacao:

A turma é composta por 21 alunos. Demonstra-se bastante colaborativa, ativa e empenhada nas tarefas que lhe s&o propostas, revelando particular
interesse e curiosidade relativamente 3 area curricular de matematica.

Este plano de aula plasma o facto de a turma n3o ter tido, até ao momento, qualquer contacto com a formulacao de problemas, razéo pela qual a maioria
dos alunos s3o incapazes de formular o enunciado de um problema, quando tal lhes é pedido. Note-se que esta conclus3o foi retirada tendo por base um
pré-teste composto por dois grupos de tarefas, sendo o Grupo | composto por 3 tarefas de Formulacdo de Problemas e o Grupo Il composto por 2 tarefas
de Resoluc@o de Problemas. Através da analise dos pré-testes foi possivel observar que a maioria das tarefas de formulagdo foram deixadas em branco,
ficando claras as dificuldades das criangas neste tipo de tarefa. No entanto essas dificuldades tornaram-se também claras no @mbito da resolucgo de
problemas, onde a representacdo de nimeros racionais sob a forma de fragdo esteja envolvida. Através da corregéo e analise dos pré-testes obteve-se uma
meédia de 19%, tendo tido classificacdo superior a 50%, apenas dois alunos da turma e tendo sido a classificagao mais elevada um 65%.

Assim, esta planificagdo surge na sequéncia da implementacdo de um projeto de investigagdo cujos objetivos se prendem com a identificacdo das
dificuldades dos alunos da turma de 4.2 ano, em quest&o, tanto na formulagdo como na resolucdo de problemas e com a anélise do impacto da formulacao
de problemas na aprendizagem dos alunos. Ficando evidente a pertinéncia do projeto, depois dos niumeros acima plasmados.

Posto isto, esta planificacao remete para a segunda sess3o do Projeto de Investigagdo — A Formulagéo e a Resolugdo de Problemas.

De realgar que estd esbocado, para a realizacdo do projeto, o desenvolvimento de cinco sessdes, mas que este nimero pode sofrer alteragdes, caso se
verifique, por parte das criangas, a necessidade do seu prolongamento.
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Sumario:

Resolucédo de um guido de tarefas com atividades de formulacdo de problemas.
Discuss&o sobre diferentes formulacdes.

Realizagdo de um Quizz: Cagadores de bons problemas!

PERCURSO DA AULA TEMPO RECURSOS

1. Formulagdo de Problemas 4 - Computador
- Projetor

1.1. Apresentacdo de uma pequena estdria introdutdria, escrita pela professora, que dara mote a
P ¢ Peq 2 pesp 79 - PowerPoint interativo

aula.
30 - Guido de Tarefas (21

2. Guildo de Tarefas .
exemplares impressos)

2.1.A professora ird entregar a cada crianga um guido de tarefas.

2.2.As criangas deverao resolver de forma individual cada uma das quatro tarefas presentes no
guido.

2.3.Para cada tarefa serdo selecionadas algumas formulacdes realizadas pelos alunos, que
tenham captado a ateng3o da professora, durante a circulacdo pela sala, aquando do
momento da realizacdo da tarefa.

2.4.As formulagdes selecionadas serdo lidas pela professora, sem revelar a identidade do seu
autor, e debatidas em grupo turma, sendo analisados varios aspetos da formulacdo do
problema — a utilizagdo dos dados fornecidos, a possivel resolucdo do problema através da
expressao/estratégia fornecida e o proprio contexto criado pelo enunciado.

2.5.Depois de realizada esta partilha em grupo turma, a professora iréd apresentar uma possivel

formulacao para cada tarefa.
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3. Quizz: Cagadores de bons problemas! 9 - Quizz: Cacgadores de bons

. : = ' - roblemas! realizado  na
3.1. Sera apresentado um quizz com trés problemas. Para cada problema as criangas deverao P ,(
Plataforma online Wordwall e,
indicar se este se encontra bem ou mal formulado. por questido de precaucgio,
. " disponivel também no
3.2.Havera lugar ao didlogo sempre que for identificado um problema mal formulado, sendo p : : ;
PowerPoint interativo),
questionadas as criancgas sobre o que teria de ser alterado nesse mesmo problema para que disponivel em:

https://wordwall.net/pt/resou
rce/14694627/ca%c3%a7adore
4. Autoavaliagdo 2’ s-de-bons-problemas

se tornasse um bom problema.

4.1.No final do gui3o de tarefas esta presente uma grelha de autoavaliagdo, qua cada crianca

devera preencher, fazendo uma anaélise do seu trabalho ao longo da sessdo formativa.
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APENDICE A1 - POWERPOINT ORIENTADOR DA AULA DE MATEMATICA NO 1°CEB

@ A 2 q .

A FORMULACAOG E A
RESOLUCAO DE PROBLEMAS

PN s 6D/8

PLANIFICACAO DAS SESSOES

(o)
( | I I J

Formulagdo de Problemas Formulagéo e Resolugdo dos

Problemas formulados

Quando conseguiu solucionar o primeiro desafio
que o pai lhe propds o pequeno Mateus ficou
muito satisfeito.

Sentia-se quase professor de
Matematical

E.. reconheceu que para a
construgdo de enunciados
s@o mobilizados ainda mais
conhecimentos do que para
a sua resolucgdo.

Nd&o tardou até que o Mateus comegasse a colocar
a si mesmo novos desafios!

E o facto de se sentir desafiado fazia-o sentir mais
vontade de estudar motemético.1 '
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Correu até ao seu pai e disse-lhe:
Papd, papd, vou formular mais uns quantos
problemas. E vo ser bem dificeis!

O pai do menino ficou muito contente por ver o

seu filho tdo entusiasmado.

O pequeno Mateus foi buscar os seus lapis e
cadernos.

<

E comecou a inventar?

As aulas tinham recomecado e o Mateus estava a
precisar de alguns materiais. Por isso, escolheu
para a formulagdo das suas tarefas alguns dados
que recolheu na pdgina da FNAC, enquanto
procurava os materiais de que precisava.

2 )
537 Vamos ajudé-lol!
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Inventa um problema que utilize a informag¢do
presente na imagem:

(—— = O - |

4Cane 10 € vome

O Afonso comprou dois
conjuntos de lpis,
custondo cada um 4€ e
uma lancheira, que custou
10€. Quonto dinheiro gastou
o Afonso?

Inventa um problema que utilize a informagdo
presente na imagem:

A Makor Flor 8o Mundo

10,90€ 9,81 €

A mde do Afonso comprou o
livro "A Maior Flor do
Mundo® por 10,90€.

No semcna seguinte, o
mesmo livro estava com
umo promogdo, custando
9.81€.

Quonto dinheiro a mde do
Gongalo pogou a mais pelo
livro, em relagdo ao seu
preco promocional?
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Inventa um problema que se possa resolver da
seguinte forma:

10,90 -9,81=1,09
1,09 x 21=22,89

Dica: Podes utilizar a informagdo presente no imagem da tarefa anterior.

A professora do Afonso
comprou 21 exemplores de
A Maior Flor do Mundo". C
prego sem promogdo desso
obra era 10,90€. Sabendo
que no momento da compra
o livro custova 9,81€, quanto
poupou a professora do
Afonso na compra dos 21
livros?

Formula um problema que utilize a informag¢do
presente na figura e esquema seguintes:

W

O Afonso tem uma caixa
com 24 marcodores.
Emprestou : dos seus
marcadores & Mafalda
Com quantos marcadores
ficou cinda o Afonso?
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APENDICE A2 — GUIAO DE TAREFAS DA AULA DE MATEMATICA NO 1°CEB

Nome:
Data:
A Formulagdo e a Resolugdo de Problemas
2.2 Guido de Tarefas
Tarefa 1:
Inventa um problema que utilize informacao presente na imagem:
 Posaogio uac |
Lapie Faber-Castell Grip Jumbo Biookr - Caina Lanchars Do At Pands - Papelaria
And & Vermetho, 2 Unidades - Papelana
4 € 1004 10 € 32004
T ———— ]
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Tarefa 2:

Inventa um problema que utilize informacao presente na imagem:

~ A Maior Flor do Mundo
MNAac ——— s s e

P LDty POINTUCAL .

10.90€ 9,81 €
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Tarefa 3:
Inventa um problema que possa se possa resolver da seguinte forma:

10,90 - 9,81 = 1,09

1,09 x21=22,89
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Tarefa 4:

Formula um problema que utilize informacao presente na figura e esquema seguintes:
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Autoavaliagdo

Preenche a tabela colocando uma cruz (x) no local mais adequado ao teu desempenho e

dificuldades em cada uma das questoes.

Grau de dificuldade Nao
respondi

Identificagdo 1 — Muito facil e .
compreendi

da quest3ao 4 — Muito dificil o3
2 3 i e questao

'Bom trabalho! /

BlwiN|e
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APENDICE A3 - POWERPOINT ORIENTADOR DA AULA ANTERIOR

7AW BRI

A FORMULACAO E A
RESOLUCAOS DE PROBLEMAS

P BN s 6DL8

PLANIFICACAO DAS SESSOES
| ! J

Formulagéo de Problemas

¢

Formulagdo de
Problemas e suas
Estrotégios

Formulagdo e Resolugdo dos
Problemas formulados

O Mateus frequenta o 4.° ano, numa escola de SéGo
Mamede de Infesta e iniciou o 3.° periodo hd duas
semanas.

No 2° periodo, as suas notas ndo foram as
melhores. No periodo de Ensino a Disténcia, os pais
do menino aperceberem-se que este manifestava,
sobretudo, dificuldades na resolugdo de
problemas.
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Consciente em relagdo & importéncia que tem a
Matematica e a resolugdo de problemas na
aprendizagem do seu filho, o pai do Mateus
decidiu que tinha de ajuda-lo.

O pai do menino sentou-se, com um papel G sua
frente e um l&pis na mao, decidido a formular uma
série de problemas, que o Mateus deveria resolver
no dia seguinte.

\

Poucos minutos passaram até o pai do menino ter
percebido que tinha imensa dificuldade em
formular problemas.

Andava as voltas com a calculadora...

Todos os problemas que criava eram impossiveis
de resolver.

Google

Entrou no motor de pesquisa Google e digitou:
Formular Problemas
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Ao deparar-se com esta informagdo, o pai do
Mateus soube que o filho teria de participar no
processo de formulagdo dos problemas.

S6 ndo sabia ainda como os iriam formular.

Google

Na sua pesquisa o pai do menino percebeu ainda
que a formulagdo de problemas pode usada
em vdarios momentos.

Google

O pai do Mateus continuou a pesquisa.
Desta vez procurou:

Estratégias de Formulagdo de Problemas
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ESTRATEGIAS DE FORMULACAS
DE PROBLEMAS

®

ACEITANDS 65 E SE EM VvEZ
bADOS bE

VARIACAS DE

UM PROBLEMA

Adequada poro Adequada parc Adequada para
12 e 22 ciclo. 12 2 20 ciclo. 3.2 ciclo.

A pesquisa ia longo, mas o pai do Mateus sabia
que estava a prestes a descobrir como ojudar o
seu filho, o que o deixava muito satisfeito.

Apenas tinha de tirar umas Udltimas notas, sobre a
forma como se aplica a estratégia de formulagdo
de problemas - aceitando os dados, estratégia que

optou por usar.

-
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ACEITANDO 65 DADOS
ESTRATEGIA DE FORMULACAG DE PROBLEMAS

A partir de dados apresentados - uma
figura, uma tabela, uma condigdo, uma
expressdo matematica, ou até mesmo um
objeto - formulam-se questdes.

Y]

L

Estava agora na hora de o pai do Mateus redigir o
primeiro desafio que apresentaria ao filho.

Comegou Q escrever.

TAREFA )

Inventa um problema que possa ser traduzido
pela seguinte expressdo:

250:5=250

)

A churrasqueirc centrol de
Sdo Momede, ontem,
faturou 250€ em praotos do
dio. Saobendo que codo
prato do dic custa 5€,
quantos pratos o]
churrasqueira central de
Sdo Mamede vendeu
ontem?

ra

A Mofaldo tem uma colegdo
de 230 postais. Todos os
seus postais estdo
organizados num dloum,
cobendo 5 em cada pégina.
Quontas pdginas do dlbum
estdo ocupados com
postais?

TAREFA ); POSSIVEIS RESPOSTAS
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APENDICE B - PLANIFICACAO DE MATEMATICA NO 22CEB

PLANIFICACAO de MATEMATICA

Discente: Joana Faria Area curricular: Matematica Ano: 6.2 ano Data: 10 de novembro de 2020
Professora Cooperante: Daniela Coelho | Contexto: Estatistica N2 de alunos: 25 | Tempo: 50’

Enquadramento Programatico
Dominio: Organizacdo e Tratamento de Dados (OTD5/0TD6)
Subdominio: Representagdo e tratamento de dados
Objetivo Geral: Organizar e representar dados
Descritores:
v" Recolher, organizar e representar dados recorrendo a diagramas de caule e folhas e interpretar a informacao representada.
v" Resolver problemas envolvendo a organizacdo e tratamento de dados em contextos familiares variados e utilizar medidas estatistica (amplitude)
para os interpretar e tomar decisoes.
v' Exprimir, oralmente e por escrito, raciocinios, procedimentos e conclusdes, utilizando linguagem propria da estatistica, baseando-se no tratamento
de dados recolhidos.
Conhecimentos Prévios:
v" Nocao de area e perimetro.
v' Nocdo de volume.
Nota breve sobre o contexto:
A turma composta por 25 alunos é bastante colaborativa e empenhada nas tarefas que lhe sdo propostas.
Realga-se o facto de a turma nao ter tido quaisquer aulas sobre o dominio de Organizacdo e Tratamento de Dados no 5.2 ano de escolaridade (ano transato)
devido a pandemia por Covid-19. Dai a necessidade de se abordar este dominio com maior profundidade do que esta previsto no programa de matematica
do 6.2 ano de escolaridade.
Perfil do aluno:
Comunicador (A, B, D, E, H)
Conhecedor/ Sabedor/ Culto/ Informado (A, B, G, |, J)
Critico/ Analitico (A, B, C, D, G)
Participador/colaborador (B, C, D, E, F)
Questionador (A, F, G, 1,J)
Responsavel/ Auténomo (C, D, E, F, G, |, )

BVES i T G K
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Sumario:
Conceito de percentagem.

Construgdo de um diagrama de caule-e-folhas, partindo de informagdes recolhidas num enunciado oral.

Amplitude de um conjunto de dados.

PERCURSO DA AULA

A professora escreve no quadro o sumario da aula anterior e a ligao.
1. Maquete de uma casa.

1.1.Apresentacdo de uma pequena histéria introdutdria, escrita pela professora, que dara mote
ao inicio da aula.
1.2.A professora apresenta a turma a maquete da casa, previamente construida e indica as

dimensdes dessa mesma casa aos alunos.

1.3.0s alunos irdo calcular o volume da casa.
1.4.Seguidamente a professora ird questionar a turma se quando uma casa estd a venda o

vendedor apresenta aos possiveis compradores o volume ou a drea da casa.

TEMPO
2’
7I

RECURSOS

- Marcador

- Quadro

- Tarefa 1: Maquete de uma
casa (25 exemplares
impressos)

- PowerPoint interativo
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2. Planta da casa.

2.1.Ao mostrar a base da maquete sera revelada a planta da casa.

= I

Cozinha Sala

Corredor

Escritério

12,5m

2.2. Sera projetada uma planta da casa, num fundo quadriculado, com 100 quadriculas iguais
(com o objetivo de induzir a nogdo de percentagem). Essa mesma planta sera fornecida em
papel a cada um dos alunos, para que estes a colem no caderno.

2.3.0s alunos deverao calcular as seguintes areas sabendo que a quadricula corresponde a 1m?.

2.3.1. Calculo da area da cozinha;

2.3.2. C(élculo da area da sala;

2.3.3. Calculo da area total da casa.

2.3.4. A verificacdo do calculo das areas sera feita com o recurso ao GeoGebra.

2.4.A professora ira pedir aos alunos que descubram a diferenca entre a area da sala e a drea
total da casa.

2.4.1. O questionamento por parte da professora continua e esta perguntara agora aos alunos

se conseguem descobrir a percentagem/parte da casa que é ocupada pela sala.

16’

- Projetor

- Computador

- GeoGebra

- PowerPoint interativo

- Tarefa 2: Planta da casa (25
exemplares impressos)
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2.4.2. 0O mesmo pode fazer-se para outras divisdes da casa.
2.5.Generalizagdo da forma como se calcula a percentagem ocupada por cada divisao da casa:
quociente entre a area da divisao e a area total da casa, posteriormente multiplicado por

100.

3. Agéncia imobilidria — FEMAIS
3.1.A professora ird reproduzir colocar um audio, gravado pelo dono da agéncia imobiliaria —
FEMAIS, no qual serd apresentado um conjunto de dados relativos aos imoveis que cada um
dos agentes imobilidrios da agéncia FEMAIS tem para arrendar.
3.2.0s alunos serao questionados sobre as formas que conhecem para organizar os dados.
3.2.1. Caso algum aluno responda “diagrama de caule-e-folhas” a professora deve partir dessa
resposta, perguntando de que forma se constroi esse diagrama, partindo daqueles dados.
3.2.2. Os alunos devem construir o diagrama de caule-e-folhas, partindo dos dados que lhes
foram fornecidos.
3.3.A professora ira levantar as seguintes questdes sobre o diagrama contruido:
3.3.1. Quantos agentes imobilidrios trabalham na agéncia FEMAIS?
3.3.2. Qual é a percentagem de agentes responsaveis por mais de 60 iméveis?
3.3.3. Qual é a percentagem de agentes responsaveis por menos de 20 imoveis?
3.3.4. Qual o nimero maximo de imdveis que um agente FEMAIS tem ao seu encargo?
3.3.5. Qual o nimero minimo de iméveis que um agente FEMAIS tem ao seu encargo?
3.4.Qual é a diferenca entre o nimero maximo e o nimero minimo de imdveis pelos quais um

agente FEMAIS é responsavel? — A essa diferenca da-se o nome de amplitude da amostra.

15’

- Tarefa 3: Agéncia imobiliaria
FEMAIS (25 exemplares
impressos)

- PowerPoint interativo com
audio (dono da agéncia
FEMAIS)

- Quadro

- Marcador

- Computador

- Projetor
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4. Tipologia da casa—T0 a Ttudo 10’ - Tarefa 4: Tipologia da Casa TO

T s y T~ a Ttudo (25 exemplares
4.1. A professora ira solicitar a cada aluno que indique o nimero de divisdes que tem a casa onde ( P

impressos)
habita. - Power Point interativo
- Computador
4.2.Com os dados recolhidos devem construir o diagrama de caule e folhas, colocando de um lado . Projeptor

do caule os dados relativos aos alunos rapazes e do outro os dados relativos as raparigas.
4.3.Caso ainda haja tempo os alunos podem responder as seguintes perguntas:
4.3.1. Qual é a amplitude da amostra?
4.3.2. Qual a percentagem de alunos cuja habitagao tem até 7 divisdes?

4.3.3. Qual a percentagem de alunos cuja habitacao tem 8 ou mais divisoes?

Preenchimento da tabela de observagdo da participacao e desempenho presente no Anexo 1.

A temdtica do ramo imobilidrio foi escolhida por se tratar de um tema presente no quotidiano das criangas, desta forma é possivel mostrar-lhes que a
matematica estd em toda a parte e consequentemente manté-las mais motivadas.

Além disso, esta planificacao é pautada pela articulagao de saberes, uma vez que ha um pequeno texto (Portugués) a acompanhar todo o percurso da aula,
mas também a presenca de uma maquete, tematica ja abordada pelos alunos no ano transato em Educagao Visual e Tecnoldgica. Faz-se ainda utilizagdo de
recursos tecnoldgicos, quer com o uso do PowerPoint interativo, no qual se encontra incluido um audio, que corresponde a fala de uma das personagens
da histéria que da mote a aula, mas também na utilizagdo do GeoGebra para uma validagdo rapida dos resultados das criangas. Questdes estas que tém
como objetivo manter as criangas motivadas em todos os momentos da aula.

Realgo ainda a utilizacdo de uma maquete, por esta constituir um objeto palpavel, tornando a compreensdo dos contelidos em questao mais concreta.
Tendo esta maquete a particularidade de se puder dela destacar a planta da casa, ficando evidente a passagem de um sélido geométrico (no caso dois) —a
magquete da casa, para uma figura geométrica — a planta da casa.

AVALIACAO
JUSTIFICACAO DA PLANIFICACAO
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APENDICE B1 - POWERPOINT ORIENTADOR DA AULA DE MATEMATICA NO 22 CEB

Agente Se;c19 O? |

Imobiliario &=

ME

Os pais do Mateus tém falado muito- em comprar
uma nova casa. Querem dar-lhe um irmao e para
isso precisam de uma casa maior.
Ao ouvir falar tanto deste assunto o Mateus ficou
curioso em relaggéo ao . ramo imobiliario.
Por isso, comecou a ler sobre o assunto.

-

-
=

No caminho para a escola o Mateus viu uma
casa ‘a venda. E quis saber. mais sobre ela.

Maquete de uma Casa

\

Para ‘comprar uma casa quero
saber o seu volume?




Planta da Casa

O pai do menino despediu-se do,Sr. Feliciano
sorrindo, mas ficou a pensar sobre os dados que
tinha recolhido. 7
\ 70 88 26 64 36
-+l 80 23
19 8 26 54
69 66 55 43 23

Ao chegar a casa, pediu ao
Mateus que o ajudasse a
‘organizar os dados.

4%
i =

Agéncia imobiliaria - FEMA/S

O pai.do Mateus contactou o
Sr. Feliciano dono da Agéncia
Imobiliaria — FEMAIS, situada
em Sao Mamede de Infesta,
que ‘|lhe deu todas as
informacoes de que ele
necessitava.

Tipologia da Casa - TO a Ttudo

-~

No'dia seguinte, na escola, o Mateus e a sua
amiga Margarida estiveram a conversar sobre o
numero de divisoes que tinham as suas casas.
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APENDICE C - PLANIFICAGCAO DE ESTUDO DO MEIO NO 12CEB

PLANIFICACAO de ARTICULACAO de SABERES

Discente: Joana Faria Area curricular: Articulacio de Saberes Ano: 4.2 ano Data: 16 de junho de 2021
Professora Cooperante: Luisa Fortuna | Contexto: Portugal na Europa | N2 de alunos: 21 | Tempo: 120°

Enquadramento Programatico

Estudo do Meio

Dominio: Bloco 4 — A Descoberta das inter-relages entre espacos
Subdominio: Portugal na Europa e no Mundo
Descritores:
v Fazer o levantamento de paises onde os alunos tenham familiares emigrados.
Subdominio: Os Aglomerados Populacionais
Descritores:
v" Reconhecer aglomerados populacionais (aldeias, vilas e cidades).
v" Identificar as cidades do seu distrito - localizar no mapa.
v Localizar no mapa a capital do pais.
v Localizar as capitais de distrito.
Conhecimentos Prévios:
Reconhecer a costa de Portugal.
Nota breve sobre o contexto:
Esta planificacdo destina-se a uma turma com 21 criangas.
De forma global a turma é bastante empenhada nas tarefas que lhe s3o propostas, revelando particular curiosidade em relacdo as questdes que envolvem
o meio ambiente e a natureza.
Num dia em que Portugal se estreia no Euro2020, a professora optou por partir deste evento futebolistico para abordar Portugal na Europa,
simultaneamente com a presenca de Portugal no Euro2020. Esta tematica suscita grande motivacdo em todas as criangas, que ha ja algum tempo se
encontravam a colecionar os cromos das seleces presentes no Euro2020, mostrando particular entusiasmo face aos cromos dos jogadores da selecdo
nacional.
Perfil do aluno:
v' Comunicador (A, B, D, E, H)
v Conhecedor/ Sabedor/ Culto/ Informado (A, B, G, 1, J)
v' Critico/ Analitico (A, B, C, D, G)
v" Participador/colaborador (B, C, D, E, F)
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v Questionador (A, F, G, 1, J)
v’ Responsavel/ Auténomo (C, D, E, F, G, 1, J)

Sumario:
Distingdo dos conceitos de emigrac3o e imigragao.

PERCURSO DA AULA TEMPO RECURSOS

Entrada na sala de aula e desinfecdo das m3os. 5 - Computador
30 - Projetor
1. Migragdes
groy - Colunas
1.1.A sessdo inicia-se com a proje¢ao de uma estdria escrita pela professora, que serve como - PowerPoint interativo

- Caderno de exploragdo —
Portugal no Euro 2020:

1.1.1. No seguimento dessa mesma estodria, surge um video com um dos golos marcados pela Portugal na Unido Europeia, na
Europa e no Mundo (21
exemplares impressoes)

mote para a aula.

Selegdo Nacional no jogo contra a Hungria, isto porque a estdria inventada pela
professora indica que uma menina assistiu ao jogo da Selecdo Nacional, a partir de Franca,
onde mora com os seus pais desde 2019.

1.2.Surge ent3o a necessidade de se tratar dos conceitos de emigragao e imigragao.

1.2.1. Ascriangas sdo questionadas sobre como se distinguem os dois conceitos.

1.2.2. No guido de exploragdo surge um mapa da Europa com duas setas, uma com origem em
Portugal e destino na Franca e outra seta ao contrario, sendo necesséario que se faca a
legenda com os termos emigrante e imigrante.

1.2.3. A professora explica a todas as crian¢as os dois termos, fazendo uma analogia entre -

emigrante e exterior, uma vez que em Portugal consideramos um portugués emigrante
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1.24.

1241.

1.2.5.

1.2.6.

quando este se desloca para o exterior do seu pais — e entre imigrante e interior, porque
consideramos imigrantes todos os estrangeiros que sairam dos seus paises para o interior,
no sentido de dentro, do nosso pais.

Neste momento, as criangas estdo em condi¢cdes de fazerem a legenda do mapa, que
encontram no seu guido de exploracao.

A correcdo sera realizada no quadro, em grupo turma, sendo selecionado de forma
aleatdria um aluno para a correcdo da tarefa.

Neste momento da aula, a professora reforga a ideia de que os dois conceitos sdo uma
questdao de perspetiva, uma vez que a mesma pessoa & considerada emigrante pelos
habitantes do seu pais de origem e imigrante pelos habitantes do pais para onde se
deslocou, fazendo uso dos exemplos de migragdes existentes na turma.

No quadro a professora desenhard novas setas, com origem e destino em paises
diferentes dos iniciais (e relativos as situagdes de migra¢des mencionadas pelas criangas
— de familiares ou delas proprias) para aferir se todos os alunos compreenderam os dois

conceitos.

1.3.A professora colocard uma nova questdo a turma “Quais s3o os principais motivos da

migrag¢3o?”

13.1.

Desenvolver-se-a um pequeno didlogo com a turma, relativo a esta tematica, procurando

que os alunos retirem e alcancem as suas proprias conclusdes.
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1.3.2. Deseguida, partiram para o seu guido de exploracdo, onde dever3o elencar quatro razdes
que motivam a migracdo, sendo-lhes apresentados quatro icones com a intengdo de
orientar as respostas, para aquelas que s3o as principais razdes do fendmeno migracao.

2. Distribui¢3o Populacional

2.1.Sera apresentada uma questdo a turma “Sera a distribui¢io populacional igual em todo o

territério nacional?”

2.1.1. Sera expectavel que as criancas indiquem que regides como a que vivem tém mais
habitantes do que regides mais interiores de Portugal.

2.2.Através da observacdo de um mapa colorido e cuja legenda remete para a densidade

populacional por concelho, a professora perguntara as criangas se conhecem o significado de
densidade populacional.

2.2.1. Posteriormente a professora ira indicar que a densidade populacional se refere ao
nimero de habitantes por quilometro quadrado.

2.2.2. Postoisto, e ainda através da observacdo do mapa, as criangas serdo questionadas sobre
qual a regido do mapa onde ha mais concentracao populacional, isto é onde a densidade
populacional é maior.

2.2.3. Sendo expectavel que as criancas indiquem a regido litoral de Portugal.

2.2.4. Seguidamente as criangas serdo questionadas sobre quais serdo as razdes que levar3do a
maioria da populag&o nacional a preferir a regi3o litoral de Portugal para viver, usando os
icones presentes na tarefa exposta no guido de exploragdo, para orientarem as suas

respostas.
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3. Aglomerados Populacionais

3.1.No seguimento da aula é expectavel que os termos cidade e aldeia ja tenham surgido e nesse
sentido a professora aproveitara uma dessas mencdes para explicar que a distribuicdo das
pessoas pelo territdrio, origina diferentes aglomerados populacionais, que ddo por sua vez
origem a aldeias, vilas e cidades.

3.2.Seguidamente serd pedido as criancas que caracterizem cada um dos aglomerados

populacionais, através de um didlogo em grupo turma, sendo debatidas e exploradas as suas
ideias e por fim, apresentada uma stiimula das caracteristicas tanto das aldeias, como das vilas
e cidades.

3.2.1. Para verificar se as criancas compreenderam as caracteristicas inerentes a cada tipo de
aglomerado populacional ser-lhes-a apresentada uma tarefa da qual constam trés
imagens, uma imagem de uma cidade, uma imagem de uma vila e uma imagem de uma
aldeia, todas elas portuguesas, sem qualquer identificacdo. Através das caracteristicas de
cada imagem, as criangas devem ser capazes de unir cada localidade ao tipo de
aglomerado populacional que essa representa.

3.2.2. A corregao da tarefa sera feita no quadro, pelas criancas, selecionadas pela professora.

4. Capitais de Distrito

4.1.No guido de exploragdo de cada crianca estard um mapa com as 18 capitais de distrito

numeradas, de 1 a 18, sendo a numeracdo alusiva a ordem alfabética, que por comparagdo
com o mapa do manual as criancas dever3o ser capazes de legendar.

4.1.1. A correcdo desta tarefa seré feita em grupo turma.

20’
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4.1.2. Cada crianca deve ainda rodear a vermelho o distrito de Lisboa — capital de Portugal - e a
azul o distrito onde mora, devendo referir o nome desse mesmo distrito.
4.2.No seguimento da estdria, a personagem, que ja percebeu as razées que levam a que a
distribuicdo populacional seja distinta por todo o territério Nacional, a menina pesquisou
sobre a naturalidade dos jogadores da Selecdo Nacional convocados para o primeiro jogo no
Euro2020.
4.3.No guido de exploracdo de cada crianca estd presente um mapa de Portugal continental,
apenas com a fronteira entre os 18 distritos. E ainda uma fotografia de cada jogador da
Selecdo Nacional convocado para o primeiro jogo de Portugal no Euro2020, acompanhada do
seu nome e da Capital do Distrito onde nasceu.
4.3.1. Cada crianca, tal como indicado no guido de exploragdo, devera recortar a fotografia do
jogador e cola-la no respetivo distrito de onde este é natural.
4.3.1.1. Alguns jogadores n3o sdo naturais de Portugal Continental, devendo por essa razdo as
criangas estar atentas e, nesses casos, ndo recortar, nem colar a fotografia desses
jogadores no mapa de Portugal Continental.
4.3.2. A correcdo desta tarefa sera feita pelas proprias criancas, através da comparagao com o
mapa com os distritos de Portugal que legendaram anteriormente.
5. Resumindo
5.1.Cada crianca deverd autonomamente completar o esquema sumula da unidade didatica

tratada nas duas tltimas sessdes, sendo a corregao feita no quadro em grande grupo.

10’
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APENDICE C1 - POWERPOINT ORIENTADOR DA AULA DE ESTUDO DO MEIO NO 12CEB

argarid

Cc=

Ontem, a Margarida, assistiu ao jogo da Selecao

Nacional, a partir de Franca, onde mora, com os p
desde 2019.

ais,

Agora que vivem afastados da sua terra natal, sentem
mais do que nunca a Selecdao Nacional e vé-la vencer
por 3-O € um enorme alento para qualquer
emigrante!

Pelo menos, € o que diz o tio da Margarida.

Porque de emigracao a Margarida ainda nao percebe?
muito...
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PO rq Ué Mig rar? A Margarida percebe agora as razoes que levaram os

seus pais a emigrar para Franca.

@ Mas, continua sem perceber a razao pela qual a
@ * L Paz distribuicao da populacdo € diferente por todo o

territorio nacional e internacional...

N TR — 1, Melhores
li}  Religao | .~ condicdes de
' vida

RAdos Acores | &)

Distribuicdo da Populagdo “.&« | W B

!

S/ Nimera de habitantes
: ESPANHA 3
ﬂ por quilometro quadrado.
A RA da Madeira : -
» N) &‘5 mﬁcml\ml
“ \ ~ L Fj ) \ E 20
? i ,-] F o
Pagina 131 do Manual de Estudo do Meio ; e
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Em Portugal, a Margarida mora numa regiao com DenSidade POpUIaCional

elevada densidade populacional.

Consegues identificar alguns locais onde a Margarida
possa morar?

Porqué o Litoral? §&. Porqué o Litoral?

Clima
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Aglomerados Populacionais Aglomerados Populacionais

Tém poucos habitantes. Tém mais habitantes do Tém muitos habitantes e
As habitacdes s3o que as aldeias. muitas pessoas se
baixas & as vias de As habitagdes séa, deslocam para l4
acesso pouco geralmente, prédios. diariamente, para
desenvalvidas. As atividades trabalhar, fazer

As principais atividades econdmicas séo COMmpras, passear ou
econdmicas sdo a sobretudo industria, PECOPTer a Servicos.
agricultura e a pecudria. COMErcio e Servicos. £ nas cidades que se
Existe pouco comércio e ocorrem a maioria das
servigos. atividades culturais.

Aglomerados Populacionais

Aldeia

Aglomerados Populacionais
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Capitais de Distrito
I-Aveiro | 9-Guarda (17~ VilaReal

Z-Beja 0 - Leiria 18 - Viseu
3 - Braga I - Lisboa
4-Braganga [ I2~ Portalegre
5 = Gtda s 13 - Porto
B-Coimbra 14 - Santarém
" T-Evora | 15 - Setibal
8_ -Farn 16 - Yiara do Castelo

Rui Patricio - Leiria
Nelson Semedo - Lishoa
Pepe - Brasil
Ruben Dias - Lishoa
Raphel Guerreiro - Franca
Danilo - Guing-Bissau
William Carvalho - Angola
Bruno Fernandes - Porto
Bernardo Silva - Lishoa

Diogo Jota - Parto

Cristiana Ronaldo - Madeira
Anthony Lopes - Franca
Rui Silva - Parto
José Fonte - Porto
Joao Moutinho - Faro
André Silva - Porto
Rafa - Setubal
Renato Sanches - Lishoa
Riben Neves - Aveiro

Pedro Goncalves - Vila Real

Joo Félix - Viseu
Sérgio Oliveira - Aveira

Nuno Mendes - Lishoa

Depois de saber os 18 Distritos em que se divide
Portugal Continental, a Margarida pesquisou as

naturalidades dos jogadores da Selecao Nacional
Portuguesa.

Google

L O Distrito dos

Craques

—d Ajuda a Margarida a identificar no Mapa de Portugal

A} Continental, o distrito do qual é natural, cada um dos
W jogadores convocados para o primeiro jogo da Selecio
L/' Nacional no Euro2020.

\ Repara que alguns jogadores ndao sao naturais de
of Portugal Continental.
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Resumindo

Yilas

eati dnidids aw I8 capitais

Europa
7 pertencem a
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APENDICE C2 - GUIAO DE TAREFAS DA AULA DE ESTUDO DO MEIO NO 12CEB

Tarefa b

Emigracdo e Imigracdo - Uma questéo de perspetiva
(bserva o mapa abaixo. Atenta nas setas e completa o esquema com as palavras
emigrante e imigrante.

o

PAISES 15ALXS
(HOLAND

W MAR MEDITERRAN,

Tarefa 7

Porqué Migrar?
Completa o esquema com as razdes que levam a migragdo.

Tarefa 8
Distribuicéo da Populacéo - Serd a distribuicéo populacional

igual em todo o territdrio nacional?
Observa o mapa de Portugal e a sua legenda.

&  Rmeuem o " 5m
— . A
S Ve
& - 4
T Namero de habitantes
g P, | .
Y | = por quilometro quadrado.

Em Portugal Continental, qual a regido ande ha mais concentrago populacional?

Tarefa §
Porqué o ?
Completa o esquema com as razdes que levam os portugueses a escolher esta regido

de Portugal Continental.
P
el
sl

L | _j!
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Tarefa il

Aglomerados Populacionais

Aldeias

Tém poucos habitantes.
As habitagdes sao
baixas e as vias de
acesso pouco
desenvolvidas.

As principais atividades
econdmicas $&0 a

agricultura e a pecuéria.

Existe pouco comércio e
SErvigos.

Agora que compreendes o conceito de aglomerado populacional, estabelece a

Tém mais habitantes do
que as aldeias.

As habitagdes sdo,
geralmente, prédios.

Is atividades
gcondmicas sao
sobretudo inddstria,
COMEFCIo & Servigos.

Tem muitos habitantes e
muitas pessoas se
deslocam para l§
diariamente, para
trabalhar. fazer
COMPras. passear ou
recorrer a Servigos,

E nas cidades que se
ocorrem & maioria das
atividades culturais.

correspondéncia entre as imagens e os termos aldeia, vila e cidade.

Aldeia

Tarefall
Capitais de Distrito

(bserva o mapa abaixo, estabelece a sua legenda, comparando-o com o mapa de
Portugal Continental, presente na pagina 133 do teu manual de Estaudo do Meio.

7-

Circunda no mapa, a vermelho, o distrito de Lishoa - Capital de Portugal.

Rodeia no mapa, a azul, o distrito onde vives e indica o concelho onde vives.
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Tarefa 12

0 Distrito dos Cragues

Repara no distrito do qual € natural, cada um dos jogadores convocados para o

primeiro jogo da Selegdo Nacional no Euro2020.
Nota também que alguns jogadores ndo séo naturais de Portugal Continental.

‘ Rui Patricio - Leiria
& Nelson Semedo - Lisboa
& Pepe - Brasil

@ Raben Dias - Lisboa
e Raphéel Guerreiro - Franca
‘ Danilo - Guing-Bissau
e William Carvalha - Angala
’ Bruna Fernandes - Porto
e Bernardo Silva - Lisboa
& Diogo Jota - Porto
‘ Cristiano Ronaldo - Madeira

‘ Anthony Lopes - Franga

Rui Silva - Porto ‘)
José Fonte - Porto 0
Joao Moutinho - Faro ‘
André Silva - Porto 9
Rafa - Setdbal &
Renato Sanches - Lishoa ‘
Riben Neves - Aveiro o
Pedro Gongalves - Vila Real 2
JodoFelix-Visew €@
Sergio Oliveira - Aveiro &
Nuno Mendes - Lisboa ‘

Recorta as fotografias dos jogadores da Selegdo Nacional de Futebol e, no mapa que
se seque cola a fotografia de cada jogador no respetivo distrito onde este nasceu.
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S oo oo

Tarefa I3
Resumindo

Completa o esquema abaixo, com os conceitos abordados nas iltimas sessdes.

L Jolomerados Populacionais ]

v

QT et (e s )
4

N‘H" Ixpta de Partgdl
—— 9
+
= s S 1)
" (tandeire__
~C—
o C—
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APENDICE C3 - GUIAO DE TAREFAS DA AULA ANTERIOR

Tarefa

P[Il‘tl,lgal no Euro 2020 Paises apurados para o Euro2020
Grupos para a Fase de Grupos do Euro2020:

. Turquia ‘ ' Italia == Dinamarca +— Finlandia
o Pals de ° Sulga ‘ ’ Bélgica w fussa
Gales

c : Holanda A Ucrania + Inglaterra : Croacla
-~ MacedOnia \/ Xk Repablica
- Austria do Norte ... Escocia Teheca
Bl sie R
- Espanha €= Suécia - Hungria . Portugal
- Polénia ’ Eslovéquia ‘ ’Fran;a . Alemanha

0 que t8m em comum os paises apurados para o Euro20207

Nome do Adepto da Selegdo Portuguesa:
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Tarefa Tarefa Z

0 que tém em comum os paises apurados para o Euro20207? Paises que pertencem a Unido Europeia
Observa os paises coloridos.

Por comparagéo com os mapas anteriores constrdi a lista dos 27 paises
pertencentes 2 Unido Europeia.

Grupo A - amarelo

Grupo B - azul

Grupo C - verde

Grupo D - vermelho

Grupo E - rosa

Grupo F - roxo
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Tarefa 4

Tarefa 3
Bandeira de Portugal

Hino Nacional - a Portuguesa
D4 cor 2 bandeira de Portugal, respeitando as suas caracteristicas.

Seleciona um, entre os vérios materiais. que tens a tua disposigéo, para cumprires

Completa o Hino Nacional.
esta tarefa.

A Portuguesa
Herdis do . nobre pova,
Nagao valente.

Levantai hoje de novo

0 de Portugal!

Entre as brumas da memdria.
Tarefa s

lj sente-se a voz
Paises Lusdfonos

Dos teus egrégios avds.
Consulta a pagina 129 do teu manual de Estudo do Meio.

(ue hé de guiar-te 2
Indica:

I
[. Quais sdo os paises Lusdfonos.

As armas, as

Sobre a terra, sobre o mar,

, as armas!

Pela Patria lutar
2. Arazio pela qual esses paises tém a designacéo de lusdfonos.

Contra os canhdes . marchar!

De Alfred Keil e Henrigue Lopes de Mendonga
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APENDICE D — PLANIFICACAO DE CIENCIAS NATURAIS NO 22CEB

PLANIFICACAO de MATEMATICA

Discente: Joana Faria Area curricular: Ciéncias da Natureza Ano: 6.2 ano Data: 23 de novembro de 2020
Professora Cooperante: Daniela Coelho | Contexto: Sistema Respiratério Humano | N2 de alunos: 26 | Tempo: 50’

Enquadramento Programatico

Dominio: Processos vitais comuns aos seres vivos

Descritores:

Conhecimentos Prévios:
v Identificar os diferentes érgdos do sistema respiratério;
v' Relacionar os 6rgaos do sistema respiratério humano com as fungdes que desempenham;
v" Compreender o mecanismo de ventilagdo pulmonar.

Nota breve sobre o contexto:

A turma composta por 26 alunos revela um enorme interesse na area disciplinar de ciéncias.

Perfil do aluno:

Comunicador (A, B, D, E, H)

Conhecedor/ Sabedor/ Culto/ Informado (A, B, G, I, J)

Cuidador de si e do outro (B, E, F, G)

Critico/ Analitico (A, B, C, D, G)

Indagador/ Investigador (C, D, F, H, 1)

Participador/ Colaborador (B, C, D, E, F)

Questionador (A, F, G, |, J)

Responsavel/ Auténomo (C, D, E, F, G, |, J)

Sistematizador/ Organizador (A, B, C, 1, J)

Sumario:

Composicao do ar —inspirado e expirado.

Tabagismo e outras doengas que afetam o sistema respiratorio.

Hematose pulmonar e hematose celular.

R ANE LK R
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PERCURSO DA AULA TEMPO RECURSOS

A professora escreve no quadro o sumario da aula anterior e a licdo.
1. Composi¢do do ar —inspirado e expirado

1.1. A professora fara a introdug@o do tema através de uma histéria, escrita por si e projetada
com recurso a um PowerPoint interativo, PowerPoint este que acompanhara toda a aula.
1.2.Sera exibido um video da aula digital “Que diferencas existem entre o ar inspirado e o ar

expirado?”
1.3.A professora levantara as seguintes questdes:
1.3.1. “Existem diferencas entre as temperaturas registadas no ar atmosférico e no ar expirado?
Porqué?”
1.3.2. Preenchimento da tabela de registo 1.
1.3.3. “Porque tera ficado embaciado o espelho quando sobre ele se expirou?”
1.3.4. Preenchimento da tabela de registo 2.
1.3.5. “Por que razdo a agua de cal do gobelé B ficou turva?”
1.3.6. Preenchimento da tabela de registo 3.
1.3.7. “Quais sdo as diferengas existentes entre o ar inspirado e o ar expirado?”
1.3.8. A professora explicara qual a composi¢do do ar inspirado e do ar expirado, apresentado

um grafico de barras.

8.’

12

- Marcador

- Quadro

- Computador

- Projetor

- Internet

- Video Aula Digital

- PowerPoint interativo
- Tabelas de registo 1, 2 e 3 (26
exemplares impressos)
- Quadro sintese (26
exemplares impressos)
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Comparacdo da Composi¢do do Ar -
inspirado e expirado

__80%

E 3

£ 60%

9

_g 40%

§ 20% .

z

g 0% - — — |

o] Oxigénio Dioxido de Azoto Vapor de Agua
Carbono

Constituintes do Ar
B Arinspirado M Ar expirado

1.3.9. Entrega do quadro sintese relativo a composicdo do ar.
2. Tabagismo e as principais causas de doengas respiratérias
2.1.A professora comegara por questionar os alunos sobre quais os comportamentos gue podem conduzir

a problemas respiratérios e pulmonares, sendo expectdvel que em algum momento um aluno

responda “fumar”. Partindo dessa resposta a professora continuard a apresentar a histéria que da

mote 3 aula.

2.2.No PowerPoint, inserido na histdria, surge um video (feito pela professora) com a realizagdo
de atividade experimental — “Garrafa fumadora”.

2.3.Depois da visualizagdo do video é esperado que os alunos concluam que se o fumo de um

cigarro é suficiente para sujar um papel, um viciado em tabaco terd os seus pulmdes

severamente danificados.

30

- Video “Garrafa fumadora”

- Pulm2o de boi cozido

- Pulmo de boi “normal”

- Parte de pulmao de porco

- Luvas de protecgo individual
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2.4.0s alunos terdo a oportunidade de observar e palpar pulmdes de porco e de boi, utilizando
luvas, com o intuito de cumprir as normas de higiene e seguranca em plena pandemia. Um
dos pulmdes de boi seréd cozido, de modo a ficar com um aspeto semelhante ao pulmao de
um fumador.
Nota: por questbes logisticas, serdo utilizados dois pulmdes de boi (um esquerdo e um
direito), uma vez que a professora apenas conseguiu arranjar um pulmao de porco, ja cortado.
No entanto, serdo levados para a sala de aula pulm&es das duas espécies, devido as diferencas
tateis que existem entre eles.

2.5.A professora ira perguntar a turma “Que doengas respiratérias conhecem?”

2.6.Serd expectavel que as respostas apontem para Asma, Bronquite, Laringite, Pneumonia,

Enfisema Pulmonar, Cancro do Pulmao.

2.7.A abordagem e explicagdo de cada uma das doencas ficara para a sessado seguinte.

AVALIACAO

Preenchimento da tabela de observacéo da participacdo e desempenho presente no Anexo 1.

JUSTIFICACAO DA PLANIFICACAO

O mote da aula é dado pelas preocupacgdes das personagens — Mateus e Margarida — personagens da histéria que vai fazendo a introducdo de novos
contetidos.

Note-se ainda que uma das problematicas iniciais se prende com o facto de o pai do Mateus ser fumador, o que preocupa o menino. Esta questdo foi
colocada com o objetivo de fazer com que os alunos se identifiquem, uma vez que, quase todos terzo algum familiar préximo fumador.

E ainda de realcar que a opg3o de abordar primeiro as doencas e as mas préaticas, como o tabagismo, que afetam o sistema respiratério, tem como objetivo
conduzir a uma aprendizagem légica. Apesar de n3o ser o que é habitualmente praticado, considero que partir de uma doenca para explicar que, no caso
da sua existéncia, os pulmdes poderdo estar danificados, fazendo com que o sistema respiratdrio ndo funcione de forma correta, prejudicando n&o sé o
normal funcionamento da hematose pulmonar, como a hematose celular, prejudicando consequentemente todo o organismo.

Como a realizagdo de atividades experimentais é desaconselhada devido & pandemia por covid-19, a visualizacdo de videos demonstrativos da realizacdo
dessas atividades experimentais revela-se como a melhor forma de tornar os conhecimentos mais significativos para os alunos. Ainda assim, na aula serdo
observados e palpados pulmd&es de boi e de porco, mas todas as normas de higiene e seguranca propostas pela Diregdo Geral de Satde serdo cumpridas,
com a desinfec3o das m3os de todos os alunos, antes da palpacao e a utilizagdo de luvas distribuidas pela professora.

-247-



APENDICE D1 - POWERPOINT ORIENTADOR DA AULA DE CIENCIAS NATURAIS NO 2°CEB

- Sistema Respiratorio

\ .v Mateus | e O Mateus e a Margarida frequentam o 6.° ano. 7

= - Por isso, desde que a escola comecou os dois !
’ M ar arl d a meninos utilizam mascara em todas as aulas.
- g | O mesmo acontece durante os
» o ' intervalos. Nas suas *_corridas
@ ) tém-se sentido mais cansados.
Pneumologistas O que os fez refletir sobre a
== ' - ==/’ composicao do ar.

Composicao do Ar - Composicao do Ar

> 4

P:\ara ajudar os meninos a descobrirem mais sobre

a composicdo do ar, o professor de Ciéncias, ' Temperaturs dosr flemperstura do ar
| - P J atmosférico/inspirado  expirado

mostrou-lhes o video de. uma atividade

-experimental, vamos ver.

O que observamos?
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Composicao do Ar

Contacto do espelho com o ar

Temperatura do ar Temperatura do ar
atmosférico/inspirado expirado

O que observamos?

Composicao do Ar

Gobelé com agua cal

Temperatura do ar Temperatura do ar
atmosférico/inspirado expirado

O que observamos?

Composicao do Ar

Comparacdo da Composicdao do Ar - inspirado e expirado

- Sistema Respiratorio

O I\<|ateus ficou muito interessado na composicao
do ar e quando foi para casa, decidiu pesquisar
mais coisas sobre o Sistema Respiratorio.

No meio da sua pesquisa,

encontrou um video com o titulo: * . |

Garrafa fumadora. ’

Como o seu pai € fumador,

o menino decidiu ver.




Garrafa fumadora

Substancias quimicas existentes no fumo de um ~

Acetona
Arsénico
Benzeno
Formaldeido # +*
Chumbo
Alcatrao

Garrafa fumadora

\

O Mateus ficou muito preocupado ao
perceber que as substancias existentes
no fumo do cigarro danlﬁcavam os
pulmoes.

Pulmoes de fumador

\ ' .
Agora quer saber que outras doencas essas
substancias podem provocar.

\Esta decidido a ir falar com o seu pai assim que

estiver mais informado. & .4




Doencas Respiratorias
Para descobrir mais- sobre algumas |
doencas respiratorias, o Mateus procurou a
.. a_juda_ da enfermeira da sua familia.

<;=v
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APENDICE E — PLANIFICACAO DE ARTICULAGCAO DE SABERES NO 12CEB

PLANIFICACAO de ARTICULACAO DE SABERES

Discentes: Angela Ferreira e Joana Faria | Area curricular: Articulacio de Saberes Ano: 4.2 ano Data: 9 de junho de 2021
Professora Cooperante: Luisa Fortuna | Tema: Harry Potter e as reliquias da morte | N¢ de alunos: 21 | Tempo: 120’

Enquadramento Programatico

Portugués

Dominio: Leitura e Escrita.
Subdominio: Compreensdo de texto.
Descritores:
v Planificacdo de texto: relacionagdo, organizacdo, hierarquizacéo de ideias.
v Textualizagdo: caligrafia; ortografia e pontuag&o; vocabulario; construgdo frasica - concordancia entre elementos que compde a frase; mecanismos
de coes3o e coeréncia textuais — retomas nominais e pronominais; adequag¢do dos tempos verbais; utilizacdo de conetores discursivos e advérbios.
v Revis3o do texto: tema, categoria ou género, frases, vocabulario, ortografia e pontuacéo.
v Texto de caracteristicas narrativas; descri¢go.
Subdominio: Producdo de texto.
Descritores:
v Textos de caracteristicas: narrativas, expositivas; descricdo, didlogo.
v’ Carta, convite; didlogo e legenda para banda desenhada Planificac3o de texto: relacionacdo, organizacdo, hierarquizacdo de ideias.
v Textualizagdo: caligrafia; ortografia e pontuacao; vocabulario; construcdo frasica (concordédncia entre elementos), mecanismos de coesdo e de
coeréncia (retomas nominais e pronominais; adequag¢do dos tempos verbais; conectores discursivos).
v' Revis3o de texto: tema, categoria ou género, frases, vocabulério, ortografia e pontuacao.

Estudo do Meio

Dominio: Bloco 1 — A descoberta de si mesmo.
Subdominio: Os seus gostos e preferéncias.
Descritores:
v' Descrever lugares, atividades e momentos passados com amigos, com familiares, nos seus tempos livres...
Subdominio: As suas perspetivas para um futuro mais longinquo
Descritores:
v 0 que ird fazer: exprimir aspiraces e enunciar projetos.
Dominio: Bloco 3- A descoberta do ambiente natural.
Subdominio: Aspetos fisicos do meio local.
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Descritores:
v' Distinguir formas de relevo existentes na regido (elevagdes, vales, planicies...)
v' Observar diretamente e indiretamente (fotografias, ilustracdes...);

Matematica

Dominio: Geometria e medida.
Subdominio: Localizag&o e orientacdo no espaco.
Objetivo Geral: Situar-se e situar objetos no espaco.
Descritores:
v’ Identificar a «direcao» de um objeto ou de um ponto (relativamente a quem observa) como o conjunto das posigdes situadas a frente e por detras
desse objeto ou desse ponto.
ilizar corretamente os termos «volta inteira», «meia-volta», «quarto de volta», «virar a direita» e «virar a esquerda» do ponto de vista de um
v’ utili tamente os t Ita intei ia-volta», «quarto de volt irar & direit irar 4 esquerda» do ponto de vista d
observador e relaciona-los com pares de diregdes.
V' Identificar numa grelha quadriculada pontos equidistantes de um dado ponto.

v Representar numa grelha quadriculada itinerarios incluindo mudancas de diregdo e identificando os quartos de volta para a direita e para a
esquerda.

Conhecimentos prévios:
v Producdo de texto: textos de caracteristicas descritivas e narrativas.
v Textualizagdo: caligrafia, ortografia, vocabulério, amplificagcdo de texto (expans3o de frases, com coordenagdo de nomes, de adjetivos e de verbos).

Nota breve sobre o contexto:

A turma composta por 21 alunos é bastante ativa nas aulas e empenhada nas tarefas que |lhe sdo propostas apresentando normalmente um bom
comportamento e respeito pelas regras da sala de aula assim como pelos restantes colegas.

Os alunos demonstram um grande interesse e entusiasmo durante as sessdes querendo participar na construgdo do conhecimento, partilhando os seus
conhecimentos relativos aos temas assim como expondo duvidas e questdes relacionadas com os mesmos.

Durante os momentos de observacdo no contexto foi possivel observar que os elementos da turma demonstram um grande interesse e motivacao pelos
filmes e livros da saga “Harry Potter” assim como pelo mundo magico.

Um dos alunos apresenta Necessidades Adicionais de Suporte pelo que, no entanto, o mesmo apenas carece de medidas de adaptagdo nos momentos de
avaliacdo, ndo sendo necessarias adaptacdes a aprendizagem e a inclusdo nos momentos de construgdo de conhecimentos assim como durante a realizagdo
de tarefas. Nos momentos de avaliagdo o aluno dispdes de auxilio por parte da docente na leitura e interpretacdo dos enunciados indo de encontro ao
Decreto-Lei n.2 54/2018, de 6 de julho.

Perfil do aluno:
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Comunicador (A, B, D, E, H)

Conhecedor/ Sabedor/ Culto/ Informado (A, B, G, |, J)
Critico/ Analitico (A, B, C, D, G)
Participador/colaborador (B, C, D, E, F)

Questionador (A, F, G, |, J)

Responsavel/ Auténomo (C, D, E, F, G, |, J)

AN N N

<

Sumario:
Interpretacéo e elaboracéo de trajetdrias com o robé “Escarnobot”.
Elaboragdo de textos descritivos relativos a trajetdria do esconderijo inicial da pedra filosofal e das trajetdrias elaboradas para os novos esconderijos.

Recursos:
v' Computador
Projetor
Colunas
PowerPoint interativo
21 guides de exploragao
21 pedagos de Pedra Filosofal
Folha para a escrita da descri¢do do esconderijo inicial da pedra filosofal
5 computadores
5 Escarnobots

AN S UAN

PERCURSO DA AULA TEMPO

A sala sera previamente organizada e decorada conforme o tema da sess3o, fazendo com que os alunos se sintam no verdadeiro
mundo magico da saga “Harry Potter”.

1. Organizacdo e desinfe¢do dos alunos. 5

2. Sera apresentada, com recurso ao PowerPoint interativo, uma pequena estdria, escrita pelas professoras, que acompanhara toda a

sessdo, onde se estabelecem varias ligagGes com a Saga Harry Potter, sendo, inclusivamente, as personagens da estdria, personagens

da Saga.
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3. Onde esta a pedra filosofal?

3.1.Com recurso ao PowerPoint interativo, o narrador — professor Dumbledore orientara as criangas para a visualizacdo de um video,

através do qual as criangas conhecerdo tanto a estdria das trés reliquias da morte (a pedra filosofal, a varinha das varinhas e a capa

da invisibilidade), como as consequéncias da sua ma utilizag3o.

3.1.1.

3.1.2.

Depois de conhecida a estdria as criancas serdo levadas a refletirem e a colocarem-se no papel dos trés irm&os que se depararam
com a morte, pensando no que pediriam se estivessem naquele papel.
Serdo ainda escortinados os valores implicitos a cada desejo, assim como o fim que cada amuleto deu a cada um dos irmé&os,

sobretudo pela utilizacdo que cada um deu a reliquia que a morte lhe concedeu.

3.2. Através de uma carta, enviada por Hermione, que sera entregue em papel as criangas, estas deparar-se-do0 com um problema

detetado por Harry, Ron e Hermione — Voldemort encontra-se na escola de magia, disfargado de um dos professores, com a pretensao

de roubar a Pedra Filosofal. (Apéndice 1)

3.2.1.

3.2.2.

3.23.

3.2.4.

A problematica seréa langada, surgindo o didlogo e o debate entre todos os elementos do grupo turma, com a intengdo de que
todos possam sugerir solugdes para o problema, impedindo o roubo da pedra.

Depois do debate sobre uma possivel solugdo, Hermione, Ron e Harry descobrem uma pista no escritdrio do diretor da escola de
magia, enquanto percorriam a escola em busca de algo.

Surgira na tela uma imagem do escritdrio do diretor, com uma seta a apontar para o local onde se encontra escondida uma
pista fundamental para a progressao da estdria e de toda a aula. Seguindo-se a essa imagem a leitura da pista, em forma de
enigma — “A ressurrei¢cdo é um dom e de talisma n3o preciso. Das cinzas sempre renasco e nem o olhar do basilisco me
consegue deitar abaixo.”

Depois de lida a pista os alunos dever&o dirigir-se ao local nela sugerido, a gaiola da Fénix (Apéndice 2), encontrando nesse local

um guido de exploragdo, com pistas sobre o atual paradeiro da Pedra Filosofal. (Apéndice 3)
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3.3.A turma sera dividida em cinco grupos, tal como sera descrito na estéria, com a intencdo de ser abrangida uma maior drea de busca,
sendo que cada um dos grupos devera encontrar a localizacdo da pedra filosofal através das indicagdes encontradas na gaiola da
fénix.

3.3.1. Para a realizacdo desta tarefa os alunos contardo com o apoio do transporter Escarnobot (Apéndice 4) que os ajudara a

deslocarem-se, sob a planta da zona envolvente da escola de magia até ao local onde o talisma se encontra (Apéndice 5).

3.3.2. Para tal, tendo ja cada grupo de alunos um robot disponivel para manuseamento, serdo dadas algumas orientages sobre o
funcionamento e programac3do do robot e ainda espago para que cada grupo o explore livremente, de modo que todos sejam
capazes de dominar o seu meio de transporte pela planta da zona envolvente a escola de Hogwarts. (Apéndice 6).

3.3.3. Seréa feita a revisitagdo do contetido coordenadas, apresentando-se dois exemplos de leituras de coordenadas de locais presentes
na planta da zona envolvente da escola de magia e bruxaria. (Apéndice 7) Dando aos alunos autonomia para que, posteriormente,
descubram as coordenadas de todos os outros pontos da planta, tarefa presente no 1.2 passo do guido de tarefas — Coordenadas.

3.3.4. Seguidamente, sera feita a explicacdo da forma como se efetua a leitura das indicagdes, que traduzem o percurso efetuado pelo
Escarnobot, também com o intuito de tornar as criangas mais auténomas na realizac3o da tarefa proposta no 1.2 passo do guido
de tarefas — Indicagdes. (Apéndice 8)

3.4.Apds a exploracdo da planta da zona envolvente utilizando a Escarnobot os alunos deverZo seguir as indicages que os levaréo a

encontrar a localizagdo da Pedra Filosofal.

4. A minha Pedra Filosofal
4.1.Assim que todos os grupos tenham descoberto a localizacdo da pedra, sera dado um pedacgo de pedra filosofal a cada crianca.

(Apéndice 9)

10’

20’
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4.2.Inspiradas pelo seu pedaco de pedra, as criangas, individualmente, deverdo redigir um texto expositivo, dando, através deste,
resposta as seguintes questdes: “Se pudesses escolher um poder para a tua Pedra Filosofal qual seria?” e “Que desejo pedirias a tua
Pedra Filosofal?”.

4.3.Note-se que, as caracteristicas para a redagdo deste tipo de texto serdo recordadas em grupo turma e que cada crianga terg, no seu
guido de exploragdo essas mesmas indicagoes.

4.4.Depois de todas as criangas terem escrito os seus textos, todas terdo oportunidade de partilhar os desejos que pediriam a sua pedra

e o poder que lhe atribuiriam. Abrindo-se lugar a partilha de opinies sobre o tipo de valores inerentes a cada desejo.

5. Em busca de um novo esconderijo

5.1.Através de um audio, apresentado no PowerPoint interativo, as criangas terdo conhecimento de um novo problema. Para o
solucionarem sera necessario encontrar um esconderijo novo e seguro para a pedra filosofal, para tal, os alunos do 42 B terdo de
ajudar os seus amigos bruxos a procurar novos locais.

5.2.Em pequenos grupos os alunos deverao explorar a planta com o robé e planear um percurso até um local onde achem seguro esconder
o talism3. Apods este planeamento deverdo registar as coordenadas utilizadas e programar o transporter Escarboot para que este
realize o percurso criado realizando assim uma verificacdo e confirmagdo do mesmo.

5.3.Ap6s a elaboragdo do percurso os alunos deverao elaborar com recurso ao Word um texto descritivo da trajetdria realizada, que
servira como um mapa escrito até a pedra. Neste documento magico devem incluir o local de partida, indicagdes de deslocagdo e
descricdo dos locais por onde passam. Para a elaboragdo deste texto devem utilizar frases completas e complexas, acrescentando
informagdes adicionais ao texto de modo a dificultar a descoberta do seu esconderijo. Os alunos deverao ainda colar a pedra filosofal

na quadricula que indica o local onde a pedra sera escondida de modo a auxiliar as docentes no processo de avaliacdo (Apéndice 4) .

10’

15’

15}
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5.3.1. A docente apresentara um exemplo de um percurso e de um texto descritivo derivado do mesmo. Apresentando exemplos de
estratégias e técnicas de escrita que permitirdo aos alunos desenvolver um texto descritivo rico em adjetivos, expressées

temporais, expressoes de espaco e informagdes adicionais.

6. Escolhe o melhor esconderijo para a Pedra Filosofal

6.1. A docente deverd questionar os alunos sobre aimporténcia de esconder a pedra filosofal, levando os mesmos a concluir que a mesma
estara mais segura num novo esconderijo, uma vez que estara fora do alcance do professor que a pretende roubar.

6.2.Através de um audio, apresentado no PowerPoint interativo, as crian¢as serao confrontadas com uma questdo, “Como poderiam os
amigos saber se as pistas, que cada um dos grupos havia criado, estavam corretas?”.

6.3.A Hermione expde a sua ideia através de um audio, os grupos podem trocar os textos entre si e verificar se chegam ao local onde o
grupo criador tinha pensado esconder a pedra.

6.4.Apds a elaborag3do do texto descritivo os grupos trocardo entdo entre si as pistas elaboradas. De modo a verificar se o mesmo contém
a informacédo necessaria para a descoberta do esconderijo.

6.4.1. Em grupo os alunos dever3o ler e interpretar o texto descritivo que lhes foi atribuido, programando o robd conforme o percurso

a percorrer, identificando na planta o local onde chegaram.

6.5. Apds todos os grupos encontrarem o esconderijo através do texto que lhe sera sido atribuido, os mesmos dever&o partilhar perante
a turma o texto que receberam, devendo os restantes grupos acompanhar esta leitura e compartilhar qual o local que consideram
ser o esconderijo, comparando assim a sua resposta com as dos restantes colegas.

6.6.Posteriormente a partilha os alunos de cada grupo deverZo escolher o esconderijo que consideram mais adequado, argumentando

através de uma votagao utilizando as placas de voto (Apéndice 5).
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6.7. Através de um audio, apresentado no PowerPoint interativo, a Hermione agradece aos alunos do 42B a ajuda dispensada na busca

da pedra filosofal e na procura de um novo e seguro esconderijo.

AVALIACAO

A avaliac@o dos alunos sera realizada ao longo de todo o percurso da aula tendo em conta a sua postura, participacdo e empenho. Durante os momentos
de resolucdo tarefas a docente avaliara os conhecimentos dos alunos auxiliando os mesmos sempre que considerar necessario. Os momentos de elaboracgo
da descrigao fisica e psicoldgica assim como os momentos de preenchimento da tabela de verbos serdo momentos de avaliacdo sendo tidas em conta o
rigor na escrita, a escolha verbal e a organizacdo dos mesmos na respetiva tabela. De modo a auxiliar esta recolha de informacé&o sera utilizada a tabela
anexada (Tabela 1).

JUSTIFICACAO

Esta sess@o é destinada a consolida¢3o de contetidos relacionados com a elaboragdo do texto descritivo. De modo a trabalhar este contetido de forma
significativa para os alunos toda a sessdo sera acompanhada por um PowerPoint interativo onde est3o presentes personagens da saga “Harry Potter” uma
vez que as crian¢as s demonstram grande gosto e entusiasmo por este tema, assim sendo serdo utilizados audios das personagens onde estas interajam
diretamente com os alunos, apresentando-lhes novas descobertas e propondo desafios se servirdo como mote ao longo de toda a aula.

Sendo essencial para a construgdo de aprendizagens significativas a compreens3o e contextualizagdo dos contetidos abordados, n3o se centrando a
abordagem destes apenas na sua explicagdo, mas também na sua contextualizag3o e utilizag3o no dia-a-dia das criangas, auxiliando os mesmos a criar uma
ligagdo entre as aprendizagens escolares e a utilizacdo pratica no quotidiano , além disso esta sess3o visa explorar a construcdo de aprendizagens que

privilegiando a transdisciplinaridade pelo desafio e descoberta de forma colaborativa na resolugdo de problemas indo assim de encontro a uma metodologia
construtivista.

Durante a sess3o serdo utilizados alguns recursos tecnoldgicos como o Word e o Escarnobot que visam tornar a sessdo mais motivadora e estimulante para
os alunos. A utilizagdo destas tecnologias aliadas a uma dtica de construgdo da aprendizagem, por oposigdo a de transmissdo de informac3o, liga-se a
flexibilidade da construcdo do conhecimento, surgindo assim uma perspetiva na qual se constroem aprendizagens e se produz conhecimento, indo de
encontro a teoria da aprendizagem behaviorista, onde a aprendizagem decorre da contiguidade dos estimulos apresentados, adquirindo, por isso, a emissdo
de uma resposta positiva por parte dos alunos levando os mesmos a realizar a tarefa com mais empenho e interesse.

Desta sessdo é tida em conta um modelo Humanista centrado “no desenvolvimento pessoal e na realidade auténoma do educando, desempenhando o
professor o papel de conselheiro e facilitador de aprendizagem” (Ribeiro, 1990: 151). Sendo esta essencialmente, um processo de descoberta do significado
pessoal do conhecimento e na realizagdo auténoma do sujeito
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APENDICE E1 - POWERPOINT ORIENTADOR DA AULA DE ARTICULAGAO DE SABERES NO 1°CEB
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A ressurreigdo € um dom e de
talismd ndo preciso. Das
cinzas sempre renasgo e nem
0 olhar do basilisco me
Pl conseque deitar a baixo.

Encontra a Pedra Filosofl

Para descobrirem a localizagéo atual da Pedra Filosofal terdo de
utilizar um Escarnobot.

Fazendo-o deslocar-se. sobre a planta da zona envolvente da
escola de magia, que vos serd entreque.
Encontrardo o local onde estd escondida a Pedra. sequindo o
percurso apresentado no Caderno que descobriram ao desvendar
a |2 pista.
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Explol‘a o Escornobof

0 Escarnobot serd o vosso transporter
neste percurso.

@ 58 FPara afrente A
Y Paratras- |
Para a direita- —
Para a esquerda - «—

Efetua rotagdes de i de volta, ou seja, 302

Encontfa 3 Pedra Filosofal
o ,

Coordenadas
Ponto de Partida - (a.l)
Sala de Pogies - (e.3)

- ra I - W o ~ = w =

m =

Enconfta a Pedta Filogofa|

Do ponto de partida (al) até
a sala de pogdes (e4): >

A leitura das indicacées efetua-se em 7
linha da esquerda para a diveita.

1111
gl g

Eh
3 ] c

Encontra 2 edm los ¢l
iP E

Do ponto de partida (a.l) até
2 sala de pocdes (e.3):

9

L=l ]
11

- ra = e wy o Bl @

simaRE
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Encontra 3 Pedra Filosofal Encontra JiL Pedra Elos 2]

il
Do ponto de partida (al) até Do ponta de partida (a.l) até |
asaladepoges (e3): [ = 3 sala de pogdes (e.3): <[

111 1 Wt 1
T 1

‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘

Encontl’a 2 Pedl’a Elos 9 Enconﬂ’a 2 Pedra Elos al

Do ponto de partida (a) até | Do ponto de partida (al) até |
2 sala de pogies (e.3): ; = 2 sala de pocdes (e.3): =

13l 1 SO
1

: . : |
1 b ) I i
T (EnSREaRER




Enconfra a Pedra Filosof|

Do ponto de partida (al) até |
2 sala de pogies (e.3): ; o
g
L
Y -
ol : €
2
|

Pedm ﬁl‘)sﬂfal Produz um fexto expositivo
Recorda

Agnra it aenitee 4 |nca||za§au da Pedra Filosofal, também [ texto expositivo € um tipo de texto que tem como objetivo apresentar e explicar uma

tu terds um pedaco de pedra. determinada ideia. Para tal, € fundamental que se faga uma descrigdo da ideia
apresentada.
Se pudesses escolher um poder para a tua Pedra Filosofal qual seria? Neste tipo de texto & comum a apresentagdo de novas informagdes, a definican de

novos conceitos ou termos mencionados, o uso de descrigies, enumeracdes e de

(ue desejo pedirias 2 tua Pedra Filosofal?
" comparagies.
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Esconde 3 Pedra Filosofol

Para esconderem a Pedra Filosofal terdo de escolher um local
para a esconder, utilizando um Escarnobot para tragarem o
percurso até esse esconderijo.

Devem criar um texto que descreva esse percursa, utilizando
frases completas e complexas. de modo a tornar mais dificil a
descoberta do esconderijo .e consequentemente, da Pedra
Filosofal.

Planificagao

Recorda as
caracteristicas do
tipo de texto que te &
pedido.

Traca o eshogo
daquilo que pretendes
redigir,

descritivo

Revé o texto descritivo
que produziste,

garantinda que as
ideias expressas nas
frases se articulam e
relacionam e corrigindo
eventuais erros
ortogrdficos.

Expande as tuds fTases

Para expandir frases acrescentamos adjetivos.
e/ou expressdes de espago.

E&”n}yl"‘ A Hermione escondeu a pedra.

. @ Hermione escondeu a majestosa pedra num
lugar misterioso.

Expande as fuas fTases

Além de acrescentarmos adjetivos,

expressides de espago, podemos ainda completar a frase com
informagdes adicionais.

E&enl})]w 0 Ron descreveu o percurso até ao esconderijo.
. no seu dormitdrio, o Ron descreveu o longo
percurso até ao esconderijo, onde estava escondida a Pedra

Filosofal.
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Escolbe o melbor escondetijo para a Pedra Filosofl

Para verificarem as pistas dadas pelos outros grupos devem ler
com atencéo o texto descritivo que vos for entregue e sequir as
indicagdes. utilizando um Escarnobot para encontrarem o
esconderijo escolhido por esse grupo. para a Pedra.

Escolbe o melhot escondefijo para a Pedra Filosofal

Em turma, escolham o esconderijo e a respetiva pista para a ele
chegar.
Lembrem-se que a pista deve ser complexa e o esconderijo bem
longe do alcance do professor que queria roubar a Pedra
Filosofal.
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APENDICE E3 - GUIAO DE EXPLORAGCAO DA AULA DE ARTICULAGCAO DE SABERES NO 1°CEB

0 Passo

Encontra a Pedra Filosofl

Coordenadas

Indica as coordenadas de todos os locais marcados no mapa.

Ponto de Partida - (2.)

Sala de Pogiies - (2.3)

Jardins de Hogwarts -

Escola de Magia e Bruxaria de Hogwarts —|
Plataforma 9% =

Sala de Jantar -

Floresta Proibida -

Viaduto Glenfinnan.-

Salgueiro Lutador -

0 Passo

Encontra Pedl‘a Filosof ol

In( 1¢aoes
Descobre o local onde estd escondida a Pedra Filosofal seguindo as
indicagies.
Deves partir do ponto de coordenas (a.l).

Recorda: T frente; | trés; = direita: esquerda.

Nota: A leitura das indicacies efetua-se em linha da esquerda para a direita.

N N N N
T

T N N N T N

[nde estava escondida a Pedra Filosofal?

H
—

Cria um percurso diferente do apresentado. mantendo a casa de partida e chegando ao mesmo
local.

12 hipdtese:

22 hipdtese:

3.2 hipdtese:

- 268 -



29 Passo /

Pedra Filosofa|

Agora que encontraste a localizagéo da Pedra Filosofal, também tu terds um
pedaco de pedra.

Se pudesses escolher um poder para a tua Pedra Filosofal qual seria?
(lue desejo pedirias & tua Pedra Filosofal?
Escreve um texto expositivo, onde apresentes e justifigues o poder que atribuirias a Pedra Filosofal e o desejo
que lhe pedirias.

Recorda
Texto Expositivo

0 texto expositivo € um tipo de texto que tem como objetivo apresentar e
explicar uma determinada ideia. Para tal, € fundamental que se faca uma descrigdo
da ideia apresentada.

Neste tipo de texto € comum a apresentagdo de novas informacies, a
definicéo de novos conceitos ou termos mencionados, o uso de descrigdes,
enumeragies e de comparacies.

Em busca de um novo escondel‘jjo

0

39 Passo

Escolhe um novo esconderijo para a Pedra Filosofal.
Recorda a Pedra no canto da folha e cola-z no local do seu nove esconderijo.

a b ¢ d B f g h i i k .

Recorda: T frente; | trds; — direita; — esguerda.
Cria um percurso desde o ponto de coordenadas (a.l) até ao novo esconderijo da
Pedra Filosofal.

Recorta a Pedra Filosofal e cola-a no seu novo esconderijo. &
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0 Passo

Um perqurso diferente capaz de
& undit qualquer mente

Escreve um texto descritivo, referente ao percurso desde o ponto de partida,
de coordenadas (a.!), até ao local onde escondeste a Pedra Filosofal.

Didas €95¢nciais

Planificagao

- IR A R, Revé o texto descritivo
caracterfsticas do PSR S s o ‘:”’J’”“S“"
; el iy arantindo que as
tipo de texto que te € Expande as tuas g !
¥ s Desdmyiaecansia Idl!las l!l(ﬂrlfSSHN nas
pedido. frases. de modo a
frases se articulam e

relacionam e corrigindo

gventuais erros

ortograficos.

Exmnde as Iuas frases

Para expandir frases acrescentamos adjetivos, expressdes de tempo e/ou
expressies de espaco e informacdes adicionais.

[raca o eshogo
daquilo que pretendes
redigir,

Exemplo: A Hermione escondeu a pedra.
Esta manhi, a Hermione escondeu a majestosa pedra num lugar
misterioso.
E‘g’n_l}"“ 0 Ron descreveu o percurso até ao esconderijo.

Durantz a tarde, no seu dormitdrio, o Ron descreveu o longo percurso até
ao esconderijo, onde estava escondida a Pedra Filosofal.

L Passu
iferente capaz de

um & ?% ualf;uel‘ mente

Escreve, no computador, um texto descritivo, referente ao percurso desde o
ponto de partida, de coordenadas (a.1), até ao local onde escondeste a Pedra
Filosofal.

Sempre que no teu percurso passares pelas casas com questdes, deves
arranjar uma forma coerente de as responder no teu texto.

Deves ter em consideracéo as caracteristicas do texto descritivo - descrever com
detalhe pessoas. locais, objetos e situacdes.
Planifica. texfualiza e revé o teu texto, tendo especial atengéo aos erros
ortogréficos e 3 pontuagéo.

Utiliza as estratégias de expanséo frésica e adiciona ao teu texto adjetivos,
expressdes temporais e espaciais. assim como informagdes adicionais e
coordenadas.

Dd asas a tua imaginacdo e nunca te esquecas:

“A CRIATIVIDADE E A INTELIGENCIA A DIVERTIR-SE!"

oea
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APENDICE F — ENTREVISTA REALIZADA A PROFESSORA TITULAR DA TURMA DE 42ANO

kntrevista a professora titular da turma de 4.2 ano

Guido de entrevista

Para comegar gostaria de agradecer-lhe a oportunidade que me tem dado de aprender
consigo e com a sua experiéncia profissional. A entrevista que lhe farei em seguida surge no
ambito do projeto de investigacdao — A Formulacdo e a Resolucdo de problemas numa turma de
4.2 ano. Sendo a docente titular da turma de 4.2 ano, alvo deste estudo, ndo poderia deixar de
colocar-lhe algumas questdes, com o intuito de perceber o trabalho que ja& desenvolveu com
estes alunos no que diz respeito a esta tematica.

I Percurso Profissional

1.

Onde realizou a sua licenciatura e em que ano a terminou?

Realizei a minha licenciatura na Escola Superior de Educacdo do Porto e terminei
em 1996.

A sua formacao base € apenas em 1.2 CEB? Caso a resposta seja negativa, indicar
a area de formagao.

Ndo. A minha formacdo é em Portugués e Francés.

Ha quanto tempo leciona?

Desde 96, mais ou menos. Portanto, ha 20 e tal anos. Sempre em 12 ciclo.
Apds terminar a sua licenciatura realizou alguma formacdo? Se sim, qual ou
quais?

Sim. Especializei-me em Ensino Especial. Na ESE.

Em que medida considera que a formulacdo de problemas e a resolugdo de
problemas foram teméticas abordadas com relevancia na sua formacdo inicial?
[risos] A resolucdo de problemas? A resolucdo de problemas qué, sociais? A
resolucdo de problemas matematicos ndo foi abordada com profundidade. E
relativamente a formulacdo de problemas, nem me lembro de ter falado. Sobre
resolucdo de problemas tive uma disciplina semestral, s6, foi uma coisa muito
superficial.
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. Pratica Profissional

1. Ha quanto tempo acompanha a turma?
E o quarto ano, portanto, desde o inicio.

2. Como caracteriza os alunos da turma ao nivel do desempenho geral?
Meédia, bom mais, a maior parte.

3. Como caracteriza o desempenho dos alunos da turma em especifico na area
curricular de Matematica?
E uma érea que eles gostam, mas ndo... Devido ao confinamento e estes
problemas todos da pandemia, eu acho que ficaram muito aquém daquilo que

poderiam estar.
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4. No ambito especifico da drea curricular de Matematica, como classifica e

descreve o desempenho dos alunos na Resolucdo de Problemas? E na
Formulagdo de Problemas?
Hmmmm... [risos] Tem algumas lacunas. Ha alunos que com alguma facilidade
chegam, mas a maior parte da turma tem dificuldades. Na formulacdo de
problemas, ui.... Piora! Eu acho que qualquer crianc¢a, em tudo o que seja um
bocadinho mais abstrato tem mais dificuldade. Dar-lhes o algoritmo e pedir que
expliquem o processo é complicado para qualquer crianca e noto que estas nao
tém muita facilidade. Nao estdo muito trabalhadas nesse sentido.

5. Na sua pratica letiva, tem por habito o desenvolvimento de tarefas que
envolvam a Resolucdo de Problemas? E de Formulagdo de Problemas?

Sim. Alguns vamos fazendo. N&o é didrio, mas vamos fazendo esse trabalho. S6
que noto dificuldade neles, mesmo assim. Na formulacdo de problemas, pouco!

6. Sente dificuldades na abordagem de tarefas de Resolucdo de Problemas e/ou

de Formulagdo de Problemas? Se sim, qual ou quais?
Sinto-me a vontade, sinto.... S6 que é complicado por causa da idade deles, eles
ainda sd3o criangas com o pensamento muito concreto e muito mimalho e
parece-me que nao estao com a mente aberta para questoes tao elaboradas, as
vezes, e pensamento tdo profundos. Tao abstratos.

7. Sente, por parte dos alunos, a elevagdo de alguma barreira no que diz respeito|

a abordagem da Resolugdo de Problemas?
Sim. Eles gostam. Depois de perceber ficam contentes, porque perceberam e
chegaram a qualquer coisa mais palpavel para eles. Agora quando s3o logo
assim, olha faz isto, tenta resolver, tens o algoritmo, tens isto, arranja uma
forma de chegar a isto, pensa como foi criado, para eles € muito dificil. Muito
dificil! Principalmente quando estamos a falar de fracGes.... Entdo ai é que é o
descalabro.

-273-



A Formulagdo e a Resolucao de Problemas
1. Considera a resolucdo de problemas uma atividade fundamental para a

aprendizagem dos alunos? Porqué?

Eu considero que sim, s6 que nao devia o programa ser abordar temas e aspetos
tdo complicados. Porque acho que deviamos trabalhar outras coisas, que
acabam por ndo ficar tdo consolidadas, para passar para outras que tinham
tempo de as abordar, tinham tempo de as aprofundar e acaba por se perder
tudo. Acaba por se perder um bocadinho a base, para se abordar coisas que nao
se deviam abordar ja, porque a abstracdo deles é muito pouca para coisas tao
dificeis.

Mas é importante porque desenvolve o pensamento e a forma de eles atuarem
e verem as coisas. Mas se lhes dermos matérias complicadas, que exigem a tal
abstracao, de que ja falei, eles bloqueiam e em vez de reagirem a bem, reagem
a mal. Negam, ndao querem fazer. Ndo gostam. E € uma maneira de eles
comecarem a detestar a matematica o que € mau.
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Em que medida considera relevantes as atividades de formulacdo de
problemas?

Tém a sua importancia. Se forem adequadas tém a sua importancia.

Considera que o desenvolvimento de tarefas de formulacdo de problemas
apresenta beneficios para a aprendizagem dos alunos? Se sim, quais?

Podem potenciar competéncias de outras areas que nao a matematica.

Quais sdo, na sua opinido, as maiores dificuldades dos alunos na resolucdo de
problemas? E na formulacdo de problemas?

As fracdes! Eu acho que ai é que eles se baralham todos, porque o passar de um
contexto mais simples, para coisas mais complicadas... Eles ficam perdidos. Nao
é facil para um adulto, quanto mais para uma crianga.

O que faz habitualmente para superar as referidas dificuldades?

Tento ir atras, tento pegar outra vez nos mais basicos, para depois comecar
outra vez a tentar leva-los onde quero chegar. Mas vé-se muito olhinhos
perdidos a pensar “Como é que a professora chegou 14?”. E dificil, ndo sdo
matérias facies. Acho que a matematica, e para quem ja trabalha ha muitos
anos, foi ajustada e o programa ficou completamente desajustado. Muito
extenso. Muito desajustado e desadequado a idade mental das criangas.

Qual é, na sua opinido, o impacto da formulacdo de problemas na resolugao de
problemas?

Eu acho que tem impacto. Eu acho que permite sair um bocadinho da caixa, ao
ndo se ter sO um algoritmo por resolver. E fa-las pensar nas coisas de outra
forma. N@o € mau, mas nao acho facil.

Qual é, na sua opiniao, o contributo da formulagdo e resolugdo de problemas
na criatividade dos alunos?

Seria fantastico se contribuisse.
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APENDICE F1 - PEDIDOS DE AUTORIZAGAO ENVIADOS AOS ENCARREGADOS DE EDUCACAO

Pedido de autorizacao

Eu, Joana Faria, professora estagiaria na Escola Basica da Ermida, pertencente ao AEAS,
venho por este meio solicitar a participagdo do seu educando, na investigacdo que me encontro
a realizar e que tem como objetivos identificar as dificuldades dos alunos do 4.2 ano de
escolaridade na Formulagdo e Resolucdo de Problemas e analisar o impacto da Formulaco de
Problemas na aprendizagem. Este estudo surge no dmbito da unidade curricular Pratica de Ensino
Supervisionada, integrada no 22 ano do Mestrado de Ensino do 12 Cicle do Ensino Basico e
Matemaética e Ciéncias Naturais do 22 Ciclo do Ensino Basico, na Escola Superior de Educacgdo do
Instituto Politécnico do Porto.

Os dados recolhidos (registos audiovisuais e escritos) séo confidenciais e, em momento
algum, os participantes serdo identificados, sendo sempre preservada a identidade do seu
educando.

Grata pela sua colaboragéo.

Nome do aluno:

Aceito e autorizo a participacdo do meu educando no projeto de investigacéo.
N&o aceito nem autorizo a participagdo do meu educando no projeto de investigacao.

Matosinhos, de de

O/A Encarregado/a de Educacdo
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APENDICE G — TESTE ESCRITO DE AVALIACAO DE CONHECIMENTOS
Codigo:

Questionario

Como estudante do 22 ano do Mestrado em Ensino do 12 Ciclo do Ensino Basico e de Matematica e
Ciéncias Naturais no 22 Ciclo do Ensino Basico, encontro-me a desenvolver um projeto de investigagdo
intitulado “A Formulagdo e a Resolugdo de Problemas numa turma do 42 ano”, que tem por objetivos
identificar as tuas dificuldades na formulagdo e resolugdo de problemas e analisar o impacto da
formulagdo de problemas na tua aprendizagem. Para tal, necessito de recolher dados, que possam
dar resposta a minha questdo de investigag@o e é nesse sentido que te convido a responderes aos
problemas que te s3o apresentados neste documento.
Para que possamos atingir o sucesso neste estudo, é necessario que respondas a todos os itens com
veracidade e de forma cuidada e sincera. Os dados obtidos serdo utilizados exclusivamente para fins
cientificos, mantendo-se, sempre, o teu anonimato.

Agradego e aprecio o teu contributo.

Parte | — Formulacéo de Problemas

1. Cria um problema que possa ser traduzido pela seguinte expressao:

§ .8
5

(adaptado da Prova final de Matematica do 1.2 Ciclo do Ensino Bésico, 1.2 fase, 1.2 Caderno, 2015, p. 4)
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2. Inventa um problema que se possa resolver da seguinte forma:

Seique 53 x4=53x2x2
53 x 2= 106
106 x 2 =212

Entdo, 53 x 4 =212

7

(adaptado da Prova final de Matemadtica do 1.2 Ciclo do Ensino Basico, 1.2 fase, 2.2 Caderno, 2015, p. 22)

—
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3. Formula um problema que utilize a informacdo presente na seguinte figura:

(adaptado da Prova final de Matematica do 1.2 Ciclo do Ensino Basico, 2.2 fase, 1.2 Caderno, 2014, p. 8)

— -
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Parte Il = Resolugdo de Problemas

1. A florista Maria vendeu, até ao meio-dia, metade dos cravos que tinha, no inicio da
manha, na sua loja. De tarde, vendeu 38 cravos. Ao fim do dia, quando fechou a loja,
ainda tinha 25 cravos.

Quantos cravos tinha, no inicio da manha, a florista Maria?

(Prova final de Matematica do 1.2 Ciclo do Ensino Basico, 1.2 fase, 1.2 Caderno, 2013, p. 9)

—
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2 . 52 1 :
2. AEstrela fez uma pulseira com 24 missangas de varias cores. Colocou 5 de missangas

1 .
vermelhas, Z verdes e as restantes amarelas. Quantas missangas usou de cada cor?
(Manual de Matematica do 4.2 ano, A Grande Aventura, p. 106, 2013, Texto Editores, Grupo LeYa)

L

Parte Ill - Autoavaliagdo

Preenche a tabela colocando uma cruz (x) no local mais adequado ao teu desempenho e
dificuldades em cada uma das questdes.

Grau de dificuldade Nao Nao
Identificacdo 1— Muito facil . | respondi
o e compreendi 5
da questdo 4 — Muito dificil "

) 3 a questdo Sinetio
Partel-1
Partel-2
Partel -3
Partell -1
Partell -2
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APENDICE G1 - CRITERIOS DE CORREGCAO DO TESTE ESCRITO DE AVALIAGAO DE CONHECIMENTOS

Critérios de Avaliacao do Pré e Pos-Teste

Parte | — Formulacao de Problemas

1. 6 pontos
Niveis Descritores Desempenho
5 O aluno formula um enunciado com sentido e correto, sendo a 6
resolucdo desse enunciado traduzida pela expressdo dada.
O aluno formula um enunciado com sentido, estando na sua
4 resposta implicitos os dois niimeros racionais ndo negativos da 4
expressdo dada, mas comete erro na selecdo da operacdo
aritmética.
O aluno formula um enunciado com sentido, estando na sua
3 resposta implicita a operacdo aritmética apresentada na 3
expressao dada.
5 O aluno formula um enunciado com sentido, mas ndo considera 1
a expressdo numérica dada.
1 O aluno n3o responde ou apresenta uma resposta que se 0
enquadra nos descritores anteriores.
2. 8 pontos
Niveis Descritores Desempenho
O aluno formula um enunciado com sentido e correto, sendo a
5 resolugdo desse enunciado realizada através da expressdo 53 x 2 8
X 2.
4 O aluno formula um enunciado com sentido, sendo a resolugdo 6
desse enunciado realizada através da resolucdo 53 x 4.
O aluno formula um enunciado com sentido, estando nesse
3 enunciado implicita a primeira operacdo expressa ha resolugdo 4
53 x2=106.
) 0 aluno formula um enunciado com sentido, mas ndo considera )
a estratégia de calculo presente no enunciado.
1 O aluno n3o responde ou apresenta uma resposta que se 0
enquadra nos descritores anteriores.
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3. .10 pontos
Niveis Descritores Desempenho

4 O aluno formula um problema com sentido e correto, 10
respeitando os dados fornecidos pela imagem.

3 O aluno formula um problema onde demonstra a compreensao 6
de parte dos dados fornecidos pela imagem.

) O aluno ndo formula um problema, mas revela compreensdo dos 3
dados fornecidos pela imagem.

1 O aluno ndo responde ou apresenta uma resposta que se 0
enquadra nos descritores anteriores.

Parte Il — Resolugao de Problemas
1. . 5 pontos
Niveis Descritores Desempenho

6 O aluno apresenta uma estratégia adequada e completa de 5
resolucdo do problema, e responde corretamente.

5 O aluno apresenta uma estratégia adequada e completa de 4
resolucdo do problema, mas ndo responde.

4 O aluno apresenta uma estratégia adequada e completa de 3
resolucdo do problema, mas da uma resposta incorreta.
O aluno revela alguma compreensdo do problema.

3 Nota: Entende-se que o aluno revela alguma compreensdo do 5
problema se, por exemplo, determinar o nimero de cravos que
tinha no inicio da tarde (63).

5 O aluno responde corretamente, sem apresentar uma 1
explicacdo adequada, ou sem apresentar uma explicacao.

1 0 aluno n3o responde ou apresenta uma resposta diferente das 0
anteriores.
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2. 5 pontos
Niveis Descritores Desempenho
6 O aluno apresenta uma estratégia adequada e completa de 5
resolucdo do problema, e responde corretamente.
5 O aluno apresenta uma estratégia adequada e completa de 4
resolucdo do problema, mas ndo responde.
O aluno revela grande compreensdo do problema.
4 Nota: Entende-se que o aluno revela grande compreensdo do 3
problema se, por exemplo, determinar o nimero de missangas
vermelhas (6) e de missangas verdes (8).
O aluno revela alguma compreensao do problema.
3 Nota: Entende-se que o aluno revela alguma compreensdo do ’
problema se, por exemplo, determinar o nimero de missangas
vermelhas (6) ou de missangas verdes (8).
5 O aluno responde corretamente, sem apresentar uma 1
explicacdo adequada, ou sem apresentar uma explicacao.
1 O aluno n3o responde ou apresenta uma resposta diferente das 0

anteriores.
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APENDICE H — 128SESSAO DO PROJETO DE INVESTIGACAO

@ %A 5 @ PLANIFICACAG DAS SESSOES
A FORMULACAG E A
RE$OL ngo DE PgaBLgMAs sormgjocﬁo de Formulog@o de Problemas FormulogéoeResolugi{ dos

Problemas e suas Problemas formulados
f 0

Estrotégios

No 2° periodo, as suas notas ndo foram as

O Mateus frequenta ° 4_-0_0"‘0’ mimo gscolo <,je Séo melhores. No periodo de Ensino a Distancia, os pais
Mamede de Infesta e iniciou o 3.° periodo ha duas do menino aperceberem-se que este manifestava,
semanas. sobretudo, dificuldades na resolugéo de

problemas.
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Ao deparar-se com esta informagdo, o pai do
Mateus soube que o filho teria de participar no
processo de formulagdo dos problemas.

S6 ndo sabia ainda como os iriam formular.

Google Google

Na sua pesquisa o pai do menino percebeu ainda
que a formulagdo de problemas pode usada
em varios momentos.

O pai do Mateus continuou a pesquisa.
Desta vez procurou:

Estratégias de Formulagdo de Problemas
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ESTRATEGIAS DE FORMULACAS
DE PROBLEMAS

O @ ©

ACEITANDS 65 EsE sn vEz VARIACAS DE
DADOS UM PROBLEMA

Adequada poro Adequada parc Adequada para
12 e 22 ciclo. 1° e 22 ciclo. 3.2 ciclo.

A pesquisa ia longo, mas o pai do Mateus sabia
que estava a prestes a descobrir como ojudar o
seu filho, o que o deixava muito satisfeito.

Apenas tinha de tirar umas udltimas notas, sobre a
forma como se aplica a estratégia de formulagdo
de problemas - aceitando os dados, estratégia que

optou por usar.

-
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ACEITANDO OS5 DADOS
ESTRATEGIA DE FORMULACAG DE PROBLEMAS

A partir de dados opresentados - uma
figura, uma tabela, uma condigdo, uma
expressdo matematica, ou até mesmo um
objeto - formulam-se questdes.

Y]

L

Estava agora na hora de o pai do Mateus redigir o
primeiro desafio que apresentaria ao filho.

Come(;ou Q escrever.

TAREFA )

Inventa um problema que possa ser traduzido
pela seguinte expressdo:

y

250:5=50

A churrasqueirc centrol de
Sdo Momede, ontem,

faturou 250€ em protos do
dio. Sabendo que codo
prato do dio custa 5€,
quantos pratos o]
churrasqueira central de
Sdo Mamede vendeu
ontem?

ra

A Mofaldo tem uma colegdo
de 230 postais. Todos os
seus postais estdo
organizados num dloum,
cobendo 5 em cada pégina.
Quontas pdginas do dlbum
estdo ocupados com
postais?

TAREFA ): POSSIVEIS RESPOSTAS
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APENDICE H1 — GUIAO DE TAREFAS DA 12SESSAO DO PROJETO DE INVESTIGAGCAO

Nome:
Data:

A Formulagdo e a Resolugdo de Problemas

1.2 Guido de Tarefas
Tarefa 1:
Inventa um problema que possa ser traduzido pela seguinte express3do:
250:5=50
\
———— e

Possiveis Respostas:
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Autoavaliagdo

Preenche a tabela colocando uma cruz (x) no local mais adequado ao teu desempenho e

dificuldades em cada uma das questdes.

Grau de dificuldade Nio Nao
Identificacao 1 — Muito facil respondi

compreendi

da questao 4 — Muito dificil "
a questao

2 3

questao
Tarefal

Bom trabalho
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APENDICE | — 223SESSAO DO PROJETO DE INVESTIGACAO

(Z R ! 2 @ . PLANIFICACAS DAS SESSOES

A FORMULACAS E A
RESOLUCAS DE ProBLEMAs || U ! b

Formulagéo de Problemas Formulagéo e Resolugdo dos
\\\ AWANN ”
= ) )
4 2t %
=

Problemas formulados

Quando conseguiu solucionar o primeiro desafio Na&o tardou até que o Mateus comegasse a colocar
que o pai lhe propds o pequeno Mateus ficou a si mesmo novos desafios!
muito satisfeito. E o facto de se sentir desafiado fazia-o sentir mais

vontade de estudar matematica. ’

2

Sentia-se quase professor de
Matematical

E.. reconheceu que para a
construgcdo de enunciados
s@o mobilizados ainda mais
conhecimentos do que para
a sua resolugdo.
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Correu até ao seu pai e disse-lhe:
Papd, papd, vou formular mais uns quantos
problemas. E vao ser bem dificeis!

O pai do menino ficou muito contente por ver o

seu filho tdo entusiasmado.

O pequeno Mateus foi buscar os seus lapis e
cadernos.

L

E comecou a inventar?

As aulas tinham recomecado e o Mateus estava a
precisar de alguns materiais. Por isso, escolheu
para a formulagdo das suas tarefas alguns dados
que recolheu na pdgina da FNAC, enquanto
procurava os materiais de que precisava.

— TAREFAS-
y ¢ 3
537 Vamos ajudé-lo!
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Inventa um problema que utilize a informagdo
presente na imagem:

 Peieche vune |
‘: Q G
y
s
™ J
f
y
/
A€o 10 € vome

O Afonso comprou dois
conjuntos de lapis,
custondo cada um 4€ ¢
uma lancheira, que custou
10€. Quanto dinheiro gastou
o Afonso?

Inventa um problema que utilize a informagdo
presente na imagem:

A Maior Flor 6o Mundo

10,90€ 9,81 €

A mde do Afonso comprou o
livro "A Maior Flor do
Mundo® por 10,90€.

No semecna seguinte, o
mesmo livro estava com
uma promogdo, custando
9.81€.

Quonto dinheiro a mée do
Gongalo pogou a mais pelo
livro, em relagdo ao seu
preco promocional?
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Inventa um problema que se possa resolver da
seguinte forma:

10,90 -9,81=1,09
1,09 x 21=22,89

Dica: Podes utilizar a informagdo presente no imagem da tarefa anterior.

A professora do Afonso
comprou 21 exemplores de
A Maior Flor do Mundo". C
prego sem promogdo desso
obra era 10,90€. Sabendo
que no momento da compra
o livro custova 9,81€, quanto
poupou a professora do
Afonso na compra dos 21
livros?

Formula um problema que utilize a informag¢do
presente na figura e esquema seguintes:

W

O Afonso tem uma caixa
com 24 marcodores.
Emprestou < dos seus
marcadores & Mafalda
Com quantos marcadores
ficou cinda o Afonso?
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APENDICE 11 - GUIAO DE TAREFAS DA 22SESSAO DO PROJETO DE INVESTIGACAO

Nome:
Data:
A Formulacdo e a Resolugdo de Problemas
2.2 Guido de Tarefas
Tarefa 1:

Inventa um problema que utilize informacao presente na imagem:

PROMOCAO FNAC PROMOCAO FNAC

Lapis Faber-Castell Grip Jumio Biookr - Saivs Lanchars Do A Pands - Papelania

4 € 004 10 € 32005

-295-



Tarefa 2:
Inventa um problema que utilize informacdo presente na imagem:

~ A Maior Flor do Mundo
PUNENCS oo it s it i 4 g

WUy PORTUCAL .

10.90€ 9,81 €
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Tarefa 3:
Inventa um problema que possa se possa resolver da seguinte forma:

10,90 -9,81 = 1,09

1,09 x 21 =22,89
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Tarefa 4:
Formula um problema que utilize informacao presente na figura e esquema seguintes:
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Autoavaliagdo

Preenche a tabela colocando uma cruz (x) no local mais adequado ao teu desempenho e

dificuldades em cada uma das questdes.

Grau de dificuldade
Identificagao 1 — Muito facil
da questao 4 — Muito dificil
2 3

N3o
respondi

(ET)
compreendi

Gk i questao

lBom trabalho! /
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APENDICE J — 32SESSAO DO PROJETO DE INVESTIGAGCAO

@ A 2 @ PLANIFICACAG DAS SESSEES

A FORMVULACAG E A
RESOLVCAO DE PROBLEMAS

EANCNCEO VA |

O Mateus estava cada vez mais motivadol!
Comecava finalmente a compreender o que os adultos

queria dizer com a frase “A Matematica estd em toda a
partel”.

T

FormulagGo de Problemas Formulagéo e Resolugéo dos
Problemas formulados

Por isso, sempre que vai a um estabelecimento
comercial com o seu pai anota uma série de

informagdes, que mais tarde usard para formular
problemas.
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Assim que chega a casa 0 menino corre para a sua
secretdria, pega no seu bloco de notas e enquanto
pensa comega a rabiscar.

&

L

Tendo todos os dados de que precisa para
formular problemas, o Mateus apenas tem de:

Dar asas & sua imaginag&ol

Antes de comegar tragou um plano. Iria formular
quatro tarefas, cada uma com informagdes sobre
um estabelecimento comercial diferente.

- TAREFAS

4 Y

Vamos ajudar o Mateus!
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TAREFRA ) TAREFA ): POSSIVEL RESPOSTA

Inventa um problema que utilize a informagdo
presente na imogem:

O Mateus foi com os pais a
uma  pizzorio. As  pizzas
fomilares custovam  9.75€,
az médias 475€ e as
individuais 4,95€.

Se comprossem uma pizia
de cada tamanhe, guanto
pagariam?

g —_

(AREFA & A

Cria um problema que possa ser traduzido pela
seguinte expressao:.

O Mateus e os pois foram
almogar o uma pizzaria. Os

pais do Mateus comeram f
da pizza e © Moteus . Que

quantidade de p:zzo
comeram?

=R |
=R 8]
1]
=~
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N

\ =9 - ) 2) ) —
{ VT IV = _.//-,’, =N

Inventa um problema que se possa resolver da
SE‘QUII"ItE fO rma. Depois do almogo, o menino

e os pais foram ao cinema.
Cada bilhete de adulto teve

2 X 6,65 = 13,30 o custo de 6,45€ e o bilhete

de crianga de 5,60€. Tendo

13,30 + 5,60 = 18,90 o pai do Mateus pago todos

os bilhetes com uma nota
20-18,9021,10 ] de 20€, quanto recebeu de
troco?
4
[TAPEED T AREER ¥ » POSSIVEL RPESPASTH
{ IS = } [ VT 9 € o U s> | /'_‘ b RSV @2 (I

Formula um problema que utilize a informagdo
presente no esquema seguinte:

A sala de cinema em que o

- Mateus e os pais assistiram
oo filme tinho 80 lugores.
Desses lugares : estavam
livres. Quantas pessoas
- estavam na sola de cinema?
1 2.

]
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APENDICE J1 — GUIAO DE TAREFAS DA 32SESSAO DO PROJETO DE INVESTIGACAO

A Formulagdo e a Resolugdo de Problemas
3.2 Guido de Tarefas

Tarefa 1:
Inventa um problema que utilize a informagao presente na imagem:
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Tarefa 2:
Cria um problema que possa ser traduzido pela seguinte expressao:

5+2_7
8 8 8
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Tarefa 3:
Inventa um problema que se possa resolver da seguinte forma:

2 x6,65=13,30
13,30 + 5,60 = 18,90
20-18,90=1,10

-306-



Tarefa 4:
Formula um problema que utilize a informacgao presente no esquema seguinte:

2 s
— e

Autoavaliagdo

Preenche a tabela colocando uma cruz (x) no local mais adequado ao teu desempenho e
dificuldades em cada uma das questoes.

Grau de dificuldade N3o Nao
Identificacdo 1 — Muito facil respondi

compreendi

da questao 4 — Muito dificil -
a questdo

2 3 questao

Blw N

‘Bom trabalho! /
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APENDICE K — 423SESSAO DO PROJETO DE INVESTIGACAO

@ A 2 @ PLANIFICACAS DAS SESSOES

A FORMULACAS E A
RESOLUCAS DE PROBLEMAS + 0 b 1

PR s 6D/

Problemas formulados

A

A orofessora do Mateus estd  q Comentou com os alunos a sua inten¢gdo, mas
onl?jeror oraanizar uma  visita  de revelou também que estava com muito trabalho e
P 9 . que por isso, talvez ndo conseguisse organizar
estudo ao Zoo de Santo Indacio, situado
. tudo.
em Avintes.
A
- -
-

\
[
i}
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Mas o Mateus, que jd sabia recolher informagdes, Chegou a casaq, pediu autorizagcGo oo seu pai para
formular problemas e resolve-los, nGo se esqueceu utilizar a internet e digitou no motor de busca:
daquele desabafo da professora. Zoo de Santo Indcio.

E, secretomente, ficou muito

vaidoso, porque sentiu que com a G 0O Ie
sua ajuda a visita se iria realizar. g

consideragdo.

E sé estes dois pontos dar-lhe-iam muito trabalho, mas
também resolveriaom todos os pormenores necessarios
para a realizagdo da visita.
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TAREFA )

Inventa um problema que utilize a informagéo

.r' T‘MS@ presente na imagem:

& Y y{onf @ Precario N

SANTO INACIO
( > .o & @)

10,50€ 15,90€
3aosl2anos 13a0s 64 ano,

amos ajudar o Mateus!

TAREFA ): POSSIVEL RESPOSTA  Tag

&,

Inventa um problema que se possa resolver da
Um bilhete de crionga, entre os d e o5 SegUinte formo:

12 anos, para entrar no Zoo de Santo
Indcio custa 10,50€.

A turma do Mateus tem 21 alunos. —

Quanto dinheira é necessario para 21 X 10)50 - 220150

pogar o entrodo de todos os 3 X ]5 90 = 47 70
1 ]

meninos da turma do Mateus?

220,50 + 47,70 = 268,20
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A

—
2
LA g

-y,

v

r 2

v o

Para a realizago de visitas de
estudo, o Zoo exige que hgjo um
adulto, pora coda sete criangas.
Sobendo que um bilhete de crionga
entre os 3 e 0512 anos custa 10,50€ e
que um bilhete de adulto, até aos 64
anos custa 15,90€.

Qual serd o valor total o pagor pelas
entradas no Zoo de Santo Indcio?

7

rosSSl

QO autocarro escolhido para fazer o
transporte para a visita de estudo
tem 40 lugores. Sabendo que os
alunos ocupom% dos lugares, que o
motorista ocupa um lugar e que as
professoras acompanhantes
ocupam ;lo, que parte do autocarro
estd ocupada?

(W

VeL §&
— L

ey e
2P Vi

- £y — -/
/—"j.cfa__d!::f —J

Formula um problema que utilize a informagdo
presente na frase e esquema seguintes:

AUTOCARRO COM 4D LUGARES

]

Cria um problema que possa ser traduzido pela
seguinte expressago:

1 3 21
1'(4D+E+E
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o a4 ~ |\ G ‘ 3 — o
 AREFA Y: POSSIVEL RESPOSTA

Sobendo que os alunos ocupam =

dos lugores do autocarro, que o

motorista ocupa um lugar e que as

professoras acompanhaontes
3 . "

ocupam mcl‘:c'o a parte do

autocarro que esté livre.
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APENDICE K1 — GUIAO DE TAREFAS DA 42SESSAO DO PROJETO DE INVESTIGAGAO

A Formulagdo e a Resolugdo de Problemas
4.2 Guido de Tarefas

Tarefa 1:

Inventa um problema que utilize a informacao presente na imagem:

r4 ol > Precario

SANTO INACIO
S
10,50€ 15,90€

3 aos 12 anos 13 aos 64 anos
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Tarefa 2:
Inventa um problema que se possa resolver da seguinte forma:

21 x 10,50 = 220,50
3 x 15,90 = 47,70
220,50 + 47,70 = 268,20
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Tarefa 3:
Formula um problema que utilize a informac¢ao presente na frase e esquema

seguintes: AUTOCARRO COM 40 LUGARES
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Tarefa 4:
Cria um problema que possa ser traduzido pela seguinte expressao:

1 3 24
1_(40+4o+4o)

— s SR

Autoavalia;ﬁo

Preenche a tabela colocando uma cruz (x) no local mais adequado ao teu desempenho e
dificuldades em cada uma das questdes.

Grau de dificuldade Nso Nao
Identificacdo 1 — Muito facil combreandt respondi
da questao 4 — Muito dificil P ‘

| 2 3

| a questao

questdo

Bom trabalho! /

Blw N~
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APENDICE L — 52SESSAO DO PROJETO DE INVESTIGACAO

PLANIFICACAO DAS SESSOES

A FORMVULACAS E A
{ | J | ),

Formulagdo e Resclugdo dos
Problemas formulados

Os pais do menino disseram-lhe que iriam

Os pais do Mateus estdo a planear passar um aproveitar o feriado do dia 3 de junho, &
fim de semana prolongado em Celorico de quinta-feira, que comemora o Corpo de Deus,
Baosto. assim apenas teriam de gastar um dia de férias

e aproveitariom 4 dias para descansar.

Oe ?
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A casa para onde iom tinha internet, parque de
estacionamento privado, piscing, jacuzzi e até
um campo de futebol de sete...

O Mateus j& quase sé pensava no quanto se
divertiria naquele fim de semana.

O Mateus, que ja sabia recolher informagdes, formular

problemas e resolve-los, ficou muito atento a conversa
dos seus pais.

E, assim que chegou ao seu
quarto langou méos ao trabalho.

Até que focou a sua atengdo na conversa dos
pais, sobre as questdes logisticas e econdmicas
envolvidas na viagem.,

‘. -
e}

ff-ﬂ T;A&Eﬂf

Vamos qgjudar o Mateus!
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TarErs ) TAREFA ): POSSIVEL RESPOSTA

Cria um problema que utilize informagdo
presente na imagem.

O Mateus comprou, com a sua
mesada um flaminge € um donut

3 insufléveis, que custaram

7 respetivamente 14,95€ e 7,95€.,
— % Sabendo que lhe faltava 185€ para
puder comprar a lagosta insuflavel

com a sua mesada, indica qual o
valor da mesada do Mateus.

WO M LML DM 0 - ~rTe

™ R RNy whhdh gy

1% LT "« e

Y ALDEEA P &
] J'J’M:Jﬂ J _ - WY - - | -, - _..._:a 1'__; ry - == |
{ AREFA &: POSSIVEL RESPOSTA

Cria um problema que possa ser traduzido pela
seguinte expressdgo:

Ao fazerem a reserva da casa, como

entrada o3 pois do Mateus pogoram

i do valor total do oluger. Trés dias

\‘ antes de partirem terdo de fazer o

1 3 pagamento dE-'—: do valor total do

8 + 8 acluger.
Que parte do valor total do aluger
da caso terde poge antes de la

estarem?
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Formula um problema que utilize a informagdo
presente na frase e esquema seguintes:

Terrena com 852 m?

e =" el

Y
= .
RErY

Inventa um problema que se possa

seguinte forma:

14 x3=42
42 x 4 =168

“_‘.“;/0

resolver da

2%

o=
) 2
A=A L

L—-\_

e

rOS5IVEL RESPD

O terreno do casa gue os pals do
Maoteus  oclugoram  tem 852 mt .
Sabendo gque o porte colorido do
figura corresponde & parte  do
terreno que ndo estd coberta por
relva, indica gquantos metros do
terreno sdo relvados.

Mos quatro dias em que estaréio em
Celorice de Boste o fomilio do
Maoteus ird jantar o um restourante.
Sobendo que o prege por pessoa €
14 €, gquando dinheire gastardo ao
final dos 4 dias, em jontares?
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APENDICE L1 — GUIAO DE TAREFAS DA 52SESSAO DO PROJETO DE INVESTIGACAO

A Formulagdo e a Resolugdo de Problemas
5.2 Guido de Tarefas

Tarefa 1:
Cria um problema que utilize informacao presente na imagem:

RODA INSUFLAVEL DONUT DE LAGOSTA INSUFLAVEL REALISTA FLAMENCO INFLAVEL INTEX COLCHAO INSUFLAVEL HOT DOG
CHOCOLATE INTEX PARA 2 PESSOAS 142X137X97 CM REALISTA
-.‘c'.‘:ﬁr‘:z'-:r(m ::“k*k;‘r;‘((:i) v‘:;‘;;\;‘:r‘;(w) e e e ke k()
795¢€ 1895 € 1495 € 9,95 €
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Tarefa 2:

Inventa um problema que possa ser traduzido pela seguinte expressao:
1 3
i + i
8 8
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Tarefa 3:
Formula um problema que utilize a informacgao presente na frase e esquema
seguintes:

Terreno com 852 m?
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Tarefa 4:
Inventa um problema que se possa resolver da seguinte forma:

14x3 =42
42 x 4=168

B T —

_— — S

Autoavaliagdo

Preenche a tabela colocando uma cruz (x) no local mais adequado ao teu desempenho e
dificuldades em cada uma das questoes.

Grau de dificuldade Nao Nao
Identificacao 1 — Muito facil COrcteandl respondi
da questao 4 — Muito dificil P 2

| 2 3

, a questao

questao

Bom trabalho! /

slw(N|m
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