ESE | samia

Sara Raquel Fangueiro Marques

Relatério de Estagio

Ser Professora: Uma Eterna
Aprendizagem

—MESTRADO EM ENSINO DO 1.° CICLO DO ENSINO
BASICO E DE MATEMATICA E CIENCIAS NATURAIS
NO 2.° CICLO DO ENSINO BASICO

junho | 20 1 7



ESE

junho

POLITECNICO
DO PORTO

Sara Raquel Fangueiro Marques

Relatério de Estagio

Ser Professora: Uma Eterna
Aprendizagem

Relatério final de Estagio submetido como requisito parcial para obtencao do grau de
MESTRE

Orientacao

Prof.@ Doutora Angela Maria Pinto do Couto

T MESTRADO EM ENSINO DO DO 1.° CICLO DO
ENSINO BASICO E DE MATEMATICA E CIENCIAS
NATURAIS NO 2.° CICLO DO ENSINO BASICO

2017



AGRADECIMENTOS

A concretizacdo deste sonho sd foi possivel com o apoio incondicional de
varias pessoas e sem as quais, provavelmente, ndo teria conseguido.

Expresso os meus mais sinceros agradecimentos:

Aos meus pais pela forma como me educaram para batalhar por aquilo
em que acredito.

A Cétia, & Marta, a Catarina e & Fatima por serem a minha segunda
familia e por sempre acreditarem em mim e por nunca me deixarem desistir
de lutar pelos meus sonhos.

As minhas colegas da licenciatura que foram o maior pilar nesta jornada
e em especial a Maria, a Carina, a Joana e a Elisa. Também a Sara que durante
o0 mestrado se revelou uma amiga e acompanhou e apoiou de perto o
desenvolvimento deste relatdrio.

A Solange, o meu par pedagdgico, por sempre acreditar em mim (muitas
vezes mais do que eu). Juntas formamos uma dupla incrivel!

A professora Angela Couto por sempre me desafiar a ir mais além e por
me ter acompanhado de perto nesta fase final.

Aos professores orientadores pela disponibilidade e acompanhamento
na construgao de praticas educativas.

As professoras cooperantes por terem aberto as portas das suas salas e
pela confianca que depositaram em mim.

A Associacdo de Pais e Amigos das Escolas e Jardins de Infancia de
Laundos por me apoiarem neste projeto de vida de ser professora e por toda
a paciéncia que tiveram comigo ao longo deste ano.

Por dltimo e ndo menos importante, agradeco a todas as criancas que ja
passaram por mim. Obrigado por todos os sorrisos, por todas as gargalhadas e

por todas as aprendizagens que construi convosco!






RESUMO

O presente Relatdrio de Estagio foi elaborado no ambito da Unidade
Curricular de Prética de Ensino Supervisionada, do Mestrado em Ensino do 12
Ciclo do Ensino Basico e de Matematica e Ciéncias Naturais no 22 Ciclo do
Ensino Basico, da Escola Superior de Educacdo do Instituto Politécnico do
Porto.

As pdginas deste relatdrio refletem o trajeto de formagao desenvolvido,
ndo sé6 ao longo do ultimo ano deste ciclo de estudos, mas também
evidenciam a construgdao continua de uma atitude investigativa e reflexiva,
desenvolvida através da licenciatura e do mestrado. Esta construcdo e
reflexdo sé foi possivel através de um cruzamento entre a pratica e a teoria,
mobilizando saberes cientificos, pedagdgicos e didaticos.

Com este trabalho, pretende-se em primeira instancia analisar o quadro
tedrico e legal que sustentam a profissionalizacdo docente e a pratica
pedagégica e em segundo lugar refletir sobre percurso formativo da
mestranda nos diferentes contextos, ao longo da pratica de ensino
supervisionada e a forma como essa andlise possibilitou a construgdo e o
amadurecimento de saberes profissionais.

O Relatério de Estdgio apresenta ainda uma dimensdo investigativa
desenvolvida no decorrer do estagio, através da exploracdo de um projeto de
investigacao no ambito da Resolugdo de Problemas e da Contextualizagdo da

Aprendizagem.

Palavras-chave: Reflexdo; Ensino-Aprendizagem; Competéncias;

Contextualizacao






ABSTRACT

The present Internship Report was elaborated under the Unit the Supervised
Teaching Practice, integrated in the Master's Degree in Teaching the 1st Cycle
of Basic Education and Mathematics and Natural Sciences in the 2nd Cycle of
Basic Education, from the School of Education of the Polytechnic Institute of
Porto.

The pages of this report reflect the training course developed, not only
during the last year of this cycle of studies, but also evidence the continuous
construction of an investigative and reflexive attitude, developed through the
degree and the master's degree. This construction and reflection was only
possible through a cross between practice and theory, mobilizing scientific,
pedagogical and didactic knowledge.

This work intends to analyze in the first instance the theoretical and
legal framework that sustains teacher professionalization and pedagogical
practice and secondly to reflect on the training course of the masters in
different contexts, along supervised teaching practice and how This analysis
allowed the construction and maturation of professional knowledge.

The Internship Report also has an investigative dimension developed
during the internship, through the exploration of a research project in the

scope of Problem Solving and the Contextualization of Learning.

Keywords: Reflection; Teaching-Learning; Skills; Contextualization
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INTRODUCAO

O presente relatério é parte integrante da avaliacdo da unidade curricular de
Pratica de Ensino Supervisionada, presente no plano de estudos do segundo
ano do mestrado em Ensino do 12 Ciclo do Ensino Basico e de Matematica e
Ciéncias Naturais no 22 Ciclo do Ensino Basico, da Escola Superior de Educacao
do Instituto Politécnico do Porto, no ano letivo 2016/2017.

“Ser professora: uma eterna aprendizagem” é o titulo do relatério. Ser
professor consiste numa constante construcdo, reconstrucao e atualizacdo,
pois os alunos trazem sempre uma bagagem de conhecimentos diferentes e
nds professores precisamos de estar preparados para corresponder a esses
conhecimentos. O sonho de um mundo melhor estd enraizado em qualquer
aspirante a professor e essa aspiracdo deverd servir como uma lebre de
corrida na frente de todos os outros atletas na pista de atletismo, que os
encoraja a correr mais depressa e com mais afinco.

Este relatério de estagio é entdo o culminar do trabalho de interacao
pedagédgica e formativa com os alunos e os diferentes atores no contexto
educativo, bem como o desenvolvimento, em colaboragdo estreita com o
orientador cooperante, de atividades pedagdgicas em contexto formal, a nivel
do primeiro e segundo ciclos do Ensino Basico. Deste modo, pretende entao
delinear ideais e promover atitudes reflexivas sobre o periodo de préatica
educativa.

Relativamente a sua estrutura, o relatério obedeceu as orientacGes
dadas pela coordenacdo do mestrado. Inicia-se com o capitulo “Finalidades e
Objetivos” e, tal como o nome indica, descreve as finalidades e os objetivos a
serem cumpridos pelo mesmo.

J4 o capitulo seguinte refere-se ao “Enquadramento Académico e
Legal”, dividido em trés subcapitulos. Na dimensdo legal, primeiro

subcapitulo, sdo apresentadas as leis que regem a formacdo de professores,
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enquanto na dimensdo profissional, segundo subcapitulo, foram explorados
os temas que mais interesse tém para a mestranda — a pratica reflexiva de um
professor, a diferenciagdo pedagdgica e a aprendizagem de competéncias. Por
fim, o ultimo subcapitulo caracteriza os contextos educativos onde se realizou
a pratica, bem como as turmas que a mestranda e o seu par pedagdgico
tiveram a oportunidade de acompanhar.

O ultimo capitulo deste relatério “Intervencdo em Contexto Educativo”
foi dividido em dois. Num primeiro momento enaltecem-se as dimensdes
pedagdgicas e a promogdao de dinamicas colaborativas na concecdo,
desenvolvimento e avaliacdo de atividades em contexto. Inclui toda a pratica
desenvolvida e orientada pelos professores supervisores nas areas do Estudo
do Meio, da Matematica e da Articulacdo de Saberes no 12 CEB, e nas dareas
da Matematica e das Ciéncias Naturais do 22 CEB. No segundo momento
apresenta-se o projeto de investigacdao e todas as componentes que dizem
respeito ao mesmo, desenvolvido na drea da matematica e com o titulo “A
Contextualiza¢do do Ensino”.

Por fim, surgem as Consideracdes Finais, que reforcam as aprendizagens
e experiéncias vividas, estabelecendo uma relacdo com as Finalidades e
Objetivos apresentados inicialmente.

O periodo de pratica educativa, tal como a vida, € uma aprendizagem
constante e como Paulo Freire (1987) dizia, “ninguém educa ninguém,
ninguém se educa a si mesmo, os homens educam-se entre si, mediatizados

pelo mundo” (p. 79).
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1. FINALIDADES E OBJETIVOS

O relatério de estdgio profissional € um requisito a obtencdo de grau de
mestre mediante aprovacdo no ato de defesa publica, de acordo com o
Decreto-Lei n® 79/2014. Deste modo, o presente relatério pretende
evidenciar o percurso individual de formag¢dao da mestranda e todo o processo
de construcdo de uma futura docente, revelando os principios que sustentam
o “ser professor” e todas as opg¢des fundamentadas e contextualizadas que
regeram a PES da mesma.

A elaboracdo deste documento apela a delineacdo de finalidades e
objetivos essenciais para que se torne um momento significativo de reflexdo
sobre todo o trabalho realizado nos contextos escolares da PES evidenciando
a construcado e evolugao da identidade profissional.

Contudo, para que se possa intervir em contexto real de modo
sustentado e com um propdsito, todo o trabalho realizado nos contextos
educativos foi alicercado pelas finalidades da UC, definidas na ficha curricular

da mesma:

(1) Aplicar saberes cientificos, pedagdgicos, didaticos e culturais na
concecao, desenvolvimento e avaliagdo de projetos educativos e
curriculares; (2) utilizar instrumentos de teorizagdo e de
questionamento critico da realidade educativa através de uma
abordagem sistémica e auténoma em contexto profissional; (3) 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
acdo; e (4) disseminar saberes profissionais adquiridos na e pela
investigacdo junto da comunidade educativa e outros publicos, tendo
em vista a renovacdo de praticas educacionais inclusivas (p. 1).

Deste modo, através destas finalidades foi possivel definir objetivos
essenciais que transcrevessem as experiéncias e aprendizagens edificadas na

pratica educativa:



(1) Programar/Planificar fundamentalmente a acdo pedagdgica-didatica;
(2) realizar adequadamente o trabalho programado/planificado; (3)
avaliar sistematicamente o processo de ensino-aprendizagem; (4)
colaborar na orientagdo educativa da turma; e (5) participar em
atividades de animacgdo pedagdgica e cultural (p. 1).

Apesar dos objetivos definidos anteriormente terem sido os maiores
impulsionadores de todo o periodo da PES, importa ainda referir que todos os
saberes apreendidos e construidos ao longo da licenciatura em Educacao
Basica e também do respetivo mestrado nao foram descurados. Além disso, a
maior aprendizagem que se pode retirar deste documento é que o perfil e
pratica de um docente estard sempre em constante mutacdo e que ha muito

mais a aprender e a construir a nivel pessoal, social e profissional.
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2. ENQUADRAMENTO ACADEMICO E PROFISSIONAL

Hoje em dia, quase toda a nossa existéncia se define entre um conjunto
variado de organizagGes. A escola, enquanto organizacao, é resultado de um
longo processo de construcdo e possui uma variedade de visbes que
correspondem a distintos “olhares” sobre a organizacao escolar (Falcdo,
2000).

A escola é, portanto, uma organizagao especifica de educagao formal e
de interesse publico, ou seja, € um contexto educativo que redne um
conjunto de elementos e fatores que favorecem o processo de aprendizagem
e ensino, de socializacdo e de formacdo de criancas e jovens (Formosinho,
1986).

O Sistema Educativo é o conjunto de meios pelo qual se concretiza o
direito a educacdo, que se exprime pela garantia de uma permanente
acdo formativa orientada para favorecer o desenvolvimento global da
personalidade, o progresso social e a democratizacdo da sociedade
(Decreto-Lei n2 46/86 - artigo 19).

Assim sendo, ao educar construimos hoje a sociedade de amanha. Por
isso, desde 1986 o sistema educativo tem sofrido algumas reformulag¢des.
Perante este quadro, em que se assiste a uma evolucao do sistema educativo,
bem como a evolugdo constante da sociedade, é importante proceder a uma
analise das dimensdes legais que regem a formacdo de professores, de modo
a que se consiga enfrentar as novas exigéncias que estas mesmas evolugdes

acarretam na profissdao de um professor.



2.1. FORMACAO E DIMENSAO ACADEMICA LEGAL

Para se ser professor é imprescindivel uma preparagdo profissional e pessoal,
que corresponda as exigéncias e desafios que as mudangas na sociedade
trazem consigo. Para tal, é necessdrio recorrer a varios referenciais legais e
tedricos, com o intuito de sustentar a construcdo do ser docente.

A Lei de Bases do Sistema Educativo refere que “os professores dos
ensinos basico e secundario adquirem a qualificacdo profissional através de
cursos superiores que conferem o grau de licenciatura, organizados de acordo
com as necessidades do desempenho profissional no respetivo nivel de
educagdo e ensino” (Lei n2 46/86, n 21 do artigo 319).

De acordo com o decreto-lei n2 49/2014 reconhece-se que a licenciatura
em Educacdo Basica, com a duracdo de trés anos, tem como objetivo a
formacdo base na drea da docéncia. Ou seja, forma técnicos de educagao
basica com capacidade de intervir em diversos contextos educativos formais e
ndo formais, uma vez que a licenciatura capacita estes técnicos com saberes e
competéncias para que construam uma imagem holistica sobre as criancas e
sobre os seus contextos de vida e aprendizagem. A licenciatura tem uma
estrutura curricular abrangente e transversal que permite aceder a varios
mestrados, como aqueles que habilitam para a docéncia na educagdo pré-
escolar e no 12 e 22 CEB. Segundo o mesmo decreto, este segundo ciclo
complementa a formacgdo inicial incidindo sobre os conhecimentos
necessarios a docéncia nas dreas de conteddo e nas disciplinas
compreendidas pelo grupo de recrutamento para que visa preparar. O
decreto-lei n2 43/2007 define assim, que a habilitagdo para a docéncia passa a
ser unicamente uma habilitacdo profissional, acabando com a habilitagdo
prépria e a habilitacao suficiente que, nas ultimas décadas, constituiram o rol
de possibilidades de acesso a docéncia.

De modo a que a habilitacdo para a docéncia ndo seja muito distinta de
instituicdo para instituicdo, é da responsabilidade do governo definir perfis de

competéncias, conforme dita o artigo trigésimo primeiro da Lei de Bases do
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Sistema Educativo. Segundo o “regime juridico da habilitacdo profissional para
a docéncia na educagdao pré-escolar e nos ensinos basico e secundario”
(Decreto-Lei n? 43/2007), as componentes da formac¢do de um professor
assentam na educacional geral, na cultural social e ética, na drea de docéncia,
nas didaticas especificas e também nas metodologias de investigacdo
educacional. Além disso, a iniciacdo a pratica profissional ndo deve ser
descurada.

Relativamente a formacdo educacional geral, esta deve abranger todos
os conhecimentos, capacidades, atitudes e competéncias essenciais para o
desenrolar da pratica de um professor. Quanto a formacgdo cultural, social e
ética esta tem por objetivo tornar a formacdo de professores mais
abrangente, sensibilizando os mesmos para os problemas do mundo atual. J&
a formacdo na area da docéncia pretende que o percurso de desenvolvimento
de um professor englobe as dreas curriculares necessarias a habilitagcdo para a
mesma. As diddticas especificas dizem respeito a aquisicdo de competéncias
necessarias para as disciplinas abrangidas pelos ciclos de estudo em
formacdo. A organizacdo do ciclo de estudos ainda inclui a formacdo em
metodologias de investigacdo educacional, de modo a dotar os futuros
docentes com conhecimentos e instrumentos, que lhes permitam investigar,
analisar e refletir sobre a pratica educativa. Por fim, quanto a iniciacdo a
pratica profissional, esta deve obedecer a determinados principios, ou seja, é
importante que o processo de aprendizagem seja gradual e que passe por
fases como a observacdo de contextos educativos em diferentes niveis e ciclos
de ensino, bem como a colabora¢do nos mesmos permitindo experiéncias de
planificacdo, intervencdo, avaliacdo e reflexdo sobre a pratica (Decreto-Lei n?
43/2007).

Importa ressaltar que, na época em que nos encontramos, cabe as
instituicdes de ensino superior, a implementacdo de estratégias que
permitam incrementar a qualidade, versatilidade e acima de tudo o sucesso
dos programas de formacdo de professores, tal como preconiza o decreto-lei

n? 74/2006. Segundo este decreto, o paradigma de ensino baseado na
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transmissdao de conhecimentos deve ser substituido pelo paradigma de ensino
baseado no desenvolvimento de competéncias, para que os futuros
professores estejam aptos a enfrentar o mercado de trabalho.

Contudo, a qualidade do plano de estudos para a formag¢ao de docentes
ndo se baseia em apenas dotar os futuros professores nestas dreas, mas sim
em articular as mesmas, permitindo aos docentes em formacgdo encontrar um
perfil de professor, de forma a, progressivamente, irem construindo as teorias
que orientem a sua pratica, ou seja, o conhecimento profissional (Alonso,
2002).

O decreto-lei n? 79/2014 trouxe profundas altera¢des ao decreto-lei n
43/2007, que valorizava a formacdo generalista de um professor, que
abrangia todas as dreas do 192 CEB e, ainda, as disciplinas de Lingua
Portuguesa, Matematica, Histdria e Geografia de Portugal e Ciéncias da
Natureza do 22 CEB. Esta formacgdo generalista tinha como objetivo permitir a
mobilizagdo dos docentes nos diversos ciclos de ensino para que pudessem
acompanhar os alunos por mais tempo. Contudo, o decreto-lei n? 79/2014
desdobra o mestrado em ensino do 12 e do 22 CEB em dois, separando a
formacdo dos professores de Lingua Portuguesa e Histdria e Geografia de
Portugal da formacdo dos professores de Matematica e das Ciéncias Naturais.
Esta mudanca n3ao é mais que um ajustamento do mestrado aos grupos de
recrutamento existentes e também para aprofundar os conhecimentos dos
professores sobre as matérias especificas da sua area de formacao.

O decreto-lei n2 240/2001 define o perfil geral de desempenho comum
aos educadores de infancia e aos professores dos ensinos bdsico e secundario
definindo referenciais comuns a atividade dos docentes de todos os niveis de
ensino. Neste texto legislativo estdo enunciadas as caracteristicas do perfil
geral de desempenho do docente em quatro dimensdes - na dimensao
profissional, social e ética, na dimensdao de desenvolvimento do ensino e da
aprendizagem, na dimensdo de participacdo na escola e de relacdo com a
comunidade e na dimensao de desenvolvimento profissional ao longo da vida.

Este decreto também é um orientador essencial para os cursos de formacao
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de professores, uma vez que estdo evidenciadas as exigéncias demandadas
nos decretos anteriores sobre a formacao inicial de professores. Ressalta que
o papel do professor ultrapassa o ensino e também se deve focar na
investigacao e na reflexao partilhada da pratica educativa, ao longo da vida.

J& o decreto-lei n? 241/2001, de 30 de agosto, define os perfis
especificos de desempenho profissional do educador de infancia e do
professor do 1.2 ciclo do ensino basico. A definicdo dos perfis de competéncia,
aprovada pelo decreto-lei passou a constituir um referencial para a credita¢ao
dos cursos de formacdo dos professores, os quais devem organizar-se de
modo a facultar uma maior igualdade de oportunidades, como forma de
incorporagdo da crianga na sociedade.

Pensar sobre a educacdo é um desafio complexo e formar professores
na atualidade implica ter consciéncia de todos os referenciais legais referidos
anteriormente, para que se possa fornecer os profissionais da educagao com
instrumentos que os tornem mais capazes e mais autdnomos na renovagao de

conhecimentos ao longo do tempo.

2.2. FORMACAO E DIMENSAO PROFISSIONAL E LEGAL

A PES é imprescindivel na formacdo de um professor, uma vez que ao passar
por diferentes contextos educativos, com realidades distintas, com a
observacdo de praticas educativas diferentes, permite refletir sobre o papel
de um professor.

Este subcapitulo pretende expor, que através deste periodo de PES foi
possivel constatar que a pratica de um professor é repleta de desafios na qual
é essencial uma base de conhecimentos, associados a uma pesquisa continua
e a constante reflexdo como forma de tentar superar todas as dificuldades

gue se encontram ao longo da jornada. Neste sentido, a mestranda procurou
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refletir sobre a sua pratica tentando descobrir o caminho que pretende trilhar
e fomentar de um modo mais estruturado que tipo de professora anseia ser
no futuro. Nao quer ser uma solista na sua prépria orquestra e conformar-se
apenas com o bdsico. Quer despertar a curiosidade intrinseca de

aprendizagem da crianga, levando-a a novos horizontes de conhecimento.

2.2.1. A Pratica Reflexiva de um Professor

O principal objetivo do sistema de formacdo de professores é que este
contribua para melhorar a qualidade do ensino e das aprendizagens dos
estudantes. Mas, esta melhoria sé pode acontecer se os professores atuarem
sempre numa atitude reflexiva e investigativa (Alarcao, 1996).

Ao longo de todo o caminho percorrido pela PES, todos os momentos
foram imperativos para a ultrapassagem de vérios desafios, pois como
sabemos a pratica profissional é definida por situacdes de instabilidade e
incerteza que nem sempre sao resolvidas pelo professor estagiario, pois o seu
reportério de saberes é limitado para dar resposta a estas situagdes do
qguotidiano. Logo, é fulcral saber refletir e acima de tudo ouvir quem tem mais
experiéncia que nos.

O futuro exige mudancas no paradigma da educacdo para que se
consiga preparar as geragoes atuais e futuras para um mundo que é incerto,
tecnolégico e global. Para isso, um professor deve estar recetivo a mudanca,
analisando e reformulando vdrias vezes a sua pratica, com o objetivo de no
final a mesma ser util e pertinente para os grupos com se trabalha. Ao longo
da PES, todo este decurso de “reciclagem” deveu-se a varias conversas com os
professores orientadores que ajudaram a perceber que determinadas ideias

ndo eram as preferiveis para o que se pretendia alcangar, bem como com os
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professores cooperantes, visto que estes contactam todos os dias com o
grupo.

Assim sendo, um dos grandes desafios do mundo em que nos
encontramos baseia-se na construg¢ao, para cada contexto educativo, de
estratégias adequadas a diversidade das salas de aula.

Para que haja uma mudanca significativa na forma de gerar o ensino e a
aprendizagem é essencial uma formacdo que leve os futuros professores a
atuarem de forma reflexiva (Perrenoud, 2000). Pois, todas as opgdes que um
professor toma acarreta implicacdes nas oportunidades que sdo oferecidas
aos alunos. Por isso, se este nao refletir sobre a sua pratica acaba por ser um
mero reprodutor daquilo que os outros e a escola definem (Zeichner, 1993).

A pratica é uma fonte de conhecimento e de producao de saber, pois
estd carregada de valores, conotacdes, interesses, entre outros. Para
Perrenoud (2000), se a pratica reflexiva for adquirida desde a formacao inicial
torna-se parte da identidade profissional do professor, tornando-se um
profissional que questiona e aceita criticamente a realidade, contrariando a
rotina.

A prética pedagdgica deve entdo ser edificada por um conjunto de
circunstancias que surgem a medida que se observa, programa, implementa,
avalia e reflete-se sobre o trabalho que é desenvolvido. Deste modo, um
professor deve pensar de forma cuidada e detalhada em cada uma destas
fases, alicercado com bases cientificas que suportam as opcgdes, e refletir
sempre sobre todo o processo decorrido.

Posto isto, é de salientar a importédncia da observacao, pois esta “deverd
ser a primeira e necessaria etapa de uma intervencdo pedagdgica
fundamentada exigida pela pratica quotidiana” (Estrela, 1994, p. 39). Sé
através da observacdo é que um professor consegue conhecer e compreender
o contexto onde estd inserido e atender as especificidades dos seus alunos.

Através da observacdo um professor consegue interrogar a realidade,

construir hipoteses e perpetuar uma intervencao pedagodgica fundamentada
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para promover um conjunto de mudancas favoraveis ao processo de ensino e
aprendizagem (Estrela, 1994).

Todas as observagdes realizadas pela mestranda foram imprescindiveis
para colher informacgdo objetiva que foi organizada e interpretada e que mais
tarde foi aplicada na intervencdo e também para refletir criticamente sobre os
modelos e praticas e sintetizar a teoria face a pratica (Estrela, 1994).

A observacdo é entdo o motor impulsionador para a planificacdo, que
também é uma parte integrante do ciclo reflexivo. Planificar trata-se de
“prever possiveis cursos de acdo de um fendmeno e plasmar de algum modo
as nossas previsodes, desejos, aspiracdes e metas” (Zabalza, 2000, p. 47).

Segundo Diogo (2010) “planificar é prever. Prever o modo como vai
decorrer a acdo que vamos implementar para atingir uma ideia ou propdsito
gue temos e achamos importante conseguir que seja realizado” (p.4). Ou seja,
a planificagdo direciona a ag¢ao tanto dos professores como a dos alunos, uma
vez que o professor ao planificar avalia as necessidades, analisa situacdo e
estabelece prioridades, seleciona objetivos, seleciona e organiza conteldos e,
consequentemente, define estratégias de ensino. Desta forma, o professor
revela uma real consciéncia das verdadeiras necessidades da turma, ao
mesmo tempo toma decisGes com intencionalidade pedagdgica (Arends,
2008).

Apds planificar é tempo de intervir, de colocar em pratica tudo aquilo
que foi delineado. Contudo, a planificacdo ndo é algo rigido nem estatico e
mesmo durante na intervencdo esta deve ser reformulada para atingir todos
os objetivos e acima de tudo para que se consiga chegar a todos os alunos. A
planificacdo ndo pode e nem deve “limitar a aprendizagem de iniciativa
pessoal dos alunos e tornar os professores insensiveis as ideias dos alunos”
(Arends, 2008, p. 129).

A avaliacdo também ndo deve ser descurada pois é através desta que o
professor consegue saber se os conhecimentos e as aprendizagens foram
apreendidos e se a sua acao teve sucesso. S6 ao avaliar é que se consegue

diagnosticar a qualidade do ensino e da aprendizagem desenvolvidos pelo
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professor (Zabalza, 2000). Importa também ressaltar que a avaliacdo deve, tal
como é preconizado no decreto-lei n2 241/2001, ser levada a cabo com
instrumentos adequados.

Deste modo, pratica pedagdgica de um professor ndo é algo imével, mas
sim um processo em constante evolucdo, onde os momentos de reflexdo sao
cruciais para o trajeto para uma escola reflexiva. O professor deve trilhar um
caminho que desenvolva uma reflexdo na acdo, uma reflexdo sobre a acdo e
também uma reflexdo sobre a reflexdao na acdo. A primeira ocorre ao mesmo
tempo que a agao e relaciona-se com o conhecimento que o professor mostra
na ac¢do, auxiliando o mesmo a melhorar o seu desempenho e a construir
novas praticas. Ja a segunda forma de reflexdo implica uma retrospecao e
mentalmente o docente reconstréi a acdo. Por fim, a reflexdo sobre a reflexdo
na acdao fomenta a evolucdo e o desenvolvimento profissional, uma vez que
implica a constru¢do da sua forma pessoal de agir ao perspetivar as a¢Oes
futuras (Alarcdo, 1996).

Um professor deve recorrer a reflexao para desenvolver o seu percurso,
uma vez que

a ideia de reflexdo surge associada ao modo como se lida com

problemas da pratica profissional, a pessoa aceitar um estado de

incerteza e estar aberta a novas hipdteses dando, assim, forma a esses

problemas, descobrindo novos caminhos, construindo e concretizando
solugdes (Oliveira & Serrazina, 2002, p. 4).

Através da PES e toda pratica reflexiva que foi desenvolvida pela
mestranda e face a todas as alteracdes na sociedade que se tem vindo a falar
ao longo do relatdrio, as salas de aula apresentam uma grande
heterogeneidade de alunos, com caracteristicas, perfis, ritmos de
aprendizagem, valores, culturas e naturalidades distintas. Contudo, esta
diversidade de alunos nem sempre é vista com um fator positivo para o
processo de ensino e aprendizagem, uma vez que, de acordo com Tomlinson e
Allan (2002), os professores ainda estdo acorrentados ao sistema que foi

criado para tratar os estudantes como se fossem todos iguais.
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Esta reflexdo serviu de epigrafe para o tema que o préximo subcapitulo

se ocupara.

2.2.2. Diferencia¢ao Pedagdgica: Um desafio a enfrentar

A educacdo consiste num direito de todos os cidaddos. E em 1994 ja a
UNESCO langa o desafio a toda a comunidade internacional de criar “escolas
para todos”. No entanto, uma educacdo de qualidade exige as escolas e por
consequente aos professores uma diferenciacdo que permita que todos
tenham acesso as mesmas oportunidades. Esse processo de mudanca implica
muitas alterag¢Ges ao nivel da pratica dos docentes.

Diferenciar o ensino é permitir que cada crianca tenha o seu ritmo de
aprendizagem e adote métodos que lhe permita obter sucesso e crescimento
pessoal (Tomlinson & Allan, 2002).

Um professor que diferencia compreende que os alunos tém a
necessidade de se expressarem e trabalharem como grupo e também presta
atencdo as necessidades particulares dos estudantes, em vez de se cingir ao
modelo banal de ensinar uma turma como se todos os estudantes fossem
todos iguais.

Surge assim o termo diferenciacdo pedagdgica que consiste em
modificar o ensino para que os estudantes sejam confrontados com situagdes
didaticas desafiadoras que respeitem as suas caracteristicas e necessidades
pessoais (Cadima, Gregorio, Pires, Ortega & Horta, 1997). Para os autores, o
principio basilar da diferenciacdo pedagdgica é centrar o ato educativo e o
sistema educativo no aluno, implicando-o na sua aprendizagem. Logo,
diferenciar é identificar e responder a uma multiplicidade de capacidades de
uma turma para que todos ndo necessitem de estudar as memas coisas, no

mesmo ritmo e sempre da mesma forma.
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No entanto, ainda esta muito enraizada a ideia que esta diferenciacao
pedagdgica é um trabalho individual, dificultando o trabalho do professor
quando tem uma turma com vdrios ritmos de aprendizagem. Mas este
modelo de ensino pretende que se utilize estratégias e métodos diferenciados
para que todos tenham acesso as atividades do curriculo (Tomlinson, 2008).

Na sua declaracdo de Salamanca a UNESCO (1994) considera que

o principio fundamental das escolas inclusivas consiste em todos os

alunos aprenderem juntos, sempre que possivel, independentemente

das dificuldades e das diferencas que apresentem. Estas escolas devem

reconhecer e satisfazer as necessidades diversas dos seus alunos,

adaptando-se aos varios estilos e ritmos de aprendizagem, de modo a

garantir um bom nivel de educacdo para todos, através de curriculos

adequados, de uma boa organizacdo escolar, de estratégias

pedagdgicas, de utilizacdo de recursos e de uma cooperagdo com as
respetivas comunidades (pp. 11-12).

Segundo Tomlinson e Allan (2002) os docentes podem diferenciar
conteudos, processos e produtos tendo em conta a recetividade, os interesses
e os perfis de aprendizagem das criancas. Diferenciar conteudos estd
relacionado com a planificacdo, onde se adequa o material a fornecer ou a
informacgdo a transmitir aos alunos, tendo em conta a sua capacidade de
leitura e compreensao. Por sua vez, diferenciar processos esta intimamente
ligado as oportunidades que sdao concebidas as criangcas para poderem
processar os conteudos. Por fim, diferenciar produtos relaciona-se com a
avaliacdo, ou seja, com os métodos que sao utilizados para o aluno
demonstrar as aprendizagens que adquiriu (Tomlinson, 2008).

Um professor é um agente promotor de aprendizagens enquadradas
nos documentos orientadores e reguladores do ensino basico. E a partir
desses documentos que o docente planifica o seu trajeto de ensino. Contudo,
é essencial que os professores tomem decisdes para implementar e gerir o
curriculo, num contexto concreto, com o intuito de gerar aprendizagens para

todos os alunos.
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Aparentemente, as palavras curriculo e diferenciacdo parecem opor-se,
contudo os dois fazem parte da realidade “escola”. Segundo Roldao (2003) a
diferenciagdao ruma numa maré diferente do curriculo, visto que este ainda se
mantem bastante rigido e imutavel. Mas como ja foi referido varias vezes, o
publico-alvo das escolas mudou e manter o mesmo curriculo de outros
publicos-alvo ndo faz sentido para época em que nos encontramos.

O curriculo pode ser percebido como um conjunto de experiéncias
(aprendizagens, conhecimentos, valores, ...) que a sociedade reconhece como
necessarias num determinado tempo e espa¢o, mas a adaptacdao do mesmo a
cada crianca é fulcral para que se consiga dar resposta a diferenca. Um
curriculo deve entdo ter em conta o contexto, os métodos de ensino e
aprendizagem, os recursos a utilizar e a avaliacdo (Rold3do, 1999).

Tudo isto vem de encontro ao que é preconizado nos decretos-lei n?
240/2001 e n2 241/2001 que vieram reforgar a importancia de flexibilizagdo e
articulacdo curricular e também a adequacdo de instrumentos de gestdo aos
diferentes contextos. O professor deve desenvolver o curriculo numa
realidade democratica, tendo em conta que os alunos sdo os elementos
centrais da sua agao.

Uma verdadeira diferenciacdo pedagdgica ndo se resume a atos
pontuais que ndo vao até a raiz do problema. Para Sanches (2005) a
diferenciacdo deve atuar tendo em conta o grupo heterogéneo que s3o as
turmas dos dias de hoje. Diferenciar consiste em aprender no grupo e com o
grupo, em situacGes de partilha. Consiste também em organizar o espaco e o
tempo tendo em conta as atividades a realizar.

O percurso da PES foi bastante util para compreender que os programas
e as metas curriculares sdo entdo o mote de partida para a pratica pedagogica
de um professor que se revela como estruturador e gestor deste curriculo. Sé
deste modo, é que se contribui para que a educacdo se torne impulsor de
cidadania, pilar de uma vida social, emocional e intelectual, e que seja um

todo integrado e dindmico para todas as criangas.
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Refletindo agora um pouco sobre o periodo de PES vivenciado pela
mestranda, esta ao longo do estagio teve contacto com turmas heterogéneas
e uma das turmas possuia dois niveis de ensino, o que automaticamente
suscitou um interesse acrescido por esta temdtica. Numa das turmas existia
um aluno com dificuldades visuais bastante significativas o que |he afetava a
capacidade de visualizar o que estava no quadro, mesmo estando na fila da
frente. Logo, uma simples diferenciacdo, como aumentar a letra do que era
projetado e no caso de serem distribuidos documentos informativos ou de
trabalho, a versao do aluno tinha que ser em tamanho alargado. Contudo esta
demonstragdo nem sempre era demonstrada e o aluno sentia imensa
dificuldade em acompanhar as aulas.

Na turma com os dois niveis de ensino era notdrio que a minoria da
mesma era sempre descurada. Normalmente faziam um trabalho
completamente distinto da restante turma. Contudo, os alunos perguntavam
sempre o porqué de ndo poderem realizar as mesmas atividades. Logo, a
diferenciagcdo aqui passava apenas por modificar/adaptar o conteudo das
atividades.

Assim, nos dias que correm, cada vez mais é pedido a escola que alargue
o seu campo de atuacdo desenvolvendo condi¢cbes de uma capacitacdo a
varios niveis (desenvolvendo ndos sO conhecimentos, mas também
competéncias) e atendendo as experiéncias, as potencialidades e as
motivagdes de cada aluno.

Logo, os professores devem trazer para a sala de aula situacées que com
gue os alunos se identifiquem e estabelecam uma ligacdo com a sua vida. SO
assim, é que a escola contribui para a formacdo da crianca e vendo-a como

pessoa humana, critica e reflexiva frente a realidade em que vive.
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2.2.3. Conhecimentos e Competéncias. Que relacdo? O que
ensinar?

Hoje em dia é possivel assistir a mudancgas complexas e profundas que afetam
todas as dimensdes da vida, como a mundializacdo da economia, o
desenvolvimento cientifico e tecnolégico e também o desigual crescimento
econdmico e humano, que pode levar a exclusao social. Tudo isto implica que
haja uma aprendizagem ao longo da vida, ou seja, aprender a conhecer,
aprender a fazer, aprender a viver juntos e a aprender a ser.

Formar um cidaddo por competéncias encaixa-se no campo da
“educacdo para a cidadania ao longo da vida”, incidindo no desenvolvimento
integrado das pessoas, ou seja, “numa formacdo ao mesmo tempo tedrica e
pratica, mobilizavel nas situagdes reais da vida, na escola ou fora dela, desde a
infancia e ao longo de todos os ciclos de vida” (Perrenoud, 2001, p. 99).

As criancas ao serem dotadas de competéncias conseguem agir de
forma adequada a situagcGes que sdo mais complexas e dar resposta aos
problemas que enfrentard ao longo da sua vida. Ao terem competéncias
conseguem mobilizar de forma relacionada, competéncias atitudinais,
procedimentais e conceptuais (Zabalza, 2007).

Assim sendo, o papel primordial da escola é permitir que haja a
aquisicdo e desenvolvimento de competéncias que permitam as criangas
compreender e participar na sociedade, deslocando o conhecimento, para
saber fazer e ser, resolvendo os problemas com que o mundo atual as
confronta a todo o momento. Logo, aprender é dar sentido e significado a
realidade, ou seja, compreender, relacionar e sentir para poder aplicar, agir e
reconstruir.

Contudo, ndo se pode ensinar competéncias sem os conteldos de
conhecimento sobre os quais elas se constroem. As competéncias demandam
conhecimentos de matematica, histéria, o dominio da lingua, entre outros.

Logo, o que falta aos alunos sdo os conhecimentos bdsicos em campos
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especificos das disciplinas, muitas vezes estudados de forma
descontextualizada e quando os alunos necessitam de as acionar no dia-a-dia
acabam por nao fazer a relagdo entre a matéria e a competéncia a utilizar
(Perrenoud, 2000).

E por esta razio que se deve incentivar o desenvolvimento de
competéncias na escola e para tal deve-se ter como ponto de partida o
contexto e os problemas reais dos estudantes.

E é aqui que entra o construtivismo, nome pelo qual ficou conhecida
uma nova linha pedagdgica que vem ganhando terreno nas salas de aula. Os
principais pressupostos da teoria epistemoldgica de Piaget revolucionaram a
forma de conceber o desenvolvimento humano e colaboraram na construcao
de novas teorias pedagdgicas na medida em que o sujeito passa a ser visto
como capaz de construir o conhecimento na interagdao com o meio (Niemann
& Brandoli, 2012).

Segundo os mesmos autores, deve-se conceber o conhecimento como
algo que nao é dado, mas sim construido e constituido pelo sujeito através da
sua acdo e interacdo com o meio. Através deste ponto de vista, o sentido do
construtivismo na educacdo distingue-se da escola como transmissora de
conhecimento (modelo tradicional), que insiste em ensinar algo ja acabado
através de inumeras repeticdes como molde de aprendizagem.

Os conceitos centrais do ensino passam pela centralidade do
conhecimento nas aprendizagens das criangas, para as tornar capazes de
entender e enfrentar o mundo complexo em que vivem e acima de tudo
terem competéncia para se adaptarem de forma flexivel, critica e criativa
(Zabalza, 2007).

A concecdo construtivista deixa entdao bem assente que as mentes dos
alunos n3o sdao como tabuas rasas. A construcdo da aprendizagem ndo é
realizada a partir do zero, nem mesmo nos momentos iniciais da escolaridade.
O aluno constréi pessoalmente um significado (ou o reconstrdi do ponto de

vida social) com base nos significados que péde construir previamente. Gragas
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a esta base é possivel continuar a aprender e continuar a construir (Coll,
Martin, Mauri, Miras, Onrubia, Solé & Zabala, 2001).

Deste modo, parece claro que a estratégia mais oportuna para a
construgdo do conhecimento numa perspetiva de desenvolvimento de
competéncias pressupde que as criancas sejam capazes de a partir do seu
contexto e de situacBes desafiadoras (re)criar, mobilizar, adquirir, relacionar
conhecimentos (Zabalza, 2007).

O construtivismo propde que o aluno participe ativamente na sua
propria aprendizagem, mediante a experiéncia, o estimulo a divida e o
desenvolvimento do raciocinio, entre outros procedimentos. Dai o termo
"construtivismo", pelo qual se procura indicar que uma pessoa aprende mais
e melhor quando é parte de integrante na construcdo do conhecimento que
adquire (Coll et al., 2001).

Uma das questdes que se tem vindo a colocar é se um aluno orientado
pelas raizes do construtivismo fica com um raciocinio mais apurado e com um
maior sentido critico e em contrapartida mais despido de conhecimentos?
Mas isto ndo é bem assim, pois embora o construtivismo enfatize o processo
de aprendizagem, este ndo ocorre desprendido do conteddo. Também seria
um pouco dificil formar um individuo critico no vazio. Logo a aquisicdao de
conhecimento é fulcral. Um dos principais objetivos da utilizagdo de ensino
construtivista é que os alunos aprendem a aprender, dando-lhes a formacao
de tomar a iniciativa para as suas proéprias experiéncias de aprendizagem
(Fosnot, 1996).

No entanto, muitos a criticam os métodos pedagdgicos ndo diretivos,
preferindo a escola transmissora de conhecimentos, como é o caso de Nuno
Crato, ex. Ministro da Educacdo. Crato, com o seu “eduqués”, afirma que
primeiro é fulcral conhecer os nomes dos oceanos, dos continentes entre
outros, e s depois é que se pode pensar. Para este as escolas deveriam
assegurar a transmissdo dos saberes, mas o que na realidade se passa sdo
apenas pretextos grandiosos, de criar cidaddos criticos, jovens cientistas,

eleitores ativos, esquecendo a escola daquilo que é primordial, transmitir
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conhecimentos basicos, sendo esta, na visdo do autor, uma férmula para o
desastre educacional (Crato, 2006).

Confrontando a teoria com a pratica, pode afirmar-se que as mudangas
conjunturais e estruturais levam o seu tempo, exigindo dos professores um
posicionamento critico e uma responsabilidade diferente perante os
processos de ensino-aprendizagem e de socializacdo. Talvez o ideal seja a
descoberta de um meio-termo, cabendo ao docente fazer uso da sensibilidade
e do bom gosto para que haja flexibilidade e oportunidade para o aluno se
tornar mais responsavel e consciente da sua aprendizagem.

A meta principal da escola de hoje ndo é, ensinar conteldos, mas
desenvolver competéncias que permitam ao individuo alcancar sucesso

pessoal e profissional.

2.3. CARACTERIZACAO DO CONTEXTO EDUCATIVO DA PES

Os estabelecimentos de ensino superior para conseguirem organizar e
proporcionar aos estudantes a PES devem estabelecer protocolos de
cooperacdo com os estabelecimentos de ensino basico, ou seja, escolas
cooperantes. Estes protocolos para além de permitirem aos futuros docentes
atividades de pratica pedagdgica, devem também permitir atividades de
investigacdo e desenvolvimento na area da educacdo (Decreto-Lei n?
43/2007).

O estdagio foi entdo realizado no Agrupamento de Escolas de Pedroucos
(AEP). Quando falamos em agrupamento importa referir que este se traduz
numa “unidade organizacional, dotada de érgdos proprios de administracdo e
gestdo”, que contempla escolas de “um ou mais niveis de ensino” (Decreto-Lei
n? 137/2012, p. 3341). E ainda do intuito deste decreto a reorganizacdo

escolar de forma a “proporcionar aos alunos de uma dada area geografica um
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percurso sequencial e articulado e, desse modo, favorecer a transicao
adequada entre os diferentes niveis e ciclos de ensino” (p. 3341).

Como ja foi referido nos subcapitulos anteriores, um professor antes de
iniciar a sua pratica pedagdgica deve conhecer o contexto onde estd inserido
para se munir de conhecimentos que |lhe permitam edificar a sua pratica
atendendo as caracteristicas, necessidades e interesses da turma, para que o
ensino tenha uma intencionalidade e propicie aprendizagens significativas

O AEP encontra-se abrangido pelo programa Territérios Educativos de
Intervencdo Prioritaria (TEIP), devido a necessidade de respostas educativas
face as varidveis de contexto desfavoraveis. Incluido no programa desde
2006/2007, tem vindo a apresentar ganhos positivos nas respostas aos
problemas do insucesso, abandono escolar e na indisciplina (Projeto
Educativo 2014-2017).

No que diz respeito aos TEIP, estes surgiram com base em projetos
europeus como os ZEP «zones d’action prioritaires», em Franga, que
mostraram que era possivel estruturar recursos, mobilizar parceiros
educativos e levar as escolas a terem nocdo das necessidades especificas dos
alunos, para que estes se interessassem pela sua aprendizagem. Em Portugal,
foi criado em 1996 sendo posteriormente abolido. Cerca de dez anos mais
tarde recomecou albergando algumas diferencas do projeto primordial
(Ferreira & Teixeira, 2010). Segundo os mesmos autores, a politica TEIP é
aplicada em escolas problematicas, tendo como objetivos centrais melhorar o
ambiente educativo e a qualidade das aprendizagens, integrar os ciclos de
ensino de forma a estabelecer a ligacdo entre os diversos ciclos, promovendo
um melhor acompanhamento dos alunos, ligar a escola a vida ativa e
assegurar a conexdo entre a escola e a comunidade, numa tentativa de
chamar os alunos a vida real e fazendo deles, cidaddos ativos/criticos na
sociedade.

O AEP é dotado de um corpo docente estavel e o seu maior desafio
consiste na promoc¢ao do sucesso escolar. Para isso, a escola assume que é

imprescindivel garantir uma diversidade de oferta curricular que se adeque as
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necessidades e aos pontos fortes de interesse dos estudantes através de
estratégias de ensino e aprendizagem adequadas, bem como tomar medidas
conducentes a flexibilizagdo curricular, de forma a proporcionar o
cumprimento da escolaridade obrigatéria, no quadro da igualdade de
oportunidades (Projeto Educativo 2014-2017).

Ainda de acordo com o Projeto Educativo, e relativamente ao contexto
socioecondmico e cultural que abrange a escola, 60% dos estudantes sdo
apoiados pela acdo social escolar.

Este agrupamento é frequentado por um total 2231 alunos, distribuidos
pelos 11 estabelecimentos de ensino: Escola EB2/3 de PD, escola sede do
Agrupamento; EB1/JI de PD; EB1/JI das EN; EB1/JI da GT; EB1/JI do PA; EB1/JI
de PRD EB1 da TRN EB1/JI da BC; EB1 de STG; JI de STG e JI de CRR,
pertencentes as freguesias de Pedroucos, Aguas Santas e Rio Tinto. Este
agrupamento é impar na sua constituicdo, pois abraca o concelho de
Gondomar e o da Maia.

Quanto aos apoios educativos oferecidos destacam-se: educacdo
especial, acdo tutorial, percurso curricular alternativo, gabinete do aluno,
servicos de psicologia e orientacdo, gabinete de promocdo social, gabinete
apazigua e apoios educativos mais especificos, o plano de acompanhamento e
o plano de recuperacgao.

Neste sentido, verifica-se uma oferta de ensino diversificada, que vai

desde a educacgao pré-escolar até ao ensino secundario.

2.3.1. A Escola EB2/3 de PD e a Turma do 52D

O estagio no 22 CEB decorreu na Escola EB2/3 de PD, concelho da Maia, numa

zona de convergéncia de varios bairros sociais. A maior parte dos estudantes
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que frequentam esta instituicdo provém de familias economicamente
desfavorecidas e com baixos niveis de escolaridade.

A escola iniciou a sua atividade no ano letivo 1972/1973 e esta inserida
no ensino oficial e engloba o 22 e 32 Ciclo do Ensino Basico e uma turma do
Ensino Secundario que frequenta o curso profissional de Técnico Auxiliar de
Saude.

No que diz respeito as infraestruturas, a escola apresenta um amplo
espacgo exterior, ocupado por um grande recreio, pavilhdo gimnodesportivo,
campo de jogos, espacos verdes e varios bancos de pedra.

O edificio onde decorrem as atividades letivas é constituido por quatro
blocos que estdo interligados. No pavilhdo A encontra-se a entrada principal,
a secretaria da escola, o gabinete da direcdo, a sala de professores e de
diretores de turma, a papelaria da escola, a enfermaria e o PBX. Além disso,
comporta também uma sala de apoio que contém diversos materiais
didaticos, principalmente materiais para as aulas de matematica. A mestranda
recorreu varias vezes a esta sala, uma vez que os alunos se esqueciam
frequentemente dos materiais indispensaveis para as aulas de geometria.

No primeiro piso esta localizada a biblioteca, as salas de Informatica e
uma arrecadacdo que dd apoio a biblioteca. Quanto a biblioteca, esta
encontra-se bem equipada com uma vasta gama de livros e recursos
audiovisuais. Além disso também s3o dinamizadas varias atividades, como por
exemplo horas do conto ou até palestras dos mais variados temos, como o
caso da saude oral (presenciada pela mestranda durante o periodo da PES).

No bloco B situam-se os dois laboratérios destinados a disciplina de
Ciéncias da Natureza, uma sala reservada a Educacdo Tecnoldgica, varias salas
determinadas para os alunos de Educacdo Especial e a Unidade de Apoio
Educativo Especializado. No que diz respeito aos laboratérios, uma das aulas
de ciéncias que a mestranda participava era realizada num dos laboratdrios
gue apresentava boas condi¢cbes de trabalho, tendo bastante material de
laboratério e um amplo espaco, essencial a realizacdo de atividades

experimentais.
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Quanto ao bloco C, este comporta 12 salas de aula, duas salas
destinadas a Educagdao Musical, uma sala de informatica e um Gabinete de
Psicologia. A cantina e o buffet dos alunos localizam-se na parte inferior do
bloco C.

Por fim, o pavilhdo D alberga os dois laboratdrios destinados as Ciéncias
Fisico-Quimicas e algumas salas de aula.

No que diz respeito as salas de aulas, em termos de dimensdo estas
eram adequadas tendo em conta o nimero de estudantes. As mesas estavam
distribuidas por quatro filas voltadas para o quadro o que permitia uma
circulacdio adequada de alunos e professores. Quanto aos recursos das
mesmas, dispunham de quadros negros, um quadro interativo, uma tela
branca, um computador e projetor.

A pratica educativa no 22 CEB foi realizada com a turma do 52D,
constituida por 20 elementos, sendo 16 do sexo masculino e quatro do sexo
feminino, com idades compreendidas entre os 10 e os 14 anos. Esta é uma
turma bastante heterogénea, tanto ao nivel de idades, como nos
conhecimentos e ritmos de aprendizagem - quatro estudantes sdo
repetentes, existem quatro estudantes com necessidades educativas especiais
(NEE) e vdarios estudantes apresentam vdrios problemas ao nivel da
assiduidade e comportamentos pouco adequados a uma sala de aula.

Quanto aos estudantes com NEE, podemos destacar os problemas ao
nivel da hiperatividade, dislexia e vis3o. E importante ainda ressaltar que um
destes estudantes é acompanhado pelo Ensino Especial, logo nunca estd
presente nas aulas com a turma.

De uma forma geral os alunos ndo tém muita motivacdo e curiosidade
para aprender. Demonstram uma reduzida capacidade de concentracdo e
dificuldade no cumprimento de regras acordadas na sala de aula. Tém
também dificuldades na compreensdo, especialmente em inferir, revelando
poucos conhecimentos sobre o mundo.

Contudo nas diferentes disciplinas a turma apresentava

comportamentos muito dispares. Nas aulas de matematica mantinham uma

40



postura correta, realizando as atividades que eram propostas. Ja nas aulas de
Ciéncias Naturais, apresentavam-se irrequietos, desatentos e faladores, nao
respeitando as regras acordadas (por exemplo: colocar o dedo no ar antes de
falar, falar na sua vez sem interromper os colegas ou professora, sentar-se
corretamente,...), perturbando, assim, o bom funcionamento das atividades,
sendo necessarios constantes alertas e chamadas de atencdo para que
adotassem uma postura adequada na sala de aula.

Nesta turma, destacava-se ainda um estudante com uma curiosidade
natural pelo mundo que o rodeia, tendo intervengdes bastante pertinentes
durante as aulas, o que proporcionava excelentes momentos de curiosidade

para outras aprendizagens aos seus outros colegas.

2.3.2. A Escola EB1/JI do PA e a Turma do 22/32H

No 12 CEB o par pedagdgico desenvolveu a sua PES na escola EB1/JI do PA. A
escola situa-se na freguesia de Aguas Santas, servindo os bairros envolventes
e os encarregados de educagdo que trabalham na drea envolvente a
freguesia.

As instalacbes da escola apresentavam-se degradadas, pelo que no
presente ano letivo se iniciaram as obras de reabilitacdo. Além disso, a
associacao de pais da mesma conseguiu que durante as férias da pascoa se
construisse um campo de jogos, para o futebol e basquetebol.

Apesar das obras que estdo a decorrer, a escola conta com amplos
espacos exteriores e também um pequeno parque infantil e zonas cobertas
que, no inverno tornam-se Uteis para que as criangas possam brincar. Importa
referir que a cada turma da escola foi distribuido um dia da semana para
poderem frequentar o parque e o campo de jogos de modo a usufruirem dos

mesmos na sua plenitude.
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A escola alberga 154 alunos, distribuidos por cinco turmas, uma do 12
ano, outra do 22 ano, duas do 32 ano e uma do 42 ano.

A nivel fisico, a escola é composta por dois edificios. No primeiro
encontram-se trés salas destinadas para o pré-escolar, uma cantina e
instalacGes sanitarias. Contudo, sé existem duas turmas de pré-escolar, sendo
uma das salas utilizadas para a componente de apoio a familia.

No segundo edificio existem seis salas de aula distribuidas por dois
blocos. No primeiro bloco encontram-se as salas do 12 e 22 ano e uma sala
destinada para o apoio educativo que contem um elevado numero de
materiais didaticos ao dispor dos professores e das criancas. Neste mesmo
bloco encontra-se a sala de professores.

No segundo bloco alojam-se as salas dos 39 anos e do 4%ano. Além
disso, neste edificio encontra-se a biblioteca, bem equipada ao nivel da
literatura, composta por um vasto nimero de obras literarias adequadas a
faixa etaria dos educandos.

As salas de aula estdo equipadas com quadro interativo, computador e
projetor, facilitando o uso das novas tecnologias. No interior das salas,
existem paredes revestidas a cortica, o que permitia a exposicio dos
trabalhos dos estudantes. As mesas de trabalho dos alunos estavam dispostas
por quatro filas, que facilitava a livre circulagdo dos alunos e professores,
assim como, favorecia uma maior participa¢ao e interagao entre todos.

A escola proporciona ainda ofertas educativas centradas em atividades
de enriquecimento permitindo que as criancas permanecam na escola até as
17h30min. No presente ano letivo existe a atividade fisica e desportiva, o
ensino do inglés e a ligacdo da escola com o meio.

Durante o ano também foram desenvolvidos projetos em conjunto com
o meio envolvente. Destacam-se as atividades “Hora do Conto” em parceira
com a Camara Municipal do Porto, a “Escola Segura” com a formacao sobre a
seguranca e o “Projeto Piloto: Ciéncia na Escola” que pretende alargar o

conhecimento cientifico dos estudantes do 12 CEB, entrando em contacto
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com protocolos experimentais e material de laboratério que costuma ser
guase inexistente nas escolas deste ciclo.

A PES no 12 CEB foi desenvolvida com o 22/32 H, constituida por 18
elementos, oito elementos do sexo masculino e dez do sexo feminino, com
idades compreendidas entre os sete e os dez anos. E uma turma que
apresenta heterogeneidade de niveis de aprendizagem, na medida que
existem dois grupos de alunos. Dois alunos da turma encontram-se
matriculados no 22 ano, uma vez que apresentam dificuldades de
aprendizagem muito significativas na area do portugués, nomeadamente na
aquisicdo da leitura e escrita e na matemadtica, especificamente na
compreensdao e interpretacdo de enunciados, no calculo mental e no
raciocinio légico. Quanto ao grupo de alunos do 32 ano, este representa a
maioria da turma, contudo é caracterizado por uma heterogeneidade de
niveis de aprendizagem no acompanhamento do programa do 32 ano. Desta
forma existem dois alunos que apresentam muitas dificuldades ao nivel da
leitura, interpretacdao e compreensdao dos conteldos programaticos que se
traduzem em dificuldades de aprendizagem nas dreas do portugués e da
matematica. Estes dois alunos s3o extremamente empenhados e
colaborativos em todas as tarefas apresentadas o que tem contribuido para
uma evolucdao gradual do seu desempenho. Duas vezes por semana sao
acompanhados por uma professora do ensino especial, estando por isso
integrados no apoio educativo.

O restante grupo de alunos do 32 ano demonstram algumas dificuldades
e lacunas na drea da matematica.

Destaca-se um aluno com NEE, que apresenta deficiéncia mental ligeira,
dislexia, disgrafia, discalculia, défices de memdria de trabalho e défices de
raciocinio légico. E um aluno empenhado em todas as tarefas que sdo
apresentadas, no entanto, revela indicios de uma acentuada agitacdo motora

com contante mudanca postural.
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E também uma turma heterogénea ao nivel das nacionalidades, uma vez
que existe uma aluna russa e outros alunos com ascendéncia ucraniana e
espanhola.

Além disso, as criangas desta turma apresentavam caréncias familiares,
sendo que alguns estudantes estdo sinalizados pela Comissdo Nacional de
Protecdo das Criancas e Jovens em Risco, estando também algumas criancas a
viver com outros familiares, uma vez que foram retirados aos pais.

Ap0ds esta andlise reflexiva sobre o agrupamento de escolas, bem como
sobre as escolas e as turmas onde ocorreu a PES, importa referir que todos
estes fatores foram determinantes para todas as intervengbes que a
mestranda teve durante a prdtica e que serdo discutidas no capitulo que se

segue.
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3. INTERVENGCAO EM CONTEXTO EDUCATIVO

N3o existe e nunca ira existir um Unico caminho para se ser um bom professor
que perpetue aprendizagens significativas. Um docente ao longo da sua
jornada deve guardar sempre aquilo que correu bem, mas este pressuposto
ndao pode impedir que se corra atrds de novas formas de se fazer mais e
melhor, evitando rotinas e perpetuando inovacgdes.

Refletir e investigar sdo dois grandes pressupostos no mundo da
educagao. A reflexdao é, sem duvida, uma ferramenta preponderante para
todos os professores pois estes devem estar em constante questionamento.
Por isso mesmo, neste capitulo, primeiramente realizar-se-4 uma reflexdo
sobre o desenvolvimento profissional decorrido durante a PES. A investigacao
consiste em modificar de forma adequada o processo de ensino e
aprendizagem, tendo sempre como foco a crianga. Logo, o segundo momento
deste capitulo fara referéncia ao projeto investigativo realizado pela

mestranda.

3.1. DOCENCIA E DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL

As praticas intrinsecas a profissdao de professor, perpetuam-se num clima de
cooperacdo, para a qual, a reflexdo é um elemento essencial. O professor ao
ser um agente educativo deve ter a capacidade de olhar criticamente para a
sua pratica de modo a construir saberes profissionais.

Neste subcapitulo encontra-se o culminar de todos os referenciais legais
e tedricos que sustentam a educacdo e todas as especificidades dos contextos

educativos que permitiu a mestranda tomar decisdes para intervir de forma



significativa nos locais de estagio. Assim, ao longo do subcapitulo serdo
referidas as interveng¢des da mestranda nas dinamicas escolares tal como os
projetos educativos que a mesma teve a oportunidade de participar.
Subdividindo o mesmo por areas do saber, a mestranda procurou realizar um
enguadramento tedrico de cada area e acima de tudo descrever e analisar a
intervencdo educativa, articulando a teoria com exemplos concretos da

pratica.

3.1.1. A Matematica Existe e Usa-se

Nos dias que correm, é possivel constatar que a matematica no decorrer da
sua histéria sofreu um conjunto de modificacGes. De facto, os seus métodos,
técnicas e processos de ensino e também a sua relagdo com as outras areas
de saber foram modificados (Abrantes, Serrazina, & Oliveira, 1999).

Através deste facto é passivel compreender que é iminente que se
invista numa educacdo Matematica de exceléncia que perpetue o
cumprimento do principio da equidade, necessitando este de altas
expectativas e de um forte e continuado apoio a todos os estudantes. A “visdo
da equidade em educacdo matemadtica altera a penetrante e crescente crenca
social (...) que defende que somente alguns estudantes sdo capazes de
aprender matemadtica” (NTCM, 1991, p. 12).

Em todos os anos de escolaridade assiste-se a um ensino da matematica
carregado de exercicios, onde se valoriza mais os produtos em detrimento dos
processos na aprendizagem desta disciplina (Christiansen & Walther, 1986).
De acordo com a PES da mestranda infelizmente ainda estd bastante
enraizado um ensino da matematica que ndo leva a uma aprendizagem
compreendida. Principalmente no 12 CEB, onde a aprendizagem devia ser

ativa, abastada em linguagem natural e recheada de oportunidades, assiste-se

46



ainda a um trabalho matematico baseado em codpias, leitura de manuais e
aplicacdo de exercicios rotineiros.

Nesta visao, Abrantes et al. (1999), referem que

no caso da matematica, as tradicionais - competéncias de célculo, estdo

longe de corresponder as exigéncias da nossa sociedade atual e daquilo

que poderiamos considerar ser-se matematicamente letrado. Hoje, ha

até menos exigéncias de cdlculo na vida do dia-a-dia do que no passado:

as maquinas ndo sé efetuam as operagdes como calculam os trocos e as

percentagens e, em muitos casos, registam mesmo os proprios valores
numeéricos (pp. 19-20).

De acordo com a concegdo dos Principios e Normas para a Matematica
Escolar (NCTM, 2007) a aprendizagem desta mesma disciplina deve ter como
base a compreensdo. Contudo, Braumann (2002) refere que para aprender
matematica ndo basta compreender a Matematica ja feita, mas ter a
capacidade de realizar investigacOes de indole matematica. Tal como, para a
aprender a nadar o individuo ndo fica apenas a ver os outros a nadarem ou
ndo fica a apenas a receber a informacao sobre a técnica mais correta para
realizar as bragadas. O individuo precisa de se atirar a piscina e experimentar,
realizando erros e aprendendo com eles. O caso da Matematica é igual, a
crianca precisa de situacdes que a desafiem a ir mais além. Assim sendo, o
professor é o elo crucial nesta aprendizagem, mas se apenas tiver o papel de
orientador e ndo de um executor perfeito da matematica.

E entdo percetivel que hd uma estrita relacio entre a aprendizagem e a
atividade dos estudantes, pois estes ndo podem apenas realizar tarefas
rotineiras que em nada desenvolvem o seu conhecimento. E preciso dar
oportunidade as criancas de fazer matematica, dando valor ao caminho e as
opcOes que escolheram para chegar ao produto final, pois para além de
manipularem, refletem sobre os procedimentos e sobre a execucdo (Bishop &
Goffree, 1986). Ao realizarem este “fazer matematica” os alunos criam um
conhecimento que é (til e significativo para o seu dia-a-dia.

Cada um de nés deve adquirir na escola a base das competéncias que
nos permitirdo ser cidadaos produtivos, realizados e contribuintes para o
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bem-estar e o desenvolvimento. E acrescenta que a escola tem por
funcdo transmitir-nos e ajudar-nos a assimilar os saberes bdsicos, que
sdo chamados de - saber o qué e - saber como (Ludgero Marques, 2000,
citado por Fernandes, 2000, pp. 13-14).

Deste modo é urgente proporcionar a todas as criancas a oportunidade
de aprender matemadtica, pois esta ajuda de um modo consideravel e
insubstituivel, os estudantes a tornarem-se cidaddos independentes,
competentes, criticos e confiantes nas situa¢des diarias que se relacionam
com a matematica (Abrantes et al., 1999). Se trabalharem num percurso de
compreensdao, os estudantes serdo sem duvida individuos com uma
competéncia elevada ao nivel da matemadtica, com capacidade para colocar
em pratica e de forma adequada esse conhecimento em situacdes fora da sala
de aula. Para além disso, serdo também, mais autbnomos e mais confiantes
no seu conhecimento e nas suas capacidades.

No que diz respeito ao trabalho do professor nesta disciplina, é sabido
gue o mesmo é orientado por normativos legais, como é o caso do Programa
de Matematica do Ensino Basico (2013), que veio substituir o de 2007, e pelas
Metas Curriculares (2012). Este novo programa foi criado com o objetivo de
suprimir a divergéncia existente o Programa da disciplina e as Metas
curriculares. O PMEB encontra-se organizado por anos de escolaridade e por
dominios, sendo eles: NiUmeros e Operacdes; Geometria e Medida; Algebra
(apenas no 22 e 32 CEB); Organizacdo e Tratamento de Dados.

Para ensinar matematica deve-se ter em conta quatro pressupostos
acerca da pratica de ensino, segundo a NCTM (1994). O primeiro estd
relacionado com o objetivo da disciplina que se centra em ajudar todos os
alunos a desenvolver competéncia matematica. Para tal, e de acordo com
(Abrantes et al.,, 1999) compete aos professores potenciarem capacidades
matematicas como a andlise e resolucdo de problemas, o raciocinio e a
comunicacdo. Essas capacidades estdo patenteadas no PMEB, como as trés
capacidades transversais a toda a aprendizagem Matematica. O raciocinio

matematico diz respeito aos processos mentais mais complexos e por isso
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cabe ao professor permitir que os estudantes obtenham novo conhecimento
a partir de conhecimento prévio e que adote uma metodologia que exija do
estudante uma reflexdo, justificacdo, formulagdo e teste de conjunturas e
mais tarde a demonstragdao. No caso da comunicacdo, esta permite a
ampliagao e o aprofundamento do conhecimento matematico, promovendo a
interagao de ideias e conhecimento.

O segundo pressuposto relaciona-se com o facto de que a aprendizagem
dos alunos estd estritamente relacionada com a forma como os alunos
aprendem. Por isso mesmo, no PMEB estdo presentes trés grandes finalidades
para o ensino da Matemadtica, sendo elas: a estruturacdo do pensamento, a
analise do mundo natural e a interpretacdo da sociedade. A ligacdo da
Matematica a vida real é inegavel e, como tal, a grande finalidade da
matematica é desenvolver, nos estudantes, competéncias, para usa-la
eficazmente na sua vida diaria (Abrantes et al., 1999). A Matematica €&, ndo
raras vezes, entendida como uma ciéncia a parte, desligada da realidade, e
gue possui problemas proprios, os quais podem nado evidenciar uma ligacao
imediata com outros problemas da vida social. Mas, ndo ha davida, de que os
seus fundamentos submergem na vida quotidiana, movendo-se entre o
mundo real e o mundo dos simbolos (Caraca, 2000). E acreditando que a
necessidade de compreender a Matematica e de a saber utilizar no dia-a-dia
“nunca foi tdo premente e continuard a crescer” (NTCM, 2007, p. 4).

O terceiro pressuposto esta relacionado com a crenga que todos os
alunos podem aprender a pensar matematicamente. Assim sendo, cada vez
mais se propde novos desafios a escola e aos docentes tendo por base a
curiosidade intrinseca das criangas, pois estas procuram sempre saber a
origem e o porqué das coisas, bem como explorar aquilo que lhes parece
diferente ou intrigante. Neste sentido, a disciplina de matematica, quando
bem trabalhada na escola, ajuda os estudantes a encontrarem respostas para
muitas questdes e faz com que as criangas estejam em permanente exercicio
de raciocinio. Contudo, para que se construa uma aprendizagem real, a acdo

do aluno ndo pode ocorrer de um modo isolado, mas sim mediada pelo
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professor e pelos seus pares, para que a aprendizagem dos estudantes ocorra
na sua zona de desenvolvimento proximal, como definido por Vygotsky.

O ultimo pressuposto afirma que o ensino da matematica é complexo e
que ndo se resume a receitas prontas. Para um bom ensino da Matematica e
consequentemente uma aprendizagem compreendida da mesma, um
professor, na visdo de Ponte e Serrazina (2000), deve possuir conhecimento
matematico sustentado para se sentir a vontade com aquilo que esta a
ensinar e também compreender qual o papel da matematica no mundo de
hoje; deve ter uma atitude de abertura em relagdo a inovagao e nao ter medo
de perpetuar novas praticas para que ndo se torne um profissional limitado e
rotineiro; deve também possuir uma atitude profissional de motivacdo e
empenho para ser bem-sucedido e por fim deve inserir-se na comunidade
profissional e colaborar de forma ativa com outros professores em prol do
desenvolvimento.

Desta forma, é fundamental que o professor proporcione metodologias
de aprendizagem facilitadoras do sucesso integral do estudante e que
desenvolva o gosto pela Matematica. Além disso, e de acordo com a NCTM
(1994), cabe ao professor de matematica proporcionar um ambiente de
aprendizagem que promova a construcdo de competéncias matematicas em
cada aluno. Para tal precisa de gerir o tempo em sala de aula para que todos
tenham oportunidade de explorar e de se familiarizar com os conceitos
matematicos; na sua pratica deve utilizar materiais estruturados e nao
estruturados, com o objetivo de tornar a aprendizagem mais acessivel;
promover um conjunto de atividades que se relacione com o contexto dos
seus alunos para desenvolver competéncias matemadticas; deve também
respeitar e valorizar as ideias dos estudantes, valorizando o erro como um
caminho para se chegar a compreensdo e por fim encorajar os mesmos a
trabalharem de forma independente ou apoiados nos seus pares para dar
sentido a matematica.

Nesta linha de acdo, a estrutura e organizacdo das aulas ao longo da PES

focaram-se tendo em conta as fases que uma aula de Matematica deve
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assumir. Assim, a primeira fase a ter em conta é a “Concecdo/Planificacdo”.
Esta é uma fase fulcral e engloba as planificagcdes da escola, que podem ser
anuais, semestrais ou mensais, a planificagdo do grupo ou da area disciplinar a
ter em conta, ou a planificagdao da proépria aula a ser desenvolvida. Abrange,
ainda, a articulacdo vertical entre ciclos e a definicdo de percursos individuais
de aprendizagem. Posteriormente surge o “Desenvolvimento da Aula” onde
consta quatro momentos essenciais: a motivacdo/problematizagdo; o
desenvolvimento de conteldos; a consolidacdio de conhecimentos e a
avaliagao.

No que diz respeito a “motivacdo/problematizacdo” e atendendo as
especificidades das turmas que a mestranda contactou, o momento inicial de
cada aula tinha de ser bastante motivador para que estes ficassem envolvidos
desde o principio. Em todas as motivacbes elaboradas tentou-se ao maximo
abstrai-los de uma determinada matéria, de forma a existir um maior
interesse sobre aquilo que viria a ser feito. Se o estudante souber o porqué de
estar a estudar uma matéria, se a conseguir relacionar com as suas
experiéncias pessoais, ira certamente mostrar interesse pela aprendizagem
(Coll et al., 2001).

Além disso, o desenvolvimento de contetddos de uma aula ndo se reduz
a selecdo de umas tantas tarefas. A gestdo curricular realizada pelo professor
implica uma (re)construgao do curriculo, tendo em conta os seus estudantes e
as suas condig¢des de trabalho. Ndo basta, selecionar boas tarefas é preciso ter
atencdo ao modo de as propor e de conduzir a sua realizacdo na sala de aula.
De facto, de nada servira boas tarefas se ndo existir uma adequada mediacao.
Neste sentido, é importante procurar aliar a selecdo e construcdao de tarefas
ambiciosas, com aulas dialogadas e orientadas com questdes objetivas e
dirigidas ao conteldo e a faixa etaria dos estudantes.

De seguida, surge a fase da consolidacdo de conhecimentos, que tem
por objetivo a ampliacdo e aprofundamento do conhecimento, reforcando a

dimensdo da representacdo usando estratégias mais adequadas e com o
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registo coletivo das conclusGes no quadro e o registo individual no caderno
diario ou outro suporte apropriado para o efeito.

Por fim, surge a avaliagdo que se deve basear numa interagdao entre o
professor e os estudantes, onde o professor procura continuamente entender
0 que um estudante pode fazer e como é apto de fazé-lo e a usar esta
informagcdo para direcionar o seu ensino. Durante a PES optou-se pela
avaliacdo qualitativa e ndo pela quantitativa. Para este processo de avaliacdo
€ necessario um acompanhamento continuo por parte do professor. Apenas
deste modo, o mesmo vai conseguir observar as etapas que o estudante
conseguiu alcancar e as em que ainda apresenta algumas dificuldades.
Posteriormente, com a ajuda do professor e muitas vezes com a ajuda
conjunta dos outros agentes educativos serd possivel colmatar estas
dificuldades. Esta avaliacdo tem de ser sempre continua, o estudante é
comparado sempre consigo mesmo e nunca com os outros. Na concegao
construtivista ndo ha um momento de avaliagdo Unico para que se respeite o
ritmo de cada estudante. Cada estudante é visto como um ser Unico e nunca
como alguém superior ou inferior aos outros. Este critério é valido igualmente
para o estudante com necessidades educativas especiais, uma vez que tém as
suas capacidades e habilidades reconhecidas, estimuladas e, principalmente,
valorizadas. O professor ndo vé somente o que o estudante pode dar a
sociedade, mas principalmente o que o estudante tem a ganhar na sociedade,
o quanto pode crescer no grupo em que esta inserido (Coll et al., 2001).

Nesta linha de pensamento, parece fatal reconsiderar o papel do
professor e consequentemente a forma que o ensino se produz, perante uma
sociedade cada vez mais exigente nos diversos dominios, e que ndo se cansa
de produzir novos desafios esperando que estes sejam enfrentados com a
permanente aquisicdo de novas competéncias a partir de um sistema escolar

a medida de todos.

CAMINHANDO COM A GEOMETRIA
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No que diz respeito as regéncias da mestranda e do seu par pedagdgico, a
maioria das mesmas pertenceram ao dominio da Geometria e Medida, sendo
imprescindivel realizar uma reflexao sobre esta area.

A Geometria é um ramo da Matematica que, desde sempre, foi parte
integrante desta disciplina. Este dominio suporta uma componente pratica
forte no quotidiano da sociedade, sendo uma parte da matemadtica que
sempre esteve presente em varios campos (Abrantes et al., 1999), como na
producdo industrial, no design, na arquitetura, na topografia, nas artes
pldsticas, nos elementos da natureza, entre outros. O PMEB reconhece a
importancia da geometria e dedica-lhe um lugar central no curriculo de
Matematica.

De acordo com vdarios autores é através da geometria que se descreve,
se analisa e se compreende o mundo fisico, uma vez que esta area da
matemadtica pode ser entendida como o estudo das formas e das rela¢des
espaciais, visto que se trata do conhecimento do espag¢o onde o ser humano
habita. Deste modo, o NCTM (2007), depreende a Geometria como uma area
crucial a abordar com os estudantes desde o pré-escolar. Como ja foi referido
este dominio é bastante util no quotidiano dos individuos pois permite uma
interpretacdo completa do mundo, uma comunicacdo ampla de ideias e uma
visdo equilibrada da matematica. Além disso, a Geometria também permite o
estabelecimento de relagdes com outras areas, ndao sé da matematica, mas
também outras areas do saber (Pereira, 2012). Por exemplo, o raciocinio
espacial é imprescindivel para se compreender os conceitos geométricos, mas
também é bastante Util para as ciéncias, para a arte, para a geografia, entre
outras.

Esta é entdo uma drea da matemadtica que promove um contexto
favordvel para que os estudantes se envolvam nas atividades matematicas e
acima de tudo para que desenvolvam uma das capacidades transversais — a
comunicacdo matemadtica. Além disso, possibilita a construcdo de pontes de
contacto entre as diferentes areas da disciplina, uma vez que é util na

compreensao de diversos conceitos, como o de fracdo. De um modo geral,
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através do ensino da Geometria, é possivel concretizar-se o desenvolvimento
de habilidades e competéncias, tais como a percec¢do espacial e a resolugao de
problemas, uma vez que ela oferece aos estudantes as oportunidades de
olhar, comparar, medir, adivinhar, generalizar e abstrair. Deste modo, abre-se
uma oportunidade para o desenvolvimento de um pensamento critico e
auténomo nos estudantes (Breda, Serrazina, Menezes, Sousa, & Oliveria,
2011).

De acordo com o PMEB (2013), é esperado que no 12 CEB os alunos
adquiram nogdes basicas “comecando-se pelo reconhecimento visual de
objetos e conceitos elementares como pontos, colinearidade de pontos,
direcOes, retas, semirretas e segmentos de reta, paralelismo e
perpendicularidade” (p. 6). No entanto, o que refere o PMEB contraria o
facto, em que a aprendizagem da Geometria deve iniciar-se e apoiar-se no
mundo real que engloba os alunos, sendo desadequada a idade dos mesmos,
pois nestas idades deve-se dar prioridade ao raciocinio dedutivo, partindo do
todo para mais tarde serem captadas as suas caracteristicas (Veloso,
Brunheira, & Rodrigues, 2013).

Quando as criancas chegam a escola j& possuem muitos conceitos
rudimentares de forma e espaco, logo estes devem ser a base para o
conhecimento geométrico e para o raciocinio espacial a desenvolver ao longo
da escolaridade. Assim, para que todos os principios atras sejam tidos em
conta a escola e a sociedade devem ter em conta que o ser humano é um ser
dotado de capacidade para organizar e interpretar os estimulos que recebe do
mundo exterior. No entanto, para que algo se construa como uma experiéncia
€ necessario que seja significativo e que se destague do fluxo de
acontecimentos quotidianos (UNESCO, 1990).

Quanto ao 22 CEB, este deve aprofundar os conteudos trabalhados no
12 CEB e também introduzir novos conceitos e dar mais relevancia as rela¢des
existentes entre as propriedades das figuras.

Para as autoras citadas anteriormente, no PMEB h3 a inclusdo de certos

conteudos e a omissdo de outros, o que cria uma certa desconfianca neste
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programa, uma vez que com a sua implementagao pode levar a um ensino
formalizado e passado da Geometria, ensino esse que causou o 6dio dos
alunos pela mesma. Quanto ao ensino da Geometria e contrariamente a
controvérsia que existe em volta dos conteddos que devem ser abordados, o
modo como esta disciplina deve ser lecionada reline maior consenso entre os
investigadores do ensino da matematica. E defendido que esta deve ter por
base a exploracdo, manipulacdo e experimentacdo de matérias. Ou seja,
devido ao caracter concretizador da Geometria, é necessario que se utilizem
materiais manipuldveis além dos correntes materiais de desenho, assim como
sugere abordagens através de uma grande variedade de situagGes
problematicas. A Geometria é essencialmente um meio para o estudante
conhecer o espaco em que se move, logo a aprendizagem baseada na
experimentacdo e na manipulacdo torna-se essencial (Breda et al., 2011).
Através de tudo aquilo que foi referido anteriormente, a Geometria é
uma drea da matematica imprescindivel para o desenvolvimento do raciocinio

matematico dos alunos.

PERCURSO NO 12 CEB

Relativamente ao 12 CEB, a aprendizagem da geometria processa-se de um
modo informal, onde se valoriza a manipulacdo de materiais, com o objetivo
de poderem explorar, visualizar e comparar situacées de forma concreta
(Ponte & Serrazina, 2000). Contudo ¢é bastante importante que esta
manipulacdo deve sempre vir acompanhada de uma reflexdao sobre as
atividades executadas. S6 através da reflexdao é que os alunos conseguem
construir os conceitos neste dominio e compreenderem a realidade que estd a
sua volta (Abrantes et al., 1999).

Esta concecdo manipulatdria vem de encontro a Teoria de Piaget, que
afirma que nestas idades as criangas estdo na fase das operacgdes concretas,
pelo que se torna obvio que a matemadtica escolar, e neste caso a geometria,

seja trabalhada com o recurso a exploracgdes fisicas. O professor, ao criar este
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tipo de atividades da oportunidade aos estudantes de aprender e raciocinar
de forma clara e concreta sobre as no¢Ges geométricas (NCTM, 2007).

Também é da competéncia do professor suportar a sua pratica com as
aprendizagens naturais que as criangas fazem, mesmo antes de entrarem para
a escola, e progressivamente impregnd-las com os termos geométricos
corretos, como por exemplo “vértice” em vez de “bico” ou “angulo” em vez
de “cantinho” (Veloso, 2007).

De acordo com o mesmo autor, a compreensdo em geometria deve
mover-se de um raciocinio informal para um raciocinio formal, ou seja, passar
do concreto para o abstrato.

No que diz respeito a PES no 12 CEB e contrariamente ao que se vai
assistir no 22 CEB, apenas uma das aulas pertencia ao dominio da Geometria e
Medida, mais concretamente ao subdominio Medida e ao objetivo geral de
medir dreas e comprimentos. As restantes regéncias envolveram a divisdo e
os projetos de investigacdo da mestranda e do seu par pedagdgico (Tabela 1).

Para a aula supervisionada no 12 CEB, a mestranda planificou uma aula
de 60 minutos centrada no conteudo: Perimetro (Apéndice 1) que teve como

sequéncia a aula do seu par pedagdgico, focada no contetdo: Area.

Tabela 1 - Regéncias de Matematica no 12 CEB

Regéncias — Matematica 12 CEB

Dominio Nimeros e Geometria e Numeros e Operag¢oes
Operagoes Medida perag
Data 29/03/2017 08/05/2017 Maio e junho
Contetido -AlgquFTo da Perimetro -Resqlugao de Prol?lemNas
Divisao *Projeto de Investigacdo

As nocOes de area e perimetro revelam-se bastante abstratas para a
generalidade dos alunos. Assim é fundamental que estes conceitos sejam
claros, de modo a evitar o recorrente conflito entre perimetro e area, uma vez

gue existe uma tendéncia para uma distincdo um pouco facilitada, quer seja
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entre a sua definicdo e consequente aplicacdo pratica, quer seja no que diz
respeito as unidades utilizadas (Veloso, 2007).

De acordo com o mesmo autor, os conceitos de perimetro e drea sao
conceitos fulcrais para o dia-a-dia dos individuos, pois facilmente se
reconhece a sua utilizacdo no quotidiano. Por isso mesmo, deve-se
proporcionar aos estudantes um contexto que os possibilite compreender a
utilidade e onde se pode aplicar estas nocdes de perimetro e area. Contudo,
essas nocOes apresentam uma estrita relacdo o que leva a que os estudantes
as confundam. Assim sendo, os dois conceitos foram abordados na mesma
aula, pela mestranda e o seu par pedagdgico e utilizando as mesmas
abordagens e atividades para que as nog¢des fossem colocadas em confronto.

Para cativar os alunos para a aula foi necessario recorrer aos interesses
dos mesmos. Nesta fase do seu desenvolvimento, as criangas interessam-se
por histdrias (vividas ou imaginadas), jogos, adivinhas, que sdao um contexto
rico para colocar questdes interessantes para resolverem, constituindo
verdadeiros problemas adaptados a sua idade (Duque, Mariz, & Fernandes,
2010). Deste modo, como motivacdo para a aula foi utilizado o trailer do filme
“Lego Batman”, uma vez que os estudantes adoram brincar com legos e
adoram as figuras da Marvel. Durante a visualizagao do filme os alunos
ficaram bastante entusiasmados e iam fazendo comentarios “eu tenho aquele

n u

lego” “eu adorei esta parte do filme”.

Todo este leque de mitos, lendas, histérias modernas que lidam com o
mundo em que as pessoas habitam, pode ser usado como estimulo que
suporta a aprendizagem nas mais variadas tematicas, incluindo a matematica,
gue providencia um “quotidiano” ponto de partida para a estruturacdo do
conhecimento (Egan, 1994). Além disso, para atribuir a crianca um papel ativo
na construgcdo do conhecimento é necessdrio encarar a matematica como
uma ciéncia que estd presente no quotidiano das criangas ja que “ndo ha
duvida de que os seus fundamentos mergulham, tanto como os de outro

III

gualquer ramo da ciéncia, na vida real” (Caraca, 2000, prefacio). E foi nestes

aspetos que a professora estagiaria se focou.
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Apds a visualizacdo do filme, a professora estagiaria precisava de
remeter os alunos para o tema da aula e para isso pegou numa parte da
musica que passou durante o trailer:

Professora Estagidria (PE): Ouviram a musica que dizia “We built this city”.

Aluno 1 (A1): Sim!

PE: Sabem o que isto significa?

A2: Qualquer coisa cidade?

PE: Muito bem. Nés construimos esta cidade. E é esse mesmo o desafio que eu
tenho para vos propor. Vamos ajudar o Batman a construir a sua cidade e
sermos arquitetos por um dia!

Posto isto, a professora através de algumas questGes orientadoras
decidiu com os alunos quais eram as instituicdes que seriam necessarias para
a cidade do Batman. Importa aqui referir que se aproveitou este momento
para fazer referéncia a um conteudo de Estudo do Meio devido ao facto de na
turma existir alunos em dois niveis de aprendizagem, neste caso no 22 ano. Os
alunos decidiram que na cidade do Batman tinha que existir a casa do
Batman, um hospital porque ele magoava-se muitas vezes, uma escola para o
seu filho, um posto dos correios, um quartel dos bombeiros e uma esquadra
da policia porque havia muitos acidentes, um supermercado para se fazer
compras e também uma padaria.

Apesar desta parte da aula ndo ser essencial para a aprendizagem da
nogao de perimetro tornou-se fundamental para envolver os alunos para a
mesma. Os estudantes ficaram bastante curiosos, pois de imediato nao
perceberam como podiam aprender algum conteldo matematico através de
um dos seus filmes preferidos. Todavia, o trailer levou a que os estudantes
guestionassem, fizessem comentarios o que indicou interesse e acima de tudo
motivac¢do para a aula, envolvendo-se ativamente no decorrer das tarefas.

Posto isto, foi tempo de informar os alunos que para construirem a
planta de uma cidade precisavam primeiro de aprender um conceito muito
importante. Para isso, havia um pequeno retangulo desenhado com fita-cola
preta, no chdo da sala (Apéndice 1.1) e a professora pediu aos alunos para

imaginarem que aquela figura eram as fronteiras da cidade do Batman. Aqui
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houve a oportunidade de ativar os conhecimentos prévios dos alunos no que
diz respeito as caracteristicas do retangulo e o que o diferencia de outras

figuras geométricas.

Numa ldgica construtivista, o conhecimento prévio do sujeito constitui
uma espécie de andaime sobre o qual se edificam ou constroem as
aprendizagens posteriores e condiciona os niveis de atencdo, percecao,
compreensdo e organizacdao da nova informacdo a aprender (Ribeiro,
Almeida, & Gomes, 2006, p. 127).

ApoOs esta atividade a professora pediu a dois alunos para virem
contornar os lados da figura dando passinhos de formiga. Os passos foram
contados e apontados no quadro questionando os alunos sobre qual foi a

unidade de medida utilizada.

PE: O que estamos a utilizar para medir as fronteiras da cidade do Batman?

A2: Os pés do A.

PE: E para medir apenas podemos utilizar os pés?

A2: Nao! Podemos utilizar os palmos das nossas maos.

A3: Professora com uma régua é mais facil!

PE: E se for eu a dar passinhos de formiga? Os valores vdo ser iguais?

A3: Nao! Mais pequenos, professora. O seu pé é maior que 0 N0sso

Através deste didlogo, foi importante que os estudantes percebessem
gue se utilizassemos os passos de outra crianca, os valores obtidos seriam
diferentes e também que os passos ndo eram a Unica unidade de medida de
comprimento que se podia utilizar para determinar o comprimento e a largura
das fronteiras da cidade do Batman.

De acordo com Veloso (2007), os professores devem respeitar o
caminho préprio da experiéncia de cada aluno, e neste caso foi preferivel
comecar com uma sucessdo de atividades que acompanhasse o
desenvolvimento da maturidade dos alunos, passando de algo manipulavel
para algo mais formal. Por isso mesmo, é que se utilizou atividades muito
praticas, como fazer uma figura no chdao com fita adesiva e pedir aos alunos
gue contassem os seus passos em torno da mesma, dando oportunidade aos

alunos para tomarem consciéncia da diferenciacdo destas duas entidades
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matematicas, o perimetro era aquilo que eles “pisaram” e mais tarde, na aula
do par pedagoégico da mestranda, que a area era o que estava dentro.

Para além disso, e segundo o PMEB no 32 ano, os alunos devem ser
confrontados com situacdes de aprendizagem que possibilitem a abordagem
das diferentes unidades de medida de comprimento do sistema métrico,
assim como as conversdes (Damido & Festas, 2013). Segundo NCTM (2007), a
partir do 32 ano, os alunos devem ser levados a compreender atributos como
o comprimento, entre outros, e selecionar a unidade mais adequada para a
medic¢do. Isto porque se apercebem de que a medida do comprimento da
sala, utilizando os pés de um determinado estudante, é diferente da que se
obtém quando utilizam os pés de outro estudante, tomando consciéncia de
gue unidade de medida de comprimento é mais conveniente utilizar.

No fim de se ter realizado todas as comparacdes anteriores, foi tempo

de abordar o conceito central de toda a aula:

PE: Se contorndssemos a figura toda o que estdvamos a determinar?

Al: Hum!

PE: Comega por um P. Alguém se lembra?

A2: Perimetro?

PE: Muito bem! E o que é o perimetro?

A2: A soma de todos os lados.

PE: Entdo neste caso é 4? O retangulo tem 4 lados!

A3: Nao professoral

PE: Entdo serd melhor dizer a soma da medida de comprimento de todos os
lados.

Aqui, é importante perceber que o rigor na linguagem é extremamente
importante para uma compreensdao adequada dos conceitos matematicos. O
rigor com a linguagem matematica é imprescindivel para que os estudantes
ndo construam conceitos errados ou para que 0S mMesmos nao sejam
induzidos ao erro ou a falta de compreensdo de algum conceito (Viali & Silva,
2007).

Posteriormente, calculou-se o perimetro utilizando a nomenclatura

correta e explicando que se coloca um “P” antes porque vem de perimetro.
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Explorou-se também vdrias formas de representacdao, como “P=4+4+6+6=20
pés” ou “P=2x4+2x6= 20 pés”.

Através destas tarefas, entende-se que a educagdo matemadtica “deve
ser enquadrada, de forma globalizante e aglutinadora” permitindo o
desenvolvimento de atividades “ativas, significativas, integradoras e
diversificadas” (Fernandes, 1994, p. 20).

Posto isto passou-se para a construcdo da planta da cidade (Apéndice
1.2). Cada aluno tinha um guido para a mesma com algumas pistas dadas pelo
Batman. Nesse mesmo guido existia uma mensagem motivadora do Batman, e
criou-se toda uma histéria ao seu redor, para dar veracidade ao que se estava
a apresentar. Segundo Matos e Serrazina (2000), o excesso de treino em
tarefas rotineiras ndo auxilia o aluno na construcdo de conceitos e ndo
incentiva a polivaléncia do pensamento indispensavel ao sucesso na disciplina
de Matematica. Entdo, toda esta dramatizacdo serviu para se entrar no
trabalho mais pratico de construcdo e calculo do perimetro das instituicdes
gue os alunos selecionaram inicialmente. Para tal, um estudante dirigia-se ao
guadro e desenhava no quadro interativo a instituicdo. No fim calculavam o
perimetro na sua folha de registo (Apéndice 1.3). Esta mesma grelha de
registo permitia que os estudantes comparassem os perimetros e as areas das
diferentes figuras, pois muitos alunos pensam que figuras com areas iguais
tém que ter perimetros iguais e vice-versa. Por isso mesmo, quando as
dimensdes das diferentes instituicdes foram planificadas, tentou-se que
existissem figuras com a mesma area, mas com perimetro diferente, figuras
com o mesmo perimetro e areas diferentes e também figuras com a mesma
area e o mesmo perimetro.

Durante este momento de trabalho mais pratico foi essencial que a
mestranda acompanhasse de perto alguns estudantes que acreditam que o
seu insucesso na matemadtica ndo pode ser ultrapassado, pondo em pratica
algumas crencas pedagdgicas. De facto, Ponte e Serrazina (2000) salientam
gue o insucesso nesta disciplina é aceite como algo banal e as dificuldades dos

alunos provém porque os pais ou até irmdos mais velhos ja passarem por esse
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percurso de insucesso ou porque os estudantes tém falta de bases ou outro
problema qualquer. O que o professor nunca questiona é o seu método e
abordagem de ensino. Por isso mesmo, a mestranda teve presentes as
crengas pedagodgicas que guiam o trabalho do professor, ndo esquecendo
assim a necessidade de estimular, valorizar, acompanhar, acreditar, exigir e,
ainda, dar “colinho” (Duque et al., 2010).

Houve um caso particular de uma menina, que na maioria das vezes tem
um papel muito passivo nas aulas e espera que as tarefas sejam corrigidas no
quadro para apenas as copiar para o caderno. Nesta aula, essa aluna ficou
bastante entusiasmada com a dinamica na aula e envolveu-se logo nas
tarefas. Contudo, ainda tinha aquele estigma que o que estava a fazer nao se
encontrava correto. Mas o facto da professora estagiaria a ter acompanhado
de perto, e estando atenta aos seus éxitos, teve oportunidade de valorizar o
trabalho da crianga e a mesma tornou-se naquele momento muito mais
confiante e continuou a trabalhar com afinco.

Por fim para sistematizar o conteddo abordado na aula e também
avaliar a mesma, a professora estagidria utilizou um simples retangulo em
cartolina e umas etiquetas com a legenda “perimetro” (Apéndice 1.4) e
guestionou os alunos sobre qual o local mais correto para se colocar as
legendas, se num local a sorte ou nas fronteiras do mesmo. Esta atividade nao
foi pensada para este momento, mas no decorrer da aula a professora
estagidria pensou que teria melhor sequéncia se assim o fosse. Em andlise é
percetivel que, por vezes, é mais importante ndo seguir a risca a planificacdo e
ignorar alguns aspetos em prol de outros mais importantes, pois sempre que
um novo tema é abordado, as aprendizagens a construir necessitam de um
tempo de amadurecimento e necessitam de ser bem sistematizadas para que
as mesmas de facto acontecam e se afirmem como significativas. Importa
ainda referir, que o mesmo retangulo foi completado posteriormente pelo par
pedagdégico da mestranda, mas neste caso utilizando a palavra “area”.

Quanto a avaliacdo, esta passou pela autoavaliacdo. Ou seja, a

mestranda construiu uma grelha de avaliacdo (Apéndice 1.5) com os

62



descritores de desempenho relativos as atividades realizadas e no final da
aula, os estudantes preencheram a mesma utilizando uma escala de 1 a 4,
onde 1 significava “Nao realizei a atividade”, 2 “Ndo consegui”, 3 “Consegui
com dificuldade” e 4 “Consegui”. Esta autoavaliagdo tinha por objetivo os
alunos analisarem e refletirem sobre as atividades realizadas e sobre o seu
desempenho perante as mesmas.

Durante o percurso nesta aula, a mestranda procurou envolver-se com
os estudantes de uma forma ativa, através do recurso a materiais e
estratégias diversificadas que se revelassem apelativos para o grupo. Deste
modo, é possivel concluir que ao longo da aula os estudantes mostraram-se
entusiasmados e a cooperacdo e a interajuda foram aspetos que deixaram a
mestranda reconfortada, pois ndo ha nada melhor do que sentir que o seu
trabalho esta a ser valorizado e é sinal que se estd a conseguir alcangar os
objetivos propostos.

De acordo com o PMEB, uma das grandes finalidades da Matematica é a
interpretacao da sociedade. Como ja foi abordado anteriormente, e apesar,
da matematica possuir problemas préprios, sem uma ligacdo direta com o
guotidiano, deve-se fazer um elo de ligacdo com o mesmo, de modo a que as
criancas compreendam a aplicabilidade dos conceitos matematicos no seu
dia-a-dia, para ndao se desmotivarem perante esta area do conhecimento.
Além disso, as criangas aprendem melhor se forem sujeitas a situagdes que
Ihes proporcionem interagao, partilha e comunicag¢do. Tudo isto faz com a sua
curiosidade seja desperta e os estudantes sdo estimulados a fazerem
perguntas, a descobrir semelhancas e diferencas, a criar hipdteses e a chegar

as suas proprias solugdes (Duque et al., 2010).

PERCURSO NO 2° CEB

No que diz respeito a Geometria no 22 CEB, e de acordo com PMEB, os
estudantes ja trazem do 12 CEB nog¢des basicas da mesma, no que diz respeito
ao reconhecimento visual de objetos e conceitos elementares como pontos,

colinearidade de pontos, direcGes, retas, semirretas e segmentos de reta,
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paralelismo e perpendicularidade. A partir destas no¢des bdsicas, as criangas
também a constroem objetos mais complexos como poligonos,
circunferéncias, sélidos ou angulos.

Contudo, conceitos como a igualdade de distancias entre pares de
pontos é apenas obtida inicialmente por deslocamentos de objetos rigidos
com dois pontos neles fixados, mas sempre presos aos principios genéricos
gue assistem as operacdes de medicdo de comprimentos. Quanto a igualdade
de angulos, esta é exposta, numa fase inicial, por deslocamentos rigidos de
trés pontos o que leva a nogdo de igualdade de amplitude, coligando a este
principio um importante critério geométrico prdtico de congruéncia de
angulos. Tudo isto é baseado em igualdade entre segmentos de reta, que se
revelard como um fundamento ao estudo da medida de amplitude de angulos
nos ciclos posteriores (Damido & Festas, 2013).

A semelhanca dos conhecimentos prévios, quando se planifica um
conjunto de aulas importa também refletirmos sobre as aprendizagens e
competéncias que pretendemos que os estudantes atinjam. No caso desta
unidade tematica sobre a Geometria e também de acordo com PMEB,
pretendia-se que fossem introduzidos alguns conceitos e propriedades —
envolvendo paralelismo e angulos. De um modo geral, estes conteldos
tornam-se uma etapa indispensavel ao estudo sério e rigoroso da Geometria
nos ciclos de ensino posteriores, onde os estudantes terdo que ter a
capacidade de relacionar as diferentes propriedades estudadas com aquelas
gue ja conhecem e que sdo pertinentes em cada situacdo. Para além disso, é
também com estes contelddos que os estudantes aprendem a executar tarefas
gue envolvem a utilizacdo de instrumentos de desenho e de medida (régua,
esquadro, compasso e transferidor, programas de geometria dindmica). Isto
tudo porque os estudantes devem adquirir destreza na execuc¢do de
construgdes rigorosas.

Foi através destes principios que se planificou uma unidade didatica

relativa a Geometria (Tabela 2) incorporada no modelo construtivista, tendo
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sempre como base uma metodologia interdisciplinar, de forma a envolver a

crianga na aprendizagem e com o intuito desta ser significativa.

Tabela 2 - Regéncias de Matematica no 22 CEB

Regéncias — Matematica 22 CEB

Dominio Geometria e Medida Geometria e Medida Geometria e Medida

Data 07/11/2016 07/11/2016 17/11/2016
Contetido Paralelismo Perpendicularidade Angulos de lados
paralelos
Dominio Geometria e Medida Geometria e Medida Numeros e
Operagoes
Data 21/11/2016 29/11/2016 16/01/2017
Contetido Pares de angulos Revisdes para o teste Numeros Racionais

A selecdo das tarefas foi feita a luz do Programa e das Metas de
Matemadtica do Ensino Bdsico, onde se pretendia que os estudantes
desenvolvessem os conteldos e com ele a capacidade de compreender e
resolver melhor as diferentes situa¢cdes problematicas com que podem ser
confrontados. No entanto, ndo se obedeceu a ordem de abordagem dos
diversos conteudos, uma vez que o ensino da matematica deve ser feito de
um modo relacionado e compreendido. No programa ndo se percebia a
relacdo direta existente os contelddos e, por isso, resolveu-se criar uma
trajetdria diferente para que se entendesse essa mesma relagao.

As diversas tarefas desenvolvidas durante essa trajetdria foram
construidas tendo por base a analise da literatura efetuada. As tarefas foram
entdo criadas tendo como linha condutora a utilizagcdo de diferentes situagdes
do quotidiano, de diversos materiais e de atividades diversificadas. Construiu-
se um percurso de ensino onde, através de situacBes problematicas, se
trabalhou os conceitos de angulos, paralelismo e perpendicularidade.

A (ltima aula inerente a esta unidade didatica passou por abordar o
contetido dos Pares de Angulos (Apéndice 2) e também foi uma das aulas

supervisionadas.
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Tal como ja foi referido, é de extrema importancia conhecer o que o
estudante ja sabe antes de iniciar a aprendizagem de um novo conceito. Ou
seja, o conhecimento prévio do estudante deve ser trazido para a aula, e
acima de tudo deve ser articulado com o conteddo que esta a ser abordado
(Coll et al., 2001).

Como ponto de partida e fator motivacional, optamos por apresentar a
turma uma imagem com diversos pares de angulos (Apéndice 2.1), que
remetia os estudantes para o assunto a tratar. Escolheu-se iniciar desta forma,
pois fazia todo o sentido explorar aquilo que os estudantes conhecem, ou
seja, os angulos, mas que se apercebessem que aqueles angulos nunca
estavam sozinhos, mas sempre aos pares.

PE: O que estdo a observar na imagem?

A1: Facil! Angulos.

PE: Mas ndo notam nada de diferente nestes angulos?

A2: Estdo juntos.

PE: Estao juntos como?

A3: Dois a dois.

PE: Muito bem. Hoje vamos falar de pares de angulos.

O conceito de angulo é um dos conceitos matematicos mais utilizados
no dia-a-dia das pessoas. Encontramos angulos nas mais diversas situacoes,
desde obras como casas e prédios, na divisdo de uma pizza entre outros.
Neste ponto concorda-se que 0s manuais escolares constituem uma
referéncia no panorama dos recursos de apoio. Contudo, estes ndo sdo
instrumentos exclusivos do ensino e aprendizagem e, como tal, sente-se cada
vez mais necessidade de utilizar recursos atuais e criar materiais originais ou
adaptados de acordo com as carateristicas das turmas e as competéncias que
se pretende desenvolver nos estudantes (Custddio, 2009).

Para que os estudantes tenham sucesso na Matematica, o professor
precisa de criar praticas educativas onde o aluno largue o seu papel de mero
espectador e tenha um papel ativo na construcdo da sua aprendizagem para

gue a mesma se torne significativa (Fernandes, 1994).
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Posto isto, e apds a contextualizacdo acima mencionada, reuniram-se as
condicdes para que se langasse a turma o convite de percorrer o itinerario do
conhecimento no que toca a conhecer mais sobre os pares de angulos. Para
tal, foram distribuidos uns saquinhos com os pares de angulos pelos
estudantes com o objetivo que eles os agrupassem por 4 categorias diferentes
através de aspetos em comuns que aqueles angulos pudessem ter (Apéndice
2.2). Com esta opgao pretendia-se que, em vez de ser o professor a
referenciar o que se segue, se passe a usar um recurso diferente que cative e
estimule mais os estudantes fazendo com que estes explorem os pares e
reflitam sobre o que é pretendido, havendo assim uma maior captagao por
parte dos mesmos.

Nesse sentido, o conhecimento das designacdes de dngulos adjacentes,
angulos complementares, angulos suplementares e angulos verticalmente
opostos e as respetivas caracteristicas foram acompanhadas de manipulagao
associadas a diversos agrupamentos, onde os estudantes tiveram a
oportunidade de estabelecer relagdes. No fim, cada estudante, teve
oportunidade de partilhar os agrupamentos que fez, em grande grupo, e
salientar as principais carateristicas evidenciadas em cada uma delas.

De acordo com Ribeiro et al. (2006), é através da ativacdo dos
conhecimentos prévios que a crianga alcanga o seu sucesso, uma vez que lhe
permite integrar e suportar o conhecimento seguinte e alcang¢a-lo com mais
facilidade. Tendo por base os pressupostos transmitidos pelos autores
anteriores e as aprendizagens produzidas ao longo da licenciatura, a
mestranda utilizou as respostas dos estudantes para proceder a ativacdo dos
conhecimentos prévios e recordar conceitos e propriedades ligados aos pares
de angulos. A titulo de exemplo, para os angulos adjacentes a professora
estagidria comecou por identificar os angulos com amplitudes de 402 e 502 e
guestionou os estudantes sobre que pares é que juntaram a estes angulos.
Depois dessa identificacdo, através de perguntas orientadoras como “Os

angulos estdo no mesmo plano?, “Partilham algum lado?” ou “Os angulos
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estdo sobrepostos?”, os estudantes concluiram que “dois dngulos adjacentes
sdao aqueles que tém o vértice e um lado em comum”.

Deste modo, nesta parte da aula os estudantes tiveram a oportunidade
de recordar as propriedades dos diferentes pares de angulos. Em modo de
reflexdo, a mestranda chegou a conclusdo que a ativacdao dos conhecimentos
prévios foi determinante para o sucesso da aula, visto que permitiu que os
educandos relembrassem conceitos estruturantes que lhes permitiram
aprofundar o conhecimento. Tal como defendem Abantes et al. (1999, p. 73),
“A apropriacdo da linguagem e dos conceitos geométricos faz-se de modo
gradual, levando que sejam retomados frequentes vezes em contextos
diferentes, ao longo dos diferentes anos de escolaridade”.

Com especial atencdo desta tarefa, foi dado bastante enfase ao facto os
estudantes a falarem o mais possivel, de forma a desenvolverem capacidades
de comunicacdo e linguagem, pois uma das grandes competéncias
matemadticas é a comunica¢do. Ao comunicarem, e ndo apenas como resposta
ao professor, os estudantes organizam e clarificam o seu préprio pensamento
(Duque et al., 2010).

Se hoje em dia olharmos para uma sala de aula, podemos constatar,
cada vez com mais frequéncia, uma diversidade de estudantes com
caracteristicas, perfis, ritmos de aprendizagem, valores, culturas, etnias e
naturalidades dispares, onde ainda existe um professor que esta preso num
sistema gerado para tratar todos os estudantes como se fossem basicamente
iguais. Assim, um dos obstaculos encontrados no correr desta aula prendia-se
com a heterogeneidade da turma. De facto, os estudantes tém ritmos de
aprendizagem muito diferenciados e foi necessario contornar este obstaculo,
tentando que os estudantes que chegaram mais cedo as conclusdes fossem
ajudar os colegas que tiveram mais dificuldades.

Al: Olha soma a medida de amplitude destes angulos. Da 90. Como neste e
neste.

A2: Ah! Entdo assim estes formam um grupo. E estes que tém o mesmo lado
também.
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A professora estagidria acredita que os alunos podem aprender com os
seus colegas e através deste pequeno didlogo é visivel isso. Além disso, a
professora estava atenta a linguagem que os alunos estavam a utilizar
valorizando a utilizagdo do termo “medida de amplitude” e realgando que
seria melhor dizer que aqueles Angulos “partilhavam um lado” ou “tinham um
lado em comum”.

Salienta-se seguidamente a atividade de esquematizar (Apéndice 2.3)
toda a informacdo no quadro (e que posteriormente os estudantes passaram
para o caderno didrio), pois esta desempenhou uma dupla fungdo: serviu
como registo da aula e também, como uma avaliacdo da aprendizagem. Esta
continha toda a informacdo necessdria para a professora avaliar se os
estudantes tinham compreendido ou ndo o conteddo em estudo. O esquema
serviria para avaliar qualitativamente a aprendizagem dos estudantes, pois
este processo deve ser realizado de forma continua.

Ponte e Serrazina (2000) afirmam que uma aula bem-sucedida se
sustenta, inevitavelmente, em tarefas matematicas que envolvam todos os
estudantes. O docente tem que ter a capacidade de construir um ambiente
gue permita uma multiplicidade de oportunidades de discussdo e de reflexdo
entre os estudantes. Contudo, para que se consiga promover esse tal
ambiente é necessario tarefas que sejam suficientemente desafiantes e que
permitam uma explora¢ao matematica.

Por fim, a Ultima atividade passou pela realizacao do jogo “Em busca do
meu par de angulo” e com esse mesmo jogo construir um cartaz sintese dos
conteudos abordados (Apéndice 2.4). A diversificacdo na organizacdo dos
estudantes nos diferentes momentos de trabalho, tendo em vista o ensino
diferenciado é uma mistura de ensino para grupo-turma, para pequeno grupo
e ensino individualizado (Tomlinson, 2008, p. 18), tirando partido, sempre que
possivel, das vantagens da aprendizagem cooperativa, com efeitos positivos
ndo so sobre a realizacdo escolar, mas também sobre as atitudes e o bem-

estar psicolégico dos estudantes (Bessa & Fontaine, 2002).
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O jogo tinha como objetivo a identificacdo dos pares de angulos
abordados anteriormente, através de algumas pistas dadas pela professora e
para isso cada estudante tinha uma pega do jogo.

PE: Preciso de dois angulos complementares. E um tem de medida de
amplitude 309.

A5: Eu sou 0 302. E o meu par precisa de ter...

A7:602. Sou eu o complementar do 302.
(Os alunos foram ao cartaz colarem as suas pecas)

PE: E quem terd a definicdo correta para dngulos complementares.

A6: Eu! Como 302 mais 602 é igual a 909. Dois angulos dizem-se
complementares se a soma da medida das suas amplitudes for 902.

Através deste didlogo é importante reconhecer que um professor
precisa de organizar a sua prdtica “a partir das ideias informais dos alunos,
criando tarefas que levam em conta o que eles efetivamente sabem e o que
sdao capazes de compreender” (Ponte, 2014, p. 350).

Em relacdo a organizacdo da atividade descrita, a professora estagiaria
considera que o trabalho em grupo acaba por se tornar benéfico, sendo que,
entre outras competéncias, permite tirar maior partido das aprendizagens
subjacentes as tarefas, pelo facto de existir um maior nimero de estudantes
com um dominio razoavel dos conteldos e que pudessem auxiliar os colegas
gue evidenciassem maiores dificuldades, numa dinamica de aprendizagem
cooperativa entre pares, enquanto auxiliadora do trabalho do professor
(Bessa & Fontaine, 2002).

A escola nos dias de hoje ocupa um lugar de extrema importancia pois
esta esta diretamente ligada ao desenvolvimento da crianga. O estudante
passa grande parte do seu tempo na instituicdo o que a tornou um local onde
sdo realizadas grande parte das suas aprendizagens enquanto futuros
cidaddos. Sendo assim, as aprendizagens devem ser realizadas de forma
significativa e motivadora, de forma a estimular os seus interesses, logo o jogo
é um bom método de ensino-aprendizagem. Seguindo esta linha de raciocinio,
0 jogo é assim associado a um determinado numero de objetivos que se

pretendem alcancados para assim obter as aprendizagens pretendidas.
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Aliado a um jogo temos sempre o esforco, trabalho de equipa, disciplina
e fair play, além disso, faz com que as criangas compreendam que adquirir
conhecimentos é um jogo de investigacdo e de producdo onde, se pode
ganhar, perder, tentar novamente, ter esperangas, e as situa¢des de
aprendizagem sdo tratadas de forma mais préxima da crianca (Domingos &
Recena, 2010).

Quanto a avaliacdo e a semelhanca do que ocorreu no 12 CEB, esta
passou por uma autoavaliagdo orientada por uma grelha com descritores de
desempenho (Apéndice 2.5). Através da mesma foi possivel observar que os
estudantes de uma forma geral compreenderam os conceitos abordas e
conseguiram realizar as atividades propostas.

Demonstrou assim que foi uma aula centrada nos estudantes, ou seja,
uma aula partilhada e acompanhada, onde a comunicacdo foi bem
conseguida. De certa forma, estes elementos surgem como “avaliagao” tanto
das criancas como do trabalho desenvolvido, fazendo notar o que ha a
melhorar.

Uma das coisas que também se aprendeu com estas aulas
supervisionadas, passam pelo facto de no final de cada aula, reservar cinco
minutos para voltar a analisar o sumdrio e verificar quais os conteddos que

foram dados e os que ficaram por dar de modo a organizar as aulas futuras.

3.1.2. Conhecer bem para agir bem — O papel das Ciéncias

As Ciéncias, e por sua vez a Educacdo em Ciéncias, sdo extremamente
importantes na literacia de um pais e do seu povo, para que se fomente o
desenvolvimento de competéncias sociais, cognitivas e afetivas, e para

tornarem as criancgas cidadaos mais auténomos, criticos e responsaveis.
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Hoje em dia é bastante percetivel a relacdo existente entre a ciéncia, a
tecnologia e a sociedade. Os progressos na ciéncia e consequentemente na
tecnologia tornaram-se essenciais para a vida em sociedade, visto que sem
conhecimento cientifico e tecnolégico ndo se compreende os problemas do
mundo. As ciéncias e a tecnologia tém evolucBes extraordinariamente
rapidas, onde a populacdo e a sociedade procuram estar constantemente em
atualizagdo. Deste modo, o ensino e a consequente aprendizagem em
ciéncias, possuem um papel fulcral, dando a populagdo os conhecimentos,
que proporcionardo a mesma as competéncias para poderem conhecer e
utilizar de forma adequada as novas tecnologias e, facilitando-lhes uma vida
em sociedade ativa e informada (Santos, 2007).

O lugar da ciéncia como disciplina no ensino basico pode ser justificado
nas mais variadas formas uma vez que a ciéncia contribui para a aquisicdo,
por parte dos alunos de capacidades chave, incluindo capacidades de
raciocinio. A ciéncia estd intimamente relacionada com a simulacdo e a
estimulacdo da curiosidade intrinseca da crianga sobre o mundo que as
rodeia, sendo uma parte crucial na cultura moderna (Ward, Roden, Hewlett, &
Foreman, 2005).

Em Portugal, essa preocupacdo estd claramente explanada na LBSE
(1986), onde se refere que se devem formar

cidaddos livres, responsaveis, autonomos e solidarios e valorizando a

dimensdo humana do trabalho (...) capazes de julgarem com espirito

critico e criativo o meio social em que se integram e de se empenharem
na sua transformacdo progressiva (22 artigo, pontos 4 e 5).

Deste modo, a educacdo em ciéncias, para além dos contelddos que
fornece, visa também o desenvolvimento de atitudes e habilidades como a
pesquisa, a selecdo de informacdo, a comunicacdo, a investigacdo e o
guestionamento; visa também a utilizacdo dos meios tecnoldgicos de forma
autonoma; a capacidade de dar resposta a novas situacées e novos desafios

no meio onde se encontram inseridos (Santos, 2007).
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Estes efeitos foram o ponto de partida para o aparecimento da
abordagem de Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS) nas escolas. O
desenvolvimento cientifico e tecnoldgico causa mudangas importantes a nivel
social, econdmico, politico e cultural. Todas estas mudangas implicam que a
sociedade tome consciéncia e mude as suas atitudes em relacdo aos
problemas que a rodeiam. Por isso mesmo, é que surgiu esta linha de trabalho
na drea das ciéncias que relaciona a ciéncias com as tecnologias e a sociedade
e explora as relagbes entre estas. Estas abordagens podem contribuir para a
formacdo de cidaddos cientificamente alfabetizados e socialmente
responsaveis, com a capacidade de optar através de uma real compreensao
dos problemas (Martins, 2002).

A concecdo CTS ndo tem o seu tdpico de atuacdo baseado nos conceitos
cientificos bdasicos. Em vez disso, preocupa-se nos problemas reais que
envolvem as trés variantes referidas anteriormente e por isso mesmo passam
a ser considerados importantes pelo aluno. Deste modo, é percetivel que o
ponto de partida nesta abordagem é a sociedade — através de uma questao-
chave ou problema — e ndo o polo ciéncia (Martins, 2002).

Assim sendo, uma compreensdo alargada de ciéncia, através da
compreensdao de conceitos basicos de ciéncia e da capacidade de discussdo
das inter-relagdes existentes entre a ciéncia e a sociedade prepara o cidadao
para o mundo que o rodeia e para o exercicio pleno da cidadania. A literacia
cientifica possibilita a identificagdo do leque de forcas de mudanga na
sociedade e estd relacionada com um saber-fazer e um saber ser, no mundo
cientifico e tecnolégico de hoje, visto que uma pessoa cientificamente letrada
é aquela que tem a capacidade de usar conceitos, processos e valores
cientificos quando toma decisées do dia-a-dia (Carvalho, 2009).

De acordo com esta visao, os curriculos de Ciéncias reforcam a ideia de
gue o processo de ensino e aprendizagem desta disciplina deve promover a
literacia cientifica em todos os alunos, e ndo apenas para aqueles que
pretendem direcionar a sua profissdo para a area das Ciéncias Naturais. E

importante que todos os cidaddos se sintam capazes e confiantes para
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participarem de forma critica e reflexiva em todos os dominios da vida que
tenham uma base social e cientifica. S6 assim é que mais tarde os individuos
conseguem ter um pensamento critico que lhes permitam enfrentar as
mudancas e ter voto numa sociedade democratica.

E possivel concluir que a literacia cientifica para além de desempenhar
um papel relevante a nivel social, também o revela a nivel pessoal. Em
primeiro lugar, permite vdrias mudangas a nivel social como o
desenvolvimento dos ambientes materiais, intelectuais e culturais das
sociedades. Em segundo lugar e a nivel pessoal, a literacia cientifica permite
que os cidad3aos tomem decisdes sobre o seu estilo de vida, promove
oportunidades de empregabilidade e por fim, torna as pessoas melhores e
mais sabias na promocao da cultura cientifica (Carvalho, 2009).

Como ja foi referido anteriormente a promocdo da literacia cientifica
esta intimamente relacionada com as orientagdes CTS. Por isso mesmo, a
atualidade coloca desafios a area curricular de ciéncias, nomeadamente o de
produzir percursos formativos baseados numa perspetiva de literacia
cientifica. O conceito de Situacdo Formativa é uma “modelizacdo didatica”,
que funciona como suporte para o processo de ensino e aprendizagem. Tem
como focos uma situacdo CTS e acima de tudo a mediacdo do professor,
nomeadamente a sua agdo e a sua linguagem, tendo sempre em atengdo os
conhecimentos, as competéncias e as atitudes de cada estudante (Lopes,
2004).

Para que os alunos tenham uma literacia cientifica sustentada, organizar
as aulas de ciéncias numa abordagem CTS é fulcral uma vez que se valoriza o
mundo envolvente da crianca criando uma contextualizacdo do ensino. Essa
contextualizacdo torna-se um agente motivador e significativo para os alunos,
uma vez que de acordo com Tenreiro-Vieira e Vieira (2005), o ensino
mediante as orientacdes CTS visa “o desenvolvimento de uma cidadania
responsavel, no ambito de competéncias pessoais e sociais que permitam aos
cidaddos lidar com problemas de aspeto cientifico-tecnoldgico” (p. 192) e

permite “a aquisicdo de conhecimentos cientificos e o desenvolvimento de
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capacidades de pensamento e de atitudes a propdsito da abordagem de
assuntos e problemas em contexto real, (...) criando condi¢Oes para que tais
aprendizagens se tornem uteis no dia-a-dia” (p. 193).

O outro foco da Situagdo Formativa esta no processo de mediagao - o
trabalho do professor quando esta com os alunos de modo a produzir ensino
para atingir aprendizagem. O professor neste sistema deve proporcionar e
saber lidar com as diferencas em sala de aula estando atento e envolvido no
processo de aprendizagem em todos os momentos. O docente tem ent3ao um
papel de relevo no ensino das Ciéncias, pois o conhecimento cientifico das
criangas ndo é construido apenas pelas interagées sociais. O professor precisa
de intervir de forma planeada tendo a responsabilidade de orientar a
construcdo do conhecimento. Este processo de mediacdo faz com que o aluno
se sinta estimulado e que se envolva no seu processo de aprendizagem
levando a novas formas de pensar e agir. Hoje em dia, a funcdo do professor é
valorizada ndo na forma tradicional do poder e da autoridade, mas na
dinamica de conjunto, de auxiliar, de mediador da aprendizagem, juntamente
com a participacdo dos colegas mais experientes que existem nas turmas, pois
no dia-a-dia lida-se com a heterogeneidade dos alunos (Lopes, 2004).

Através desta linha de acdo baseada na mediacdo, as atividades que sdo
promovidas em contexto de sala de aula devem ser antecipadamente
pensadas e posteriormente planificadas, tendo em vista ndao sé aquilo que se
vai ensinar, mas acima de tudo a forma como se vai ensinar. Logo, esta
intencionalidade deve estar subjacente na mente do professor durante a fase
de planificacdo, visto que ao organizar as suas interacdes e as suas atividades,
vai permitir que casa aluno se sinta parte integrante da aula potencializando
aprendizagens significativas (Perrenound, 2000).

Durante o processo de mediacdo o professor ndao se pode esquecer de
valorizar e utilizar os conhecimentos e as ideias que os estudantes
apresentam sobre o mundo para estruturar o pensamento dos mesmos e

construir ideias cientificamente corretas, para mais tarde sistematizar o
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conhecimento novo e compara-lo com as concecgdes iniciais. Sé assim é que se
promove um ensino baseado na evolugdo concetual (Santos, 1991).

Assim, a mediacdo da aprendizagem presume uma real interagdo entre
o professor e os seus estudantes. Atentos a esta singularidade, um grupo de
investigadores desenvolveu cinco ferramentas de mediacdo que devem unir
toda a atividade docente no ensino das ciéncias e “ajudar o professor nas
fases de planeamento, execucdo e autoavaliacdo, contribuindo para melhorar
a sua medicdo e a qualidade da aprendizagem dos alunos” (p. 1). As

ferramentas sdo:

Como promover o envolvimento produtivo dos alunos na aprendizagem;

Como potenciar a aprendizagem através do processo de avaliacdo e

feedback; Como melhorar a utilizacdo de contextos cientificos e

tecnoldgicos no ensino das ciéncias fisicas; Como aproximar o trabalho

realmente solicitado ao aluno do trabalho que se pretende que o aluno
realize; Como promover praticas epistémicas na sala de aula (Lopes et

al., 2009).

De acordo com os mesmos autores, a primeira ferramenta diz respeito a
dedicagcdo dos estudantes no percurso da sua aprendizagem e as
competéncias que o professor pode desenvolver nos estudantes tento em
conta o envolvimento dos mesmos. Por isso mesmo, nesta ferramenta sao
disponibilizados indicadores que permitam ao professor perceber se o aluno
estd ou ndo envolvido nas tarefas propostas e também propostas de como o
professor envolver os seus alunos na aula. A segunda ferramenta foca-se na
avaliacdo e afirma que a mesma é um processo que tem como objetivo
regular aquilo que os alunos aprendem e se essa aprendizagem corresponde
aquilo que é expectdvel. Para avaliar deve-se usar instrumentos que sejam
adequados e variados e também deve-se utilizar varias fontes para que se
consiga realmente perceber a evolucdo dos alunos para que os professores
deem aos mesmos um feedback claro ao aluno sobre o seu trabalho
desenvolvido. A terceira ferramenta esta relacionada com aquilo que tem
vindo a ser desenvolvido ao longo deste capitulo de interligar a aprendizagem

aos contextos CTS e também sdo apresentadas situacdes contextualizadas que
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podem desenvolver competéncias cientificas. A quarta ferramenta relaciona-
se com a forma como o professor solicita ao aluno aquilo que pretende que
ele faga e alcance. Ou seja, nesta ferramenta estd explanada a importancia do
discurso do professor para apresentar uma tarefa aos alunos e também refere
alguns exemplos em que uma tarefa nao foi bem explicada. Por fim a ultima
ferramenta estd relacionada com as praticas epistémicas, ou seja, as
atividades que os alunos realizam tendo como base uma questdo-problema e
que permitem mobilizar conhecimentos prévios, argumentar, formular
hipdteses, estabelecer relagées, entre outras.

Deste modo, é possivel concluir que durante a sua pratica, nesta darea
cientifica a professora estagidria, procurou sempre planificar as suas aluas
tendo sempre como base as situa¢cdes formativas e as ferramentas
anteriormente apresentadas, construindo ambientes favoraveis para vdrias
aprendizagens tendo como foco, criar relagdes profundas entre conceitos e
procedimentos (Santos, 2002) através da ligacdo da Ciéncia aos fendmenos
sociais e da aplicacdo da tecnologia na vida quotidiana (Cachapuz, Paixao,
Lopes, & Guerra, 2008). Para tal, orientou e planificou a sua pratica educativa
pelos documentos reguladores: o Programa de Ciéncias da Natureza onde os
conteudos encontram-se estruturados num esquema organizador onde o
tema principal é Terra - Ambiente de Vida que se subdivide em cinco
subtemas: “Diversidade de seres vivos e suas intera¢cdes com o meio”;
“Unidade na diversidade dos seres vivos”; “A agua, o ar, as rochas, e o solo —
materiais terrestres”; “Processos vitais comuns aos seres vivos”; “Agressoes
do meio e integridade do organismo” (ME, 1991); e as Metas Curriculares de
Ciéncias Naturais para os 59, 62, 72 e 82 anos de escolaridade que se
encontram organizadas, em cada ano de escolaridade, por dominios. Estes
correspondem a uma unidade tematica, que se dividem em diferentes tépicos
— 0s subdominios. Além disso, em cada subdominio ha uma sequéncia de
objetivos e descritores de desempenho, que corresponde a uma progressao

de ensino adequada, podendo, no entanto, optar-se por alternativas
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coerentes que cumpram os mesmos objetivos e respetivos descritores (Bonito
et al,, 2013).

De acordo com estes pressupostos legais e tedricos que sustentam o
ensino das Ciéncias Naturais, a professora estagiaria, em colabora¢dao com o
par pedagodgico desenvolveu a Unidade Diddatica de Ciéncias Naturais — A
Agua, presente nas Metas Curriculares da mesma disciplina, no dominio - A
agua, o ar, as rochas e o solo — materiais terrestres; mais especificamente no
subdominio - A importancia da dgua para os seres vivos. Este subdominio
encontra-se dividido em dois objetivos gerais, compreender a importancia da
agua para os seres vivos e compreender a importancia da qualidade da agua

para os seres vivos (ver Figura 1).

Unidade Didatica: A Agua

(12)
Importancia
da qualidade

(T1)
Importancia

da dgua para
0s seres
vivos.

da 4gua para
0s seres
vivos.

SF1: A dgua SF3: Adguae

_ _ SF1: A dgua das SF2: Sustentabilidade
5£2: Propriedaties nosascasas  dadga

Figura 1 - Situa¢Oes Formativas

Com este modelo foi possivel estruturar o curriculo através de diversas
SituagcGes Formativas interligadas e coerentes de modo a promover o
desenvolvimento das aprendizagens desejadas, que é capaz de interligar e
interagir de forma coerente a preparacao do curriculo, a gestdo em sala de
aula e também a avaliacdo da sua eficiéncia (Lopes, 2004). Apesar da
mestranda e do seu par pedagdgico ja estarem um pouco calejadas no
processo de planificar, utilizar a Situacdo Formativa para tal foi um grande

desafio. Na perspetiva das mesmas, reune vdrias vantagens no sentido em
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gue é evidenciado ndo so a ligacdo dos conteldos a sociedade e a tecnologia,
mas também o papel de mediador que um professor deve assumir. Contudo,
como desvantagens, aponta-se o facto de as atividades ndo se apresentarem
descritas ao pormenor, ou seja, nao é evidenciado o tempo que estas devem
demorar e também ndo estdo explicitos os objetivos das mesmas e aquilo que
realmente é pretendido que o aluno faca. Por isso mesmo, durante a PES nas
Ciéncias Naturais, também se utilizou o modelo tradicional de planificacdo por
orientar melhor a pratica.

A regéncia supervisionada de que se vai refletir assenta no Tema 2 —
Situacdo Formativa 1 (Apéndice 3). Apenas na ultima década do século XX a
nocao sobre a complexidade dos problemas ambientais e consequentemente
os problemas associados ao consumo de agua se tornou mais claro, gerando
campanhas mais efetivas para esta tematica (Tundisi, 2003). Deste modo, o
problema central desta aula foi “como se utiliza a dgua”. De forma a
promover o envolvimento produtivo dos alunos na aprendizagem (primeira
ferramenta de mediacdo) e como motivacdo para a aula a professora
estagidria desenvolveu um didlogo com os alunos, colocando a seguinte
guestdo aos mesmos “Em que atividades humanas é utilizada a agua?”.
Segundo Bessa e Fontaine (2002) é necessdrio e importante que o professor
va colocando questdes pertinentes aos estudantes, para que estes possam
direcionar o seu raciocinio e, deste modo, avancar na constru¢dao do
conhecimento, e assim ao comunicarem os estudantes organizam e clarificam
0 seu proprio pensamento.

Como era espectavel os alunos apenas referiam tarefas domésticas
esquecendo-se dos outros setores de atividade humana, e por isso mesmo, foi
preciso direcionar as respostas deles para os outros setores. Os alunos
participaram nesse didlogo e mostraram os conhecimentos que ja tinham
promovendo, assim a construcdao de conhecimento util e utilizavel em
diferentes contextos e situacdes da vida.

Como o principal foco do ensino é potenciar aprendizagens significativas

e as mesmas advém de um envolvimento nas tarefas propostas, foi possivel
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constatar que os alunos estiveram, atentos e participativos procurando dar o
seu contributo nesse mesmo didlogo. Mostraram também sinais emocionais
de envolvimento como o entusiasmo e a curiosidade. Logo, durante a sua
pratica o professor deve estar atento a indicadores de envolvimento ou nao
envolvimento dos alunos nas atividades propostas para verem se as mesmas
estdo a atingir os seus propdsitos e se os alunos entendem as mesmas como
relevantes para a sua formacdo (Lopes et al., 2009).

Apods o didlogo foi importante retirar algumas conclusdes como o facto
de a agua ser usada maioritariamente nos setores domésticos, agricolas e
industriais e que atualmente cada portugués consome cerca de 160 litros de
agua por dia, registando-se, nos ultimos anos, um decréscimo no seu
consumo.

Para Martins e Veiga (1999), “o que é verdadeiramente importante para
a compreensdao da ciéncia é a aprendizagem que cada individuo for
conseguindo ao longo da sua vida” (p. 7), contribuindo também, para esta
aprendizagem se complemente, com as situacdes de ensino e aprendizagem
formal (escola), ndo formal (museus, entre outros) e informal (quotidiano). O
ensino desta area do saber, terd assim, de ser suplementado com as vivéncias
gue o individuo vai fazendo e, vai experimentando.

No momento seguinte da aula foi apresentado um texto (Apéndice 3.1)
aos alunos sobre a utilizagdo da agua em trés setores diferentes e o objetivo
do mesmo era o preenchimento de um esquema sintese (Apéndice 3.2) sobre
o consumo da agua. Esta atividade surgiu no ambito da andlise da ferramenta
de mediacdo “como promover praticas epistémicas na sala de aula” (Lopes et
al., 2009). Ou seja, a professora estagiaria procurou estruturar uma atividade
para o aluno realizar de forma auténoma, com o intuito deste construir o
conhecimento cientifico. Contudo, esta atividade ndo fazia referéncia a
atividade dos cientistas, mas pretendia explorar as competéncias de pesquisa
e sintese de informacdo, fundamentais para a area das ciéncias. Além disso,
esta atividade envolvia a reconstrucdo e a apropriacdo do conhecimento

associada a producdo de um esquema e posteriormente a comunicacdo dos
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conhecimentos construidos. O esquema ja vinha pré-estruturado para focar-
se naquilo que era pretendido que os estudantes atingissem e para facilitar o
debate de ideias.

Na parte de discussdao sobre os esquemas construidos, a mestranda
utilizou a sua atitude de mediacdo, permitindo que os alunos expressassem as
suas ideias, orientados sempre por algumas questdes que a mesma ia
colocando. A professora estagidria deixou de ser uma mera transmissora de
conhecimentos e apenas guiou o pensamento do aluno para que o mesmo
construisse o seu conhecimento.

A tarefa seguinte passou pela andlise de uma fatura da dgua (Apéndice
3.3). Nesta parte da aula a mestranda procurar explorar uma competéncia
muitas vezes esquecida nas salas de aula, mas que é fulcral para a vida em
sociedade — educacdo para a cidadania. A pratica da cidadania é um processo
que invoca a reflexdo e a agdo tanto sobre os problemas pessoais como
sociais. E para que os individuos possam exercer plenamente a sua cidadania
precisam que a educacdo lhes dé ferramentas para se tornarem responsaveis,
autonomos, solidarios, criticos e criativos.

A insercdo da educacdo para a cidadania na disciplina de ciéncias, desde
atividades simples, como a da andlise da fatura e como em projetos de maior
escala, vem de encontro ao que é preconizado no decreto-lei n2 91/2013 de
10 de julho, onde este tema deve surgir em articulagdo com os problemas da
comunidade educativa ou entdo em articulagio com os conteudos
programaticos.

Neste caso com a andlise da fatura pretendia-se desenvolver as
dimensdes de educacdo ambiental/desenvolvimento sustentavel para que os
alunos compreendessem que na fatura da dgua estdo também associadas as
taxas referentes aos residuos sélidos e também desenvolver a dimensao de
educacdo para o consumidor para os alunos percebessem o que realmente se
paga numa fatura da agua. Assim sendo, a primeira dimensdo destacada
pretende promover uma consciencializacdo ambiental para que os alunos

possam mudar atitudes e comportamentos face a utilizacdo da dgua e que de
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forma informada compreenda a problemadtica ambiental de poupanca da
mesma. Com a segunda dimensdo, é pretendido disponibilizar informacao
para que o aluno enquanto consumidor tome opg¢bes assentes em critérios
responsaveis e sustentaveis.

Além disso, esta atividade também vem ao encontro da ferramenta de
mediacdo “Como melhorar a utilizacdo de contextos cientificos e tecnoldgicos
no ensino das ciéncias fisicas” (Lopes et al., 2009), pois um ambiente de
aprendizagem que propicie a utilizacdo de situa¢des CTS desenvolve ndo sé as
competéncias e atitudes dos alunos, mas também contribui para dar
significado a aprendizagem, pois esta tarefa era auténtica, baseada numa
situacdo concreta e real ligada ao seu quotidiano.

Contudo e contrariamente ao que se assistiu na tarefa anterior da
analise de um texto e a posterior esquematizacdo, nesta tarefa os alunos nao
perceberam muito bem aquilo que realmente era pretendido, tendo se
dispersado um pouco. Neste ponto pode-se fazer uma reflexdo a outra
ferramenta de mediacao “Como aproximar o trabalho realmente solicitado ao
aluno do trabalho que se pretende que o aluno realize” (Lopes et al., 2009, p.
1). A forma como a mestranda explicou a tarefa ndo correspondeu aquilo que
era realmente pretendido e os alunos acabaram por ficar um pouco perdidos.
Além disso, a fatura continha alguns elementos pessoais (apesar de estarem
rasurados) e os alunos comecaram a especular quem seria aquela pessoa e
onde vivia. Por isso mesmo, a professora estagidria teve que mudar o rumo da
tarefa, recorrendo a um powerpoint (Apéndice 3.4) que tinha previamente
preparado para direcionar os alunos sobre aquilo que pretendia que eles
analisassem: Agua; Aguas residuais; Residuos sdlidos; Taxa de recursos
hidricos; Taxa de recursos hidricos — saneamento; Taxa de gestdo dos
residuos; Taxa de gestdao dos servicos e também o facto que as taxas sdo
calculadas em func¢do do volume (m3) de dgua faturada e que essas taxas
estdo divididas em escalGes.

Apesar deste contratempo, esta atividade foi essencial para que os

alunos mais tarde se sintam capazes de intervir socialmente e acima de tudo
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gue se sintam integrados na sociedade. A ciéncia ajuda as criancas a
compreenderem a importancia de participarem ativamente na sociedade pois
é importante

formar cientistas responsaveis e cidadaos informados, mostrando que a
ciéncia pode contribuir para uma nova ética baseada na
responsabilidade, no espirito critico e na consciéncia da perenidade da

terra e do destino solidario de toda a Humanidade (Solbes, 1999, p.

106).

Quanto a ultima parte da aula, esta teve que ser para trabalho de casa,
uma vez nao houve tempo em sala de aula. Essa atividade consistia na
realizacdo de uma ficha de trabalho (Apéndice 3.5) para verificar os
conhecimentos aprendidos. A utilizacdo das fichas de apoio e de trabalho
foram um instrumento bastante Util na consolidacdo do processo ensino
aprendizagem. Através destas é possivel realizar uma avaliacdo formativa das
aprendizagens que se edifica por um diagndstico continuo das aprendizagens
e das dificuldades e dos erros/éxitos dos alunos, de modo a promover
condicBes pedagdgicas facilitadoras do sucesso escolar (Diogo, 2010). Apesar
de existirem variadissimos instrumentos de recolha de informacdes sobre as
trajetorias de aprendizagem dos estudantes, com vista a sua regulacdo, a
utilizacdo de fichas de trabalho é essencial para que haja um
acompanhamento dos alunos na sua realizagdo, uma observacao das
respostas que sdao dadas e ha uma intervenc¢ao nas dificuldades no momento
em que estas surgem, para que os estudantes as possam superar.

Por fim, a segunda ferramenta de mediacdo “Como potenciar a
aprendizagem através do processo de avaliacdo e feedback (segunda
ferramenta de mediacdo)” (Lopes et al., 2009, p. 1) ndo foi esquecida, pois a
avaliacdo das aprendizagens dos alunos é fulcral para regular aquilo que os
alunos aprenderam. Como a avaliacdo deve ter instrumentos adequados que
evidenciem o papel do aluno na sua aprendizagem foi criada uma grelha de
autoavaliacdo (Apéndice 3.6) com alguns descritores de desempenho, para
gue os alunos pudessem perceber aquilo onde tiveram mais ou menos

dificuldades em realizar. A avaliacdo tem assim como objetivo dar feedback ao
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aluno, de modo a que ele consiga perceber como se esta a realizar a sua
aprendizagem a fim de melhora-la. Além disso, a avaliagao tem como objetivo
levar o professor a gerir o curriculo tendo em conta ndo sé os conhecimentos
que os alunos devem atingir, mas também as competéncias e atitudes que
devem adquirir.

Através desta aula é possivel concluir que as Ciéncias Naturais
proporcionam as criancas uma educacdo util e pertinente face ao mundo
atual, pois eles precisam de ser cientifica e tecnologicamente competentes
para compreenderem os fendmenos do mundo e tomarem decisGes
informadas e democrdticas (Cachapuz, 2002). Por isso mesmo, todas as
situagdes formativas utilizadas em sala de aula tiveram em consideragdo a
evolucdo concetual, com o intuito de promover aprendizagens significativas

num contexto CTS.

3.1.3. A realidade como um todo - O Estudo do Meio

O Meio pode ser entendido como um conjunto de elementos,
fendmenos, acontecimentos, fatores e ou processos de diversa indole
gue ocorrem no meio envolvente e no qual a vida e a agdo das pessoas
tém lugar e adquirem significado (ME, 2001, p. 75).

O Estudo do Meio é entdo uma darea curricular que abrange o 12 CEB e
que engloba diversas dareas cientificas como a Histdria, a Geografia, a
Etnografia, a Fisica e a Biologia.

Para se conhecer o meio é necessario o desenvolvimento competéncias
especificas, assentes em trés grandes dominios, definidas pelo Curriculo
Nacional do Ensino Basico (CNEB), sendo elas a “localizacdo no espaco e no
tempo; o conhecimento do ambiente natural e social e o dinamismo das inter-

relacdes entre o natural e o social” (ME, 2001, p. 81). No primeiro dominio é
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esperado que os alunos utilizem plantas e maquetas (escola, casa, bairro,
localidade), com reconhecimento dos espacos e as suas respetivas fungdes; no
segundo os alunos devem realizar observagdes diretas do meio, realizando
atividades de caracter pratico, no meio envolvente a escola, e também
identificar cidades do seu distrito em diferentes documentos cartograficos
(fotografias e mapas); no ultimo dominio os alunos devem resolver situagdes
gue envolvam deslocacdes e localizacbes, por associacdo e comparacao,
relativamente a espagos mais longinquos.

Contudo, esta drea disciplinar de estudo do meio préximo e de
conhecimento da realidade envolvente é relativamente recente em Portugal
uma vez que segundo Rolddo (2004) a “educacdo dirigida para valores de
participacdo social e intervencdo do cidaddo na sua comunidade” (p. 10)
proporciona uma mudanca na sociedade pois permite a criacdo de uma maior
justica social, pois os cidaddos atuam na sociedade de uma forma critica e
civica. Através do Estudo do Meio aborda-se “um conjunto de elementos,
fendmenos e acontecimentos que ocorrem no meio envolvente e no qual
adquirem significado a vida e acdo das pessoas” (Faria, 2007, p. 16).

Tal como estd reconhecido no documento Organizacdo Curricular e
Programas: Ensino Basico — 12 Ciclo (2006), a area disciplinar do Estudo do
Meio encontra-se organizada em seis blocos tematicos: Conhecimento de si
préprio (bloco 1), A Descoberta dos Outros e das Instituicdes (bloco 2), A
Descoberta do Ambiente Natural (bloco 3), A Descoberta das Inter-relacdes
entre Espacos (bloco 4), A Descoberta dos Materiais e Objetos (bloco 5) e A
Descoberta das Inter-relagGes entre a Natureza e a Sociedade (bloco 6). Cada
bloco estd organizado por ano de escolaridade e em cada ano estdo presentes
os objetivos gerais e os respetivos descritores de desempenho. Além disso, a
ordem pela qual os blocos e os conteldos estdo organizados obedecem a uma
légica, pois evidencia uma nocdao de continuidade na construgdo dos
conhecimentos ao longo do 12 CEB.

Como ja foi referido anteriormente, o Estudo do Meio é uma area

transdisciplinar onde se abordam varios conceitos e conteudos relacionados
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tanto com o meio fisico como com o meio social, pelo que o programa desta
area do saber estd organizado tendo em conta o principio de alargamento dos
conteldos a abordar. Ou seja, o programa segue esta 6tica pois pretende-se
que se aumente o grau de dificuldade tendo em conta a maturidade dos
alunos, para alargarem os seus horizontes. Assim sendo, os conteudos a
abordar comecam numa linha da realidade proxima da crianca, caminhando
ao longo dos quatro anos do 12 CEB para uma realidade menos centrada no
aluno.

Segundo Rolddo (2004), o programa de estudo do meio caminha numa
légica do visivel para o distante, do familiar para o desconhecido, do presente
para o passado, e ainda do “eu” para os “outros”. Os conteldos seguem assim
uma coeréncia de ampliacdo progressiva onde se parte da percecdo de si
mesmo para a percecdo e analise dos outros, das situacdes e papéis sociais,
das institui¢cdes e quadros sociais globais.

Para além disso, a 4area do estudo do meio assenta na
interdisciplinaridade e no contacto direto com a realidade préxima dos
estudantes com referéncias que lhes s3o reconhecidas, tornando a
aprendizagem verdadeiramente significativa. Contudo, o programa, na forma
como estd estruturado, demostra alguma estratificacdo, o que por vezes se
torna dificil para se encontrar eixos em comum que promovam praticas
interdisciplinares. Contudo, os curriculos devem ser abordados de forma
flexivel dependendo das especificidades dos alunos com que se contacta, e os
professores devem recriar o programa, com o intuito de corresponder aos
ritmos de aprendizagem dos alunos, aos seus interesses e necessidades e
também as caracteristicas do meio local. Além disso, os conteldos neste
programa também tém varios elos de ligacdo com outras dreas do saber,
como por exemplo, o contelddo dos itinerdrios ndo se esgota na disciplina de
estudo do meio, mas também na disciplina de matematica.

Além disso, é possivel encontrar, alguns temas transversais a dois, trés
ou quatro anos de escolaridade e por isso mesmo, o programa de Estudo do

Meio caracteriza-se pela articulacdo vertical e horizontal dos conteldos
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(articulacdo essa que ja foi abordada). Além da articulacdo, o programa
assume também uma impressao integradora dos temas que aporta e organiza
0os mesmos de acordo com uma metodologia de descoberta (Rolddo, 2004).

O Estudo do Meio é entdo crucial para que as criangas desenvolvam
competéncias que lhes permita analisar o mundo de um modo global e
assente em diversas areas, visto que aborda temas e questdes diferenciadas
gue estdo intimamente relacionadas com a realidade do estudante e também
porque o auxilia a o ajudam a fundamentar e a entender “a realidade fisica e
social do mundo em que vive”, adquirindo ndo sé conhecimentos, mas
desenvolvendo também atitudes e valores que, mais tarde, o tornardao um
cidaddo consciente e critico e com um papel ativo “numa sociedade
democratica em permanente transformacdo” (Cardoso, 1998, p. 99)

O professor deve entdo ter consciéncia que nesta area disciplinar, a
semelhanc¢a de todas as outras, deve colocar o aluno perante situagdes que
permita que a aprendizagem se torne significativa, ativa, integradora e
socializadora e para isso o estudante tem um papel primordial no seu
processo de ensino e aprendizagem.

Deste modo, ao longo do 12 CEB realizaram-se algumas regéncias no
ambito do estudo do meio (conforme Tabela 3). Como se pode ver na tabela
apresentada, essas regéncias incidiram maioritariamente na area das ciéncias
naturais e apenas uma delas esteve focada nas ciéncias sociais. Importa ainda
referir que essa aula sobre a Europa e mais especificamente sobre a Italia fez
parte de um projeto organizado ao nivel do agrupamento em que a escola

esta inserida.
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Tabela 3 - Regéncias de Estudo do Meio no 12 CEB

Regéncias — Estudo do Meio

Tema Plantas Animais Astros Europa
Data 13/03/2017 14/03/2017 03/05/2017 05/06/2017
-A Descoberta  -A Descoberta  -A Descoberta -A;islcr:)tk::_rta
Bloco do Ambiente do Ambiente do Ambiente relacBes entre
Natural Natural Natural ¢
espacos
o -Animais
-Constituicdo .\ brados e
, das plantas -Astros -
Contetidos . Invertebrados . -Italia
-Reproducido . -Sistema Solar
-Cadeiras
das plantas .
alimentares

Quanto a aula supervisionada (Apéndice 4) sobre a qual se vai refletir —
Astros — esta pertenceu ao Bloco “A Descoberta do Ambiente Natural” e tinha
como objetivo reconhecessem os diferentes tipos de astros que existem e
quais as suas diferengas. A astronomia é um dos temas que aparentemente
estd fora do leque de compreensdo da crianca, pois para entender os
fenédmenos que lhe sdo inerentes, ndo existe algo palpavel que a crianca
possa tocar. No entanto, ha um conjunto de fendmenos que a crianga
observa, constata e explora o que a leva a criar uma série de justificacdes para
a sua ocorréncia (Hannust & Kikas, 2006).

Como as criangas ndo sao “tabuas rasas”, é essencial que o professor
ndo coloque de parte as ideias que os estudantes tém acerca do mundo a sua
volta, refletindo sobre elas e valorizando-as nas aulas de Estudo do Meio. S6
depois de conhecerem essas ideias é que poderdo planificar as atividades,
para produzir um ensino baseado na evolugcdo conceptual, tal como ja foi
referido no subcapitulo anterior. Logo, o professor deve utilizar as conceg¢des
prévias dos alunos como ponto de partida para as suas aulas (Santos, 1991).

Para que ocorra uma evolucdo concetual eficaz é necessario detetar as
ideias dos estudantes a partir, por exemplo, de desenhos. Por isso mesmo, o
momento inicial da aula e como forma de motivacdo passou por pedir aos

estudantes que realizassem um desenho (Apéndice 4.1), no caderno didrio. De
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um lado era pretendido que desenhassem o céu durante o dia e do outro lado
o céu durante a noite. Este momento inicial permitiu a professora estagiaria
aceder as percegdes que os estudantes tinham acerca do universo: de dia
desenharam um céu claro ou com algumas nuvens e o sol; de noite
desenharam um céu escuro e com estrelas amarelas.

Através de questdes orientadoras como “Por que razdo as estrelas sao
amarelas? Ndo existem estrelas de mais cores?”; “Por que razdo durante o dia
apenas desenharam o Sol?”; “Por que razdo o céu durante a noite é mais
escuro?”; “Durante a noite representaram mais elementos no céu. Porqué?”,
foi possivel desmistificar a ideia do porqué de durante o dia vermos o céu de
uma determinada maneira e de noite de outra e também discutir se as
estrelas apresentam sempre a mesma cor. Além disso, foi também importante
referir se o sol era ou ndo uma estrela e o porqué de apresentar uma forma
diferente das outras estrelas. Apds esta exploragdo foi possivel concluir que o
céu claro do dia ndo permite que os astros sejam percebidos; a noite eles
refletem a luz solar e podem ser vistos.

Contudo, e apds a aula, foi possivel chegar a conclusdo com o supervisor
institucional que esta atividade era bastante rica e que devia ter sido
explorada com mais tempo e de outra forma. Foi entdo sugerido que a
elaboracao dos desenhos deveria ter sido realizada no dia anterior para que a
professora tivesse oportunidade de os digitalizar para os projetar no dia da
aula. Assim as criangas visualizavam de uma outra forma os seus desenhos e
os dos seus colegas, percebendo melhor as concecdes que cada um tinha
acerca do universo.

Depois de terem percebido que no universo existiam estrelas e planetas,
foi tempo de perguntar como se chamavam esses elementos, para dar o mote
para o desenvolvimento de conteldos. Nesta fase da aula foi entdo
apresentada uma imagem do universo que continha mais astros para além
dos referidos anteriormente. Aqui os alunos foram questionados sobre as

diferencas existentes entre os planetas e as estrelas, ou seja, o facto de
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emitirem ou nao luz prépria e também nomear e discutir as caracteristicas
dos astros de menores dimensdes.

No fim preencheu-se uma ficha sintese (Apéndice 4.2) sobre os
conceitos abordados anteriormente. O uso das fichas de trabalho permitiu o
desenvolvimento do trabalho auténomo como um promotor da diferenciacao
pedagégica dentro da sala de aula, assim como uma forma de os alunos
poderem regular as suas proprias aprendizagens.

A atividade final da aula passou pela criagdo de um desdobravel sobre o
sistema solar (Apéndice 4.3). Como ponto de partida para o mesmo
perguntou-se aos alunos como se chamava o planeta onde habitamos e qual é
a estrela mais préxima da Terra e também se questionou os alunos se a Terra
era o Unico planeta que existia e também se sabiam como se chamava o
conjunto formado pelo sol e os outros planetas. Posteriormente, apresentou-
se uma magquete do sistema solar (Apéndice 4.4) e uma pequena ficha
informativa (Apéndice 4.5) para poderem retirar conclusdes sobre a distancia
entre os planetas e as suas principais caracteristicas. Estas ilagdes foram o
mote para a construcdo do desdobravel que tinha uma reta numérica (que
ndo estava com as distancias corretas) apenas para os alunos perceberem que
os planetas ndo tém uma igual distancia uns dos outros. Esta reta também
serviu para os alunos fazerem as dobragens nos sitios corretos para simular as
distancias entre os planetas. Além disso, a medida que foram desenhando os
planetas tiveram que também ter em consideracao o tamanho dos planetas e
as corres dos mesmos. Todavia, este recurso revelou-se uma mais-valia para o
desenvolvimento de uma aprendizagem significativa, talvez porque o tema
dos astros seja particularmente exigente em termos da compreensdo de
alguns conceitos que fica facilitada com o uso de modelos dindmicos que
permitam aos alunos uma mais efetiva percecdo das caracteristicas do
sistema solar.

Por fim, como a avaliacdo é vista como uma componente que orienta

processo de ensino e aprendizagem (Pinto & Santos, 2006), a semelhanca do
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gue aconteceu nas outras areas do saber, os alunos preencheram uma grelha
de autoavaliagdo (Apéndice 4.6) orientada por descritores de desempenho.
Em jeito de conclusdo, foi possivel ao longo da aula perceber o
envolvimento dos alunos na mesma. No final a aula a professora conseguiu
através de uma conversa com os estudantes perceber que este tema é muito
apreciado pelos mesmos, uma vez que ja tinha sido trabalho no JI. De facto, os
alunos traziam bastantes conhecimentos prévios o que fez com que a aula
fosse participativa e permitiu despoletar o desenvolvimento de aprendizagens

significativas.

3.1.4. Misturando as Gavetas — A Articulacdao de Saberes

O Homem, devido a sua natureza social, € um ser relacional. De facto, toda a
nossa existéncia é marcada por multiplas e constantes interacdes, onde é
preciso acionar e, acima de tudo, relacionar os diferentes saberes. Se nas
relagbes sociais ndo se conseguir fazer esta relagdo, o saber ndao encontra
sentido no mundo real.

A forma como o ensino esta estruturado cria a ilusdo que as distintas
areas do saber ndo possuem pontos em comum, visto que cada uma tem os
seus proprios programas e metas (Morin, 1999). E ainda notdrio que o ensino
se perpetua de uma forma desarticulada, onde cada disciplina tem a sua
prépria gaveta e nenhuma consegue ultrapassar os limites das outras. Logo,
os professores tém que estar conscientes que para existir compreensdo é
preciso relacionar e que para atingir esse objetivo tém que promover praticas
gue articulem os diferentes saberes.

Segundo esta perspetiva, o desenvolvimento do Homem, no que diz
respeito a Educacdo, deve ser um processo de formacdo holistico, util e

significativo, em detrimento desta concecdo de educacdo desarticulada e
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estratificada por disciplinas (Cruz, 2008, p. 116). O perfil do aluno do século
XXI, ndo se refere simplesmente a conhecimentos que os alunos precisam de
adquirir, mas sim em aptidoes e competéncias que sdo consideradas
fundamentais para as criangas deste milénio. Dentro dessas competéncias
destacam-se a criatividade, o pensamento critico, a tomada de decisao, a
comunicacdo, a iniciativa, entre muitas outras, essenciais para a vida em
sociedade. Deste modo, as escolas ndo podem privilegiar a quantidade de
conhecimento que os estudantes adquirem, mas sim na qualidade do trabalho
gue desenvolvem.

E comum ouvir-se falar em multidisciplinaridade, interdisciplinaridade e
transdisciplinaridade. Se repararmos bem nestas palavras vemos que todas
partem da palavra disciplina e apenas sdo acrescentados diferentes prefixos.
Esses prefixos mostram que em todas elas ha uma tentativa de ir mais além,
para que se rasgue o cardcter estagnado das disciplinas. No caso da
multidisciplinaridade hd uma simples justaposicdo, onde as diferentes
disciplinas estdao ao lado umas das outras, mas ndao comunicam entre si. Ja a
interdisciplinaridade pressupde um confronto, uma discussdo e uma
comunicag¢dao de ideias. Por fim na transdisciplinaridade existe um claro
afastamento das barreiras e as diferentes disciplinas submergem umas nas
outras (Pombo, 2004).

Os conceitos referidos anteriormente sao elementos que caracterizam
as diversas praticas educativas e devem ser percebidos como momentos de
um mesmo continuo: o processo de articulacdo de saberes. Neste caso, a
multidisciplinaridade é o polo minimo de articulagado, a transdisciplinaridade o
polo maximo e a interdisciplinaridade o conjunto das diversas modificacGes
possiveis entre os dois extremos (Pombo, 2004).

Na sociedade em que nos encontramos atualmente, impregnada de
conhecimento e tecnologia, impde uma reflexao sobre o processo de ensino e
aprendizagem, para que se ultrapasse o ensino fragmentado dotando as
criancas com competéncias que lhes permitam pensar e agir para poderem

escolher e definir prioridades.
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Se atentarmos na LBSE, percebemos que o 12 CEB compreende quatro
anos de escolaridade e que proporciona um ensino globalizante em regime de
monodocéncia. Ja o 22 CEB abrange dois anos de escolaridade, organizados
por disciplinas e areas de estudos pluridisciplinares, da responsabilidade de
um professor por drea, tendo como objetivo habilitar as criangas a assimilar e
interpretar critica e criativamente a formagao humanistica, artistica, fisica,
desportiva, cientifica, tecnoldgica, moral e civica. Assim, e contrariamente ao
12 CEB o 22 CEB tem aulas especificas por disciplina, professores organizados
por departamentos, que raramente estabelecem articulagdes entre si.

Cabe entdo o 12 CEB, flexibilizar mais o curriculo e relacionar os
diferentes saberes, tal como preconiza a lei acima referenciada e varios
documentos orientadores da pratica letiva, como é o caso do decreto-lei n?
6/2001, que visa “a realizacdo de aprendizagens significativas e a formacdo
integral dos alunos, através da articulacdo e da contextualizacao dos saberes”
(p. 259).

Como tentativa para alcancgar respostas apropriadas a estes desafios
gue a sociedade traz, surge entdo uma abordagem de integracdo curricular,
onde os diferentes saberes se podem articular. Contudo, ainda ndo existe
consenso sobre o que se pretende com um curriculo integrado, nem como
implementar o mesmo nas escolas (Beane, 2003).

Segundo esta visdo de mudancga do curriculo, Beane (2003) afirma que
na integracao curricular hd uma constante procura de relagdes entre as
diferentes areas de saber. O conceito de articulacdo de saberes engloba um
conjunto de atividades relativas a um determinado tema ou problema sem
gue estas sejam catalogadas por disciplinas. Esta rede de relacdes pretende
que as criancas adquirem novos conhecimentos com base nos seus
conhecimentos prévios para que haja a integracdo social. Desde modo, o
estudante adquire competéncias para que possa relacionar o conhecimento
escolar nas situacGes do seu quotidiano, como a saude, o lazer, o ambiente,
os valores... Assim, é possivel observar que a integracdo curricular possui uma

componente socializadora bastante significativa, essencial para que a crianca
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possa viver em sociedade com todas as competéncias que a mesma exige, tal
como ja foi analisado no capitulo anterior.

O professor ao articular os diferentes saberes ndo se limita a cumprir o
programa, mas sim em ser um gestor e organizador do curriculo, em estrita
colaboracdo com os estudantes, melhorando as suas praticas educativas
(Alonso, 2002).

De acordo com Barbosa (2010), a articulacdo de saberes pode-se dividir
em “articulacdo curricular horizontal” e em “articulagdo curricular vertical”. A
primeira diz respeito aos aspetos que existem em comum entre as vdrias
areas do saber de um mesmo ano de escolaridades, com o objetivo de
promover que o aluno adquira um conhecimento global e integral. Ja a
segunda estd relacionada com a articulacdo de conteudos, procedimentos e
atitudes e ndo se restringe a um nivel de escolaridade. Contudo estas formas
de articulagao apesar de serem distintas, devem complementar-se.

Segundo Alonso (2002), a articulagdo de saberes ndo coloca em causa a
importancia de cada disciplina, apenas tenta que a aprendizagem surja a
partir da realidade do aluno, onde o mesmo constréi e reconstréi o
conhecimento, através de atividades que sejam motivadoras, proporcionando
a aquisicao de aprendizagens significativas. Logo, esta pratica permite uma
abordagem contextualizada e global de um tema em que se utiliza os
instrumentos das diferentes disciplinas, criando relacdes entre elas.

O ensino ao ser fragmentado em diversas disciplinas ndo permite a
abordagem de dimensdes transversais ao curriculo, como é o caso da cultura
popular, da ética, da tecnologia, entre outros (Alonso, 2002). A sociedade e
consequentemente as criangas de hoje vivem numa época que se entrega
completamente as tecnologias digitais. Nos tempos que correm as criangas
ndo aprendem como antigamente, direcionadas para um quadro com os olhos
postos no movimento de um giz ou entdo focadas num manual escolar. Os
professores precisam de perpetuar uma pratica pedagogica a partir das
Tecnologias da Informacao e da Comunicagdo (TIC). Logo, a integracdo das TIC

nas praticas pedagodgicas € um excelente recurso para que se promova a
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articulacdo de saberes. Além disso, melhoram a motivacdo, a compreensao, a
concentragdo, a participagdo e acima de tudo a criatividade (Flores, Joaquim,
& Peres, 2012).

O recurso as TIC também é reconhecido no decreto-lei n? 240/2001
(capitulo Ill) que afirma:

Utiliza, em fungdo das diferentes situagdes, e incorpora adequadamente

nas atividades de aprendizagem linguagens diversas e suportes variados,

nomeadamente as tecnologias de informacdo e comunicacdo,
promovendo a aquisicdo de competéncias basicas neste ultimo dominio.

Apesar das finalidades atrds enunciadas, uma abordagem articulada
acarreta algumas dificuldades, entre as quais se destacam a complexidade em
gerir conteldos especificos das diferentes disciplinas; o desconforto que
causa nos professores um curriculo sem estrutura aparente; a exigéncia de
um trabalho colaborativo; a resisténcia dos pais a mudanca pelo medo que
tém que os filhos ndo saiam bem preparados; a necessidade de adequar a
formacao de professores; entre outros (Kysilka, 2014).

Pessoa e Rolddo (2013) defendem que “ensinar, é algo que qualquer um
faz em qualquer momento, ndo é o mesmo que ser um professor” (p. 114).
Hoje em dia, o papel do professor é orientar de forma intencional as a¢des de
ensino ao aluno promovendo o desenvolvimento e aprendizagem de cada um
num espirito de cidadania. Desta forma a articulacdao de saberes é urgente
uma vez que promove uma abertura de cada disciplina a todas as outras, na
disponibilidade de cada uma das disciplinas envolvidas se deixar cruzar e
contaminar por todas as outras.

Logo, é da responsabilidade do professor decidir e atuar perante as
diferentes situacbes, organizando e gerindo o curriculo para que a
aprendizagem seja alcancada (Rolddo, 1999).

Para além disto, o professor tem também a seu cargo a
responsabilidade de exercer uma pratica interdisciplinar no quotidiano
escolar, adotando uma atitude ativa perante o ensino, fazendo pesquisas

sobre as mais variadas areas e, fundamentalmente, saber como relacionar
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tudo o que apreende para posteriormente ser capaz de o transmitir. Tendo
entdo em conta esta atitude do profissional da Educagdo, este consegue
proporcionar em sala de aula um ensino interdisciplinar, que resulta na fusao
dos conteudos e das metodologias das diferentes disciplinas, propondo-se a
trabalhar conjuntamente os vérios temas (Beane, 2003).

Deste modo, ao longo do periodo da PES no 12 CEB a professora
estagidria e o seu par pedagodgico promoveram algumas atividades onde os
diferentes saberes se articularam de forma natural, mas com uma
intencionalidade subjacente, para que os alunos participassem e construissem
a sua aprendizagem e o seu desenvolvimento como cidadaos criticos e ativos
na sociedade.

Contudo, para se criar esta educacdao global é preciso criar trajetos
didaticos nos quais se articulam duas ou mais areas. Esta articulagao envolve
esforco e dedicagdo, para que se consiga mobilizar todos os conhecimentos.
Como é visivel na tabela 4, o percurso de articulacdo de saberes foi realizado
de uma forma gradual, inicialmente com o recurso as expressdoes e

posteriormente com o recurso a outras areas do saber.

Tabela 4 - Regéncias de Articulacdo de Saberes no 12 CEB

Regéncias — Articulagao de Saberes

Tema Dia do Pai Bindmio Sentido da Dia Mundial do
Fantastico Vida Ambiente
Data 15/03/2017 27/03/2017 19/04/2017 05/06/2017
-Filosofia para
-Portugués Criangas -Educacgdo paraa
Areas -Portugués -Explresséo -MatemétAica CidadaniAa
Articuladas -Expressao Plastica -Portugués -Portugués
Pl3stica -Expressao -TIC -Estudo do Meio
Dramadtica -Expressao -TIC
Plastica

Tendo realizado algumas situacdes de articulacdo de saberes, cabe
agora descrever o percurso sustentado e reflexivo, de uma das intervencgdes —

“Sentido da Vida” — que foi uma regéncia supervisionada (Apéndice 5). Esta
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aula interligou as dareas da filosofia para criancas, do portugués, da
matemadtica, da expressado plastica e das TIC de modo transversal.

Como a turma em questdo, apesar de participativa e curiosa, revelava
niveis de aprendizagem completamente diferentes, um tema desta dimensao
poderia tornar-se um pouco complexo. Se por um lado, era necessario levar
algo interessante e que os motivasse, por outro lado, o nivel de dificuldades
na aprendizagem demonstrado pela turma nas aulas observadas obrigavam a
mestranda e o seu par pedagdgico, a preparar os conteludos com cuidado e
rigor para dar resposta a possiveis duvidas que pudessem surgir. Além disso,
articulou-se com todas as areas disciplinares curriculares e ndo curriculares,
com o intuito de desenvolver a estratégia que seguidamente se vai apresentar
e ainda desenvolver competéncias de pensamento critico e criativo, tal como
é preconizado no perfil do aluno do século XXI.

Tendo em vista este pressuposto, uma das tarefas iniciais passou por
realizar um plano de aula coerente, que correspondessem aos objetivos
delineados e que fossem cativantes. Optou-se entdo, por aulas que
respeitassem uma estrutura simples — motivacdo, introducdo de conceitos
novos, consolidacdo desses conceitos e avaliacdo.

O tema para a aula foi escolhido, devido ao interesse que suscitava, para
a mestranda e para o seu par pedagdgico, trabalhar com criangas um tema de
natureza filoséfica, percebendo como é que as criangas reagem, questionam,
refletem sobre um aspeto tao comum, mas ao mesmo tempo tao profundo
como a vida.

Muitas pessoas presumem que o sentido da vida é algo que se pode
procurar e encontrar, sem considerarem a possibilidade que o sentido da vida
é algo que se constrodi, tanto para nds como para os outros. As preocupacoes
que este assunto acarreta centram-se nas questdes sobre a existéncia de um
objetivo para a vida, sobre o valor da vida e sobre a existéncia de uma razao
para viver, independentemente dos interesses individuais (Guedes & Rego,
2012).
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A filosofia pretende ensinar a pensar, logo faz todo o sentido que esta
seja parte integrante da educagdo, para que os alunos tenham a oportunidade
de refletir e discutir sobre assuntos filosoéficos. Esta discussao e reflexao visa
desenvolver capacidades cognitivas na crianga, fortalecendo o seu
pensamento profundo e refletido (Guedes & Rego, 2012).

Faz parte da era em que nos encontramos os professores pedirem aos
alunos para estudarem um produto acabado, mas é fulcral incentivar as
criangas a pensarem mais, desenvolvendo um espirito critico e criativo. Logo,
a filosofia para criancas é um instrumento facilitador para articular as
diferentes areas do saber (Guedes & Rego, 2012).

Como ponto de partida e motivacdo para a aula, a professora estagiaria
apresentou um pequeno video a turma (Apéndice 5.1), que foi gravado
previamente, uma vez que os alunos eram os protagonistas do mesmo. Como
a questdo “qual é o sentido da vida” é muito vaga, foi preciso materializa-la e
questionar os alunos sobre: “qual é a cor da vida”; “qual é o sabor da vida” e
“qual é o cheiro da vida”. Com estes videos pretendeu-se trabalhar o dominio
da oralidade, uma vez que este é alvo de pouca exploracdao no ensino da
lingua em contexto sala de aula. Segundo Amor (2004), “o oral ndo tem sido
objeto de tratamento diferenciado nem sequer praticado nas suas
modalidades mais ricas” (p. 62).

Além disso, e ao contrdrio do que normalmente se pensa, as criancas
tém uma grande pré-disposicdo para discutir assuntos filoséficos. O professor
deve assumir um papel de mediador e questionador para que as criangas
possam raciocinar sobre os seus préprios problemas e experiéncias.

Assim sendo, a motivacdo da aula pretendia remeter os alunos para o
assunto a tratar, em vez de ser o professor a referenciar o que se segue, passe
a usar um recurso diferente que cative e estimule mais os alunos fazendo com
gue estes “parem”, assistam ao seu proprio video e reflitam sobre o que é
pretendido, havendo assim uma maior captacdo por parte dos mesmos.
Flores, Ramos e Escola (2015) referem que significado e a emocdo sdo dois

fenédmenos que influenciam a capacidade do cérebro em prestar atencdo.
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Logo, foi um momento de plena motivacdo e entusiasmo por parte das
criangas que ficaram genuinamente fascinados ao verem-se do outro lado do
ecra. Além disso, ficaram curiosos com as respostas dadas pelos colegas e
pelas expressdes que os mesmos faziam ao responder as perguntas.

Apdbs a visualizagdo do video foi possivel articular a aula com a
matematica, nomeadamente no dominio da Organizacdo e Tratamento de
Dados (OTD). Ou seja, as criancas ap6s visualizarem o video exploraram,
interpretaram e criaram graficos de barras, para as respostas dadas no
mesmo (Apéndice 5.2). Este dominio da matematica é crucial para as criangas
uma vez que é urgente proporcionar aos alunos competéncias que lhes
possibilitem desenvolver capacidades como organizar, descrever e interpretar
dados para realizar previsdes e tomar decisGes. Deste modo, os alunos ficam
aptos para se encaixarem de forma ativa e critica na sociedade da
comunica¢do e informagcdo que é excessivamente tecnoldgica (Damido &
Festas, 2013).

Deste modo, para criarem os graficos de barras recorreu-se a um
website que permitia esse processo. Nesse mesmo site, ja existia o sistema de
coordenadas, e os alunos apenas colocavam as legendas, definiam a escala e
construiam as barras. Para esta atividade, ia um aluno ao computador criar o
grafico e os restantes acompanhavam com uma folha de registos. Durante a
atividade um aluno referiu mesmo “professora isto parece uma coisa de
matematica”. Efetivamente, as TIC sdo um elemento motivador da
aprendizagem, uma vez que a sua linguagem faz parte do dominio dos
estudantes, que lhes atribuem um valor acrescido (Flores, Joaquim, & Peres,
2012).

Ao mesmo tempo que os graficos eram criados a professora, através de
guestdes orientadoras, tentou que os alunos explicassem as suas escolhas
para atribuir sentido a vida. No caso da cor da vida, a maioria dos alunos
escolheu o azul e foi importante perceber o porqué da escolha. As criangas
afirmaram que o azul era a cor do céu, do mar e do Futebol Clube do Porto.

Também surgiram cores como o amarelo, devido ao sol; verde, por causa da
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natureza e cor-de-rosa, devido ao sentido figurado de felicidade que esta cor
assume. Quanto ao cheiro e ao sabor da vida, as respostas ja foram multiplas,
uma vez que os alunos referiram que eles tinham gostos muito diferentes. Ao
sabor associaram aquilo que mais gostavam de comer e ao cheiro associaram
aquilo que mais gostavam na natureza, ou de forma muito curiosa, a vida
cheirava aos elementos da atmosfera, como o “ar” e o “oxigénio”.

Com estas conclusdes as criancas perceberam que ndo ha apenas uma
resposta para as grandes questées da vida, ou que ndo ha apenas uma forma
de pensar. Cada um de nds passa o tempo a descobrir e a construir a sua vida.

Depois de conhecerem qual a cor, o cheiro e o sabor da vida dos colegas
estas criangas estavam prontas para compreender a perspetiva de um autor
sobre o sentido da vida. Para isso foi utilizado o livro “O Sentido da Vida” de
Oscar Brenifier e Jacques Després, que apresentava 12 visoes diferentes sobre
o sentido da vida, contrapondo as mesmas com outras doze ideias.

Para a leitura do livro foi utilizado um powerpoint interativo (Apéndice
5.3) com as ilustragdes da histéria e com as falas gravadas apresentadas como
animacdo audio, o que permitiu dar vida a histéria. Sendo o professor cada
vez mais percecionado como um profissional que desafia o estudante a atingir
os seus objetivos, promovendo o espirito critico e a curiosidade, o desejo de
aprender e de procurar respostas autonomamente, as tecnologias produzem
resultados bastante positivos, quando devidamente selecionadas e utilizadas
com o intuito de ensinar a aprender (Flores, Joaquim, & Peres, 2012). A
escolha deste powerpoint baseou-se no facto de que os recursos audiovisuais
podem desempenhar um papel decisivo porque ao serem um emissor
diferente daquilo a que os estudantes estdo habituados, podem também
desencadear novas formas de compreensdo da mesma mensagem. Além
disso, segundo Flores et al. (2005) a aprendizagem ocorre em ambientes que
envolvem varios sensores de sentido, sendo que a convergéncia de som,
imagem e interatividade no processo de ensino-aprendizagem a ajudam no

modo como se aprende e retém a informacao.

100



Para além disso, o segundo dominio a desenvolver na area do Portugués
foi a Educacdo Literaria. E importante que desde muito cedo a crianga tenha
contacto com os mais variados livros, pois o livro é uma fonte valiosa que
proporciona ao universo infantil, através da fantasia e da imaginagao, uma
compreensao maior de si mesmo e do mundo a sua volta. Cabe ao professor
ser o mediador entre os seus alunos e o mundo dos livros, pois estes devem
fazer parte da rotina diaria de uma aula de lingua portuguesa. O professor
deve assim escolher os livros, planear atividades adequadas e diferenciadas
na sua pratica pedagdgica (Buescu, Morais, Rocha, & Magalhaes, 2015).

Depois de ouvida a histéria, foi tempo de partir para a andlise da obra
utilizando um mapa de conceitos (Apéndice 5.4) e a uma website para o
efeito. Esse momento possibilitou discutir com a turma os diferentes
sentimentos provocados pelas diferentes visdes sobre a vida, por exemplo,
alguns acham que a vida é um jogo; outros, que ela é dificil. Este mapa de
conceitos, revelou-se como uma estrutura esquematica para representar as
ideias antagdnicas sobre o sentido da vida. Foi um elemento essencial para
estruturar as visdes que apareciam no livro, mostrando que o conhecimento
sobre a vida estd organizado na estrutura cognitiva do autor, e o aluno pode
visualizar e analisar a sua profundidade e a extensdo. Através desta
representacdo visual foi possivel partilhar os significados e as relagdes sobre a
vida. Deste modo, o mapa de conceitos sustenta-se na teoria da
aprendizagem significativa de Ausubel, que indica que a criang¢a estrutura o
seu conhecimento partindo de uma hierarquizacdo de conceitos.

Nesta altura também pudemos interligar a atividade com outra area do
Portugués, especificamente com o dominio da gramatica, uma vez como as
ideias do livro eram opostas, deu para rever os sindnimos e os anténimos.
Contudo, esta exploracdao foi muito superficial, apenas como forma de
revisitar conceitos que os alunos nesta altura jd sdo dominados pelos
mesmos.

Neste ponto, ndo se conseguiu passar para o momento de consolidagao

de conhecimentos, visto que algumas atividades demoraram mais do que
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aquilo que estava previsto. Todavia o tempo despendido nas tarefas
anteriores foi essencial para que os alunos compreendessem os conteudos
explorados. Deste modo, é preciso ter em ponderagao que o tempo deve ser
planeado com bastante cuidado e ndao apenas quanto tempo deve ser gasto
numa determinada tarefa, mas como gerir e focalizar o tempo dos alunos
(Arends, 2008). No entanto, na parte da tarde do mesmo dia, a professora
cooperante permitiu que se realizasse a ultima tarefa.

Ap0ds conhecerem o sentido da vida para o autor foi tempo de criarem o
seu préprio sentido da vida. Por isso, tiveram que redigir um pequeno texto
iniciado por “O sentido da vida é”. Cada aluno tinha um pequeno livro
(Apéndice 5.5), igual ao original, mas desta vez sem texto para que criassem o
préprio sentido da vida e para saberem o sentido da vida dos colegas. Para
que todos ficassem com um livro de turma foi utilizado o site “storyjumper”
(Apéndice 5.6).

Ou seja, pretendeu-se em simultaneo desenvolver o dominio da Leitura
e da Escrita, onde o objetivo geral consistiu em “escrever textos narrativos”.
Uma das grandes dificuldades neste dominio é saber “escolher” palavras e
para isso é preciso abdicar de outras. Assim deve-se trazer para dentro da sala
de aula as praticas quotidianas que mobilizem no aluno o desejo e a
necessidade de realizar projetos de escrita (Norton, 2001). Para além disso,
contar uma histéria é um jogo em que se cruzam as forgas criativas de quem
narra e de quem escuta. A escrita é um processo dinamico em que se tem que
resolver varios problemas que vdo desde o encontrar o que se quer dizer, a
forma como se vai escrever (Amor, 2004).

Inicialmente os alunos redigiam o seu texto no livro que foi distribuido e
depois a professora estagidria corrigiu alguns erros ortograficos.
Seguidamente cada aluno foi ao computador escrever o seu sentido da vida e
os restantes alunos preenchiam o seu livro impresso. No final, o livro foi lido
de forma global para ficarem a conhecer a histéria que criaram. Nesta fase,

trabalhou-se a leitura, em que cada aluno leu o pequeno texto que criou, de

102



forma a serem partilhadas ideias, sendo possivel a apreciagcdo/opinido dos
colegas e receber criticas desde que tenham caracter construtivo.

Por fim, é importante ressaltar que os momentos de avaliagdo nao
foram descurados ao longo da aula, pois como sabemos a avaliagdo é parte
integrante e crucial do ensino uma vez que permite ao professor ter uma
visdo daquilo que os alunos sabem ou ndo e até mesmo daquilo que eles
estdo a conseguir reter ou ndo. Segundo Cunha (2001), é fundamental para
um ensino eficiente saber os significados que os alunos estdo a conceder as
ideias que estdo a conhecer, de modo a garantirmos que uma fundamentacao
solida esta a ser construida. No caso concreto da aula do “Sentido da Vida”, a
avaliacdo passou essencialmente pelo didlogo realizado pelos alunos, onde as
suas participacdes conduziam o rumo da aula. Assim, através da interacao as
atividades propostas, do questionamento dos alunos bem como pelas
respostas dadas as nossas solicitacdes, foram-se disseminando as duvidas
emergentes. Contudo, também foi criada uma pequena grelha de avaliagao,
com alguns descritores de desempenho que foi preenchida no final da aula
(Apéndice 5.6). Através da mesma, é possivel constatar que os alunos de uma
forma global participaram nas tarefas propostas tendo alcancado os objetivos
para a mesma. Para completar o processo de aprendizagem urge a aplicagao
dos conhecimentos adquiridos, pelo que os alunos foram convidados,
posteriormente, a produzirem um livro online com o seu sentido de vida.

Esta pratica educativa revela a importancia da metodologia
construtivista como uma oportunidade de crescimento da crianga no
aprender a aprender, mas também no desenvolvimento de competéncias de
compreensao e inferéncia sobre os aspetos da vida. A atividade final de
construcdo do livro mostra bem a mudanca de perfil do professor, pois em vez
de transmitir o conhecimento orientou as criangas no processo de construcao
do mesmo e estas deixaram de estar passivamente na aula. Além disso, as
criancas foram objeto de aprendizagem, pois foi a partir das suas ilacGes de

vida que a aula de iniciou. Estiveram também ativas, produziram
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conhecimento e acima de tudo publicaram para todo o mundo o seu
conhecimento e assim eis que surge a nova escola.

Ainda sobre esta aula, é importante fazer referéncia a gestdo de
comportamento dos alunos. Esta aula foi realizada no primeiro dia apds as
férias da Pascoa, pelo que os alunos vinham entusiasmados para
reencontrarem os colegas e os professores e também para partilharem os
momentos especiais das férias. Em alguns momentos foi necessdrio parar a
aula para os alunos se acalmarem e tentar adotar algumas estratégias para
gerir o comportamento dos mesmos. Contudo, esta gestdo deveria ter sido
pensada previamente para que a aula fluisse com mais naturalidade. Houve o
caso de um aluno que foi muito dificil de gerir visto que nao queria participar
nas atividades e estava constantemente a distrair os outros colegas, porém de
relevar que este aluno transparecia problemas ocorridos durante a férias e
gue precisava de um momento de desabafo na escola. A alternativa que no
momento pareceu mais viavel foi o par pedagdgico da mestranda sentar-se ao
lado desse aluno e tentar realizar as atividades com ele num clima de
negociagao.

De uma forma geral o resultado foi bastante positivo, pois todos
conseguiram atingir o que pretendiamos e ao mesmo tempo superaram a
nossa expectativa em termos de criatividade para com “vida”. Quanto as
estratégias usadas, ndao haveria alteragdes a fazer uma vez que todos os
objetivos foram alcangados com sucesso, gozando da flexibilidade que uma
planificacdo deve deter. As decisbes tomadas em relacdo aos obstaculos
apresentados acompanharam a atividade de forma linear. Optou-se assim,
por este tipo de aula que envolvesse sempre a interdisciplinaridade, visto que,
hoje em dia, a motivacdo individual para aprender e a disponibilizacdo de
varias oportunidades de aprendizagem sdao, em ultima instancia, os principais
fatores para a execucdao bem-sucedida de uma estratégia de aprendizagem ao
longo da vida.

As diferentes dreas do saber ao serem articuladas permitem que a

compreensao da aprendizagem seja sustenta na realidade dos estudantes,
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permitindo que estes acedam e interajam com o conhecimento de uma forma

informada e sustentada (Morin, 1999).

O primeiro objetivo de um ato de aprendizagem, para la do prazer
que possa dar, é ter utilidade no futuro. Aprender ndo deve apenas
conduzir-nos a um determinado sitio; deve permitir-nos continuar mais

tarde esse caminho com maior facilidade (Bruner, 1998, p.39).

3.1.5. Participacdao nas Dinamicas Escolares

Desde o primeiro momento da pratica educativa, teve-se consciéncia que o
trabalho de um professor ndo se resume a sala de aula. O decreto-lei n2
240/2001 faz referéncia a dimens3o da participacdo na escola e da relagdo
com a comunidade escolar e, por isso, a professora estagiaria juntamente com
0 seu par pedagogico, e por vezes com outros professores estagiarios de todo
0 agrupamento, participou e desenvolveu varias atividades que envolviam as
“suas” turmas e também com toda a comunidade escolar.

A PES da mestranda iniciou-se no 22 CEB e neste ciclo a sua participacao
em diferentes projetos ndo foi tao alargada devido a natureza estratificada
em diferentes disciplinas do mesmo. Além disso, como apenas se assistia a
blocos de 45 ou 90 minutos de aulas, ndo permitia um acompanhamento tdo
global dos estudantes como no 12 CEB.

Contudo, a mestranda e o seu par pedagdgico, tiveram a oportunidade
de assistir a uma palestra sobre a saude e higiene oral, promovida pelo centro
de saude da area. De facto, esta palestra foi um pouco curiosa para a
mestranda, uma vez, que esta ja frequentou a licenciatura em Enfermagem e
na mesma teve oportunidade de realizar sessGes semelhantes a que assistiu.

Deste modo, a Saude Escolar é um campo muito explorado pelo sistema de
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saude com o intuito de promover competéncias, ndo sé dos estudantes, mas
de toda a comunidade escolar, para promover um bem-estar fisico, mental e
social e assim perpetuar uma qualidade de vida satisfatéria. Quando a
mestranda promovia sessdes deste género nao tinha nog¢do da importancia
das mesmas no contexto escolar, agora como futura professora, percebe que
o papel da escola ultrapassa em muito a simples transmissdo de
conhecimentos. E a partir do meio e com o meio que deve desenvolver
competéncias no estudante e neste caso deve facilitar a adocdo de
comportamentos favoraveis a saude.

Ainda no 22 CEB, e como a unidade tematica trabalhada na disciplina de
Ciéncias Naturais foi a agua, a dupla pedagdgica teve oportunidade de
promover na escola uma campanha de sensibilizacdo para a poupanca da
agua (Apéndice 6). Este tipo de campanhas de sensibilizacdo ambiental tem
como objetivo predispor os individuos para uma mudanca de atitudes. Mas,
para que se alcance essa mudang¢a a populacdo tem que ser educada,
percebendo quais os meios, atitudes, a¢des que levem a tal. Como um
estudante disse ao longo das aulas desta unidade temadtica “nds apenas
somos uma parte pequena da populacdo e por isso precisamos de chegar a
mais gente”. Assim, os estudantes construiram cartazes com medidas de
poupanca da agua, inerentes a varios setores e os mesmos, depois de
aprovados pelo diretor da escola, formam expostos na mesma. Convém ainda
referir, de forma a motivar ainda mais os estudantes para esta campanha foi
criada uma hashtag (#todaagotaconta) para, por ventura, a campanha ser
partilhada nas redes sociais.

Como a avaliacdo é uma tarefa inerente a profissdo de professor, ao
longo do estdgio no 22 CEB, nas disciplinas de matemadtica e ciéncias naturais,
a mestranda em conjunto com o seu par pedagdgico participou na elaboracao
de uma ficha de avaliacdo (Apéndice 7). Como nas duas dreas do saber ficou a
cargo das mesmas lecionar uma unidade tematica, fez todo o sentido, que

criassem o instrumento de avaliacdo das aprendizagens desses mesmos
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conteudos. No caso das ciéncias naturais, tiveram ainda oportunidade de
estabelecer a cotagao da ficha e proceder a corre¢ao da mesma.

Ainda em relagdo a avaliagdao na disciplina de ciéncias, no final do 12
periodo a professora cooperante pediu a colabora¢do para a atribuicao das
classificacdes finais dos estudantes. De facto, a professora foi bastante
recetiva as opinides que o par tinha sobre o trabalho desenvolvido pelos
estudantes nas suas regéncias e procedeu mesmo a alteracdes tendo em
consideragdo os critérios que foram apresentados.

Para além destes momentos fundamentais para todo o percurso
formativo da diade, as professoras cooperantes solicitavam a ajuda na
correcdo de trabalhos realizados pelas criancas e deixavam o par participar de
forma ativa nas aulas, para esclarecimento de duvidas das criancas, para
auxiliar um estudante com alguma dificuldade, entre outras tarefas. Estas
iniciativas demonstravam confianca no par e, impondo-lhe logo imensa
responsabilidade, exigindo sempre mais, para melhorar a cada dia que
passava.

No caso do 12 CEB, desde o inicio da pratica pedagdgica, o par
pedagégico demonstrou-se motivado em desenvolver atividades e em
participar em outras atividades relacionadas com as festividades da escola.

Logo no primeiro dia de estagio neste contexto, outras professoras
estagidrias que 13 estavam, desafiaram o par pedagdgico a participar num
projeto que estavam a desenvolver relacionado com o carnaval (Apéndice 8).
O projeto consistia em cada turma construir um palhaco de carnaval em que a
peruca do mesmo tinha que ter um tema, de modo a promover uma
aprendizagem. Como as criangas da turma que as mestrandas estavam a
acompanhar estavam a trabalhar os campos lexicais, o palhaco construido
tinha a peruca em forma de maos. Cada estudante desenhou e recortou a sua
mao e em cada dedo tinha que escrever uma palavra do campo lexical de
carnaval.

No decorrer do estagio, as mestrandas foram desafiadas pela

coordenadora da escola a “trazer” a primavera para o bloco onde estava
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localizada a sala (Apéndice 9). Como também se estava a aproximar a pascoa
foram escolhidos os coelhos para serem os protagonistas da decoragdo e cada
coelho estava a realizar uma atividade primaveril diferente — apanhar
borboletas, andar de bicicleta, andar de trotinete, entre outras. De modo a
envolver os estudantes nesta decoracdo, nas janelas da sala de aula, foram
colados varios pdassaros (construidos e ilustrados pelos alunos) com diferentes
silhuetas para simular o voo. Importa referir que esta atividade agradou toda
a comunidade escolar e deu uma nova vida a escola.

Uma das atividades habituais da escola é a realizacdo de uma caga ao
ovo no ultimo dia de aulas antes das férias da Pascoa (Apéndice 10). Neste
ano letivo, essa atividade ficou ao cargo do par pedagdgico e dos outros pares
gue também estavam |3 a estagiar. Para dar um twist diferente a caca ao ovo,
as professoras estagidrias resolveram realizar um peddy-paper e cada
mestranda tinha que criar uma estacdo diferente. Como a professora
estagiaria trabalhou sempre em colaboracdo com o seu par pedagdgico
criaram juntas trés estacOes diferentes: uma com o jogo da memédria, outra
com um labirinto e outra com uma atividade tradicional de “atirar caricas”.

Além dessas atividades, € comum nas escolas primarias celebrarem
varios dias festivos. Por isso mesmo, ao longo do estdgio também se
desenvolveu atividades de articulagdo de saberes, tanto para o dia do pai,
como para o dia da mae. Importa referir que as mestrandas tiverem sempre
em atencdo preparar materiais neutros para as criangas que por qualquer
razao quisesse entregar o presente a outro familiar. Assim, para o dia do pai
(Apéndice 11), explorou-se a obra “Pé de Pai” de Isabel Martins e Bernardo
Carvalho, que transforma os pais em varios acessorios. Foi a partir dessa obra
gue as criancas construiram uma gravata, onde tinham que transformar os
pais em algo que lhes desse jeito. Para além disso, e como é habito da escola,
cada aluno tirar uma fotografia para oferecer aos pais, nesse dia, as criancgas
criaram uma moldura para a mesma a partir de espatulas de madeira.

x 0

Para o dia da mae (Apéndice 12), partiu-se do poema “A Mae” de Luisa

Ducla Soares. Como no poema a “mde é magica”, os alunos criaram uma
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receita do “Bolo Amor de M3ae”, onde tiveram que eleger os ingredientes
indispensaveis para o amor. Depois, essa receita foi colada num mini-avental
que os alunos construiram e ilustraram. Para além disso, e a semelhanga do
dia do pai, em que cada aluno também tinha uma fotografia a entregar,
também se criou com a mesma um bloco de recados para a mae.

No capitulo de caracterizacdo do contexto educativo do 12 CEB, foi
referido que no decorrer das férias da Pascoa foi construido um campo de
jogos. Como nado podia deixar de ser, as mestrandas envolveram-se na
inauguracdao do mesmo. Assim, criaram um pequeno livro em formato de bola
de futebol e bola de basquetebol (Apéndice 13), para colocarem um texto de
agradecimento ao Presidente da Camara, que a professora cooperante
escreveu com os alunos e que posteriormente foi entregue ao mesmo. Além
disso, e de forma a envolver toda a comunidade educativa, o livro passou por
toda a escola para que todos os elementos o pudessem assinar. O par
também foi desafiado por uma professora a escola a criar uma moldura
diferente (Apéndice 14) para colocar uma fotografia do campo de jogos, para
também ser oferecido ao Presidente da Camara.

Por fim, um dos projetos do agrupamento tinha como tema a Europa, e
cada escola do mesmo tinha que trabalhar um pais diferente. No caso da
escola onde as mestrandas estavam a estagiar o pais a trabalhar era a Itdlia
(Apéndice 15). Deste modo, o par pedagdgico criou um pequeno roteiro
turistico, com lacunas, sobre a Itdlia de modo a que as criancas ficassem a
conhecer um pouco mais sobre esse pais. Além disso, no final da exploracao
do roteiro, foi construida uma pequena pizza italiana, onde cada oitavo da
pizza (e aqui deu para explorar as fracdes) correspondia a um tépico diferente

— Bandeira, idioma, monumentos, entre outros.

3.2. DIMENSAO INVESTIGATIVA
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No ambito da unidade curricular de Prdtica de Ensino Supervisionada foi
solicitada a concretizagdo de um projeto inserido numa area cientifica do
interesse da professora estagidria, pois um professor deve ser capaz de estar
em constante formacdo e aprendizagem, tal como de ser capaz de ser um
professor-investigador. Com esta capacidade, a formanda dispde de
oportunidades de desenvolver a autonomia e, consequentemente, a
“adaptacdo do seu desempenho as mudancas decorrentes das
transformacdes emergentes na sociedade, na escola e no papel do professor”
(Decreto-Lei n2 43/2007, p. 1321).

Varios estudos realizados sobre a pratica pedagdgica apontam que as
aprendizagens dos alunos, além de serem mecanicas e repetitivas, ndo estdao
centradas na construcdo de aprendizagens significativas. A estratificacdo do
ensino em diferentes disciplinas e o distanciamento que existe entre o
curriculo e as experiéncias das criancas da origem a uma descontextualiza¢do
gue ndo permite que haja uma compreensao das aprendizagens. Como foi
possivel observar ao longo de todo o subcapitulo anterior, ao se refletir sobre
a PES nas diferentes dreas do saber, sempre se chamou a atencdo para a
promoc¢do de um ensino que trabalhe os contelidos promovendo conexdes
com situacbes que sdao proximas da realidade das criancas para que a
aprendizagem tenha significado. Além disso, também foi possivel observar
gue os conhecimentos prévios, os interesses e as motivagdes intrinsecas dos
estudantes, sao fulcrais para o desenvolvimento de significados.

Para dar uma resposta eficaz a este desafio, torna-se fundamental
impregnar as salas de aula com atividades significativas para os estudantes, de
modo a fazer a contextualizacdo das aprendizagens. Quando os conteudos
conseguem articular-se com esses contextos, emergem novos conceitos de
modo a que o estudante compreenda significativamente o conteludo. Perante
esse contexto, é preciso utilizar diferentes recursos, tornar as aulas mais
criativas, comunicativas, experimentais, sem impedir o desenvolvimento do

pensamento e da capacidade critica (Coll et al., 2001).
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O mundo de hoje exige cada vez mais conhecimentos e competéncias e
por isso mesmo, a escola tem que conseguir dar resposta a diversidade e as
necessidades sociais para perpetuar uma qualidade educativa. Deste modo,
surgiu este projeto de investigagio com o tema “Contextualizacdo da

Aprendizagem”.

3.2.1. O Problema e a Sua Relevancia

Como foi possivel observar, nos dias que correm, o ensino adquiriu um
caracter diferente, uma vez que aquilo que se vai ensinar e
consequentemente aprender deve ter uma relagdo com a vida do aluno.
Quando ndo se trabalha nesta linha formam-se individuos que apenas estdao
treinados para repetir conceitos e aplicar férmulas sem perceberem qual a
ligacdo que esses conceitos tém com o quotidiano (Lobato, 2008). Por outro
lado, quando se trabalha nesta otica de contextualizar os saberes, a crianga
adquire varias competéncias como a flexibilidade do raciocinio e a capacidade
de andlise e abstracdo (Micotti, 1999). Assim sendo, torna-se claro que a
contextualizacdo é importante e que se relaciona de forma direta com a
predisposicdo do estudante para aprender, visto que ao relacionar-se os
conteudos com as realidades sociais e culturais dos estudantes, a
contextualizacao facilita a construcao de significados e a atribuicdo de sentido
ao que se aprende na escola (Lobato, 2008).

Deste modo, a mestranda prop0Os-se a trabalhar a contextualizacdo da
aprendizagem na vertente de analisar a influéncia da mesma na predisposicao
para aprender. Contudo, ainda faltava decidir em que area do saber a mesma
iria incidir. Decidiu-se entdo focar este estudo para a area da Matematica,
devido a todo o estigma social a volta desta disciplina. Os estudantes sentem

a Matemadtica um pouco distanciada da sua realidade, uma vez que esta em
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sala de aula é trabalhada como um conhecimento pronto e formalizado de
verdades definidas, infaliveis e imutaveis, e ndao de uma produgao advinda da
cultura local, dinamica e vivenciada, fazendo com que ndo haja uma pré-
disposi¢cao para aprender.

Além disso, sdo varios os autores que afirmam que, trazer a realidade do
estudante para dentro das aulas de matematica como forma de dar sentido a
aprendizagem é fundamental. E o caso de D’Ambrdsio (2007) que, nos seus
estudos acerca da etnomatematica, defende a ideia de explorar a realidade
como forma de dar sentido a matemadtica. A forma como se ensina influencia
a forma como os estudantes aprendem, logo a contextualizacdo das
aprendizagens matemadticas a partir da articulacdo com fatos histéricos,
politicos, filosoficos, sociais, econdmicos, cientificos, estatisticos e outros,
amplia o significado dos conteddos matematicos.

O estudante de hoje necessita de saber muito mais do que as quatro
operagles ariteméticas da matematica. Precisa de saber comunicar-se com
diferentes canais de informag¢des, conectar-se com outras dareas do
conhecimento para conseguir responder as exigéncias que o mundo
globalizado de hoje impde. A aprendizagem de uma forma contextualizada
altera o papel do estudante, passando de um espectador simplesmente
passivo para um completamente ativo, fazendo com que ele construa uma
aprendizagem com significado, uma vez que a mesma partird das suas
concecgdes prévias (Caraca, 2000).

Ponte e Serrazina (2000) consideram que se aprende Matematica
resolvendo problemas, uma vez que estes ajudam a desenvolver e consolidar
as competéncias ja aprendidas e também sdo um veiculo que desenvolve
novas ideias matemadticas. Ou seja, a resolucdo de problemas pode ser o
ponto de partida e o ponto de chegada do ensino e aprendizagem da
Matematica. Além disso, na Declaragdo Mundial sobre Educagdo para Todos
da UNESCO, afirma-se explicitamente que a resolucdo de problemas é um dos
instrumentos de aprendizagem essenciais (como a leitura, a escrita e o

calculo).
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De acordo com PMEB (2007) a abordagem da matemadtica no 12 CEB
deve permitir “desenvolver nos alunos o sentido do nimero, a compreensao
dos nimeros e das operagdes, a capacidade do calculo mental e escrita, bem
como utilizar estes conhecimentos para resolver problemas em contextos
diversos” (p. 13).

Contudo no novo PMEB (2013) a resolucdo de problemas sofreu um
retrocesso, pois ha uma hipervalorizacdo da memodria em detrimento da
compreensdo, afirmando mesmo que os alunos “devem ser incentivados a
recorrer progressivamente a métodos mais sistematicos e formalizados”.

Tendo em consideracdao o que foi referido, optou-se por uma questao
gue permitisse, investigar dindmicas que envolvessem a contextualizacdo da
aprendizagem e a resolucdo de problemas, centrando a sua importancia no
desenvolvimento de capacidades criticas e reflexivas das criancas: “Qual é a
influéncia dos problemas contextualizados na predisposicao dos alunos para a
aprendizagem da Matematica?”.

Esta questao-problema emerge numa tentativa de desafiar as praticas
comuns utilizadas em sala de aula, porque, através desta contextualizacdo, a
mestranda pensa ser capaz de proporcionar aprendizagens significativas aos

estudantes.

3.2.2. Fundamentacao do Projeto

Segundo Fernandes (2006) e tal como referido anteriormente, a
contextualizacdo facilita o processo de ensino e aprendizagem e quando é
utlizada em sala de aula proporciona a construgcdo do conhecimento e o
desenvolvimento de competéncias. Contudo, importa agora perceber o que é
isto da contextualizacdo da aprendizagem, para que serve e acima de tudo

como se faz.
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A contextualizacdo é o ato de criar relagcdes entre um determinado
conteludo programatico e o contexto onde os estudantes estdo inseridos
(Souza & Roseira, 2010). Deste modo, contextualizar implica apresentar os
conteldos ao estudante através de uma situagdo que lhe seja real de modo a
dar significado aquilo que estd a ser ensinado, para orientar a aprendizagem
(Brousseau, 1996).

Esta pratica relaciona-se com a criacdo de condicdes de
problematizacdo em que os estudantes, a partir daquilo que ja sabem, das
suas experiéncias e vivéncias, tornam-se agentes ativos no processo continuo
e dindmico de construcdo de conhecimento (Duarte, 2007). Cabe ao professor
procurar situacdes que deem sentido aos conhecimentos que devem ser
ensinados. Depois, o papel do aluno, com o auxilio do professor, é
descontextualizar o saber, identificando que o conhecimento criado poderd
ser utilizado noutras situa¢des, ou seja, € um saber reutilizdvel (Brousseau,
1996).

A nocgao de contextualizacao ainda ndo possui uma definicdao certa, pois
trata-se de um termo que varia, uma vez que contextualizar é um ato
particular, onde o professor contextualiza tendo em conta as experiéncias,
vivéncias, interesses dos grupos com que contata (Fernandes, 2006). Além
disso, a contextualizacdo ndao deve ser vista como uma férmula pronta e
suficiente para que todos os estudantes aprendam, pois a articulagdao do
ensino com o quotidiano pode ndo implicar a construcdo de conhecimentos
relevantes para a vida do aluno e também pode ndao motiva-los a
interessarem-se por aquilo que esta a ser discutido (Santos, 2008).

No entanto, é ponto assente que a contextualizagdo é importante para a
aprendizagem e necessaria para que se relacione os significados na procura
do conhecimento. Logo, a aprendizagem contextualizada é uma boa aposta
para dinamizar o ensino e permite que os alunos se envolvam com o
conhecimento cientifico, inserido no seu quotidiano. Assim, o estudante

consegue mobilizar competéncias para dar resposta aos problemas com
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contextos apropriados, de forma a mais tarde ter capacidade para resolver
problemas do mundo real (Fernandes, 2006).

Quando o professor leva para a sala de aula situagdes que permitem as
criangas se identificarem, maior serd a interacdo, uma vez que estas
conseguem estabelecer uma ligacdo com a sua vida para que os
conhecimentos ndo permanecam inuteis no seu dia-a-dia (Giassi, 2009). Por
exemplo, no caso da matematica, muitas vezes a estimativa é ignorada, e
apenas se ensina as criangas procedimentos que levam a respostas exatas e
Unicas. Mas, ha situagdes em contexto real onde ndo se conseguem fazer
calculos exatos e é necessadrio estimar. Por exemplo, quando se vai ao
supermercado, tem de se estar atento aquilo que se coloca no carrinho para
estimar quanto se vai pagar, pois nao se anda a fazer compras agarrados a
uma calculadora.

A ideia de formar individuos que se assumam como pessoas, cidaddos e
profissionais impde a escola muito mais do que a mera transmissdo e
acumulacdo de saberes. A escola precisa de promover experiéncias concretas
e diversificadas, transferidas da vida real para as situagdes de aprendizagem.
Ao contextualizar formam-se seres capazes de pensar e criticar (Fernandes,
2006).

O recurso a contextualizacdo pode tornar-se num elemento motivador
da aprendizagem, pois ao utilizar uma situacdo que é do interesse dos
estudantes, o professor estd a mostrar a importancia daquilo que esta a ser
estudado (Vasconcelos & Régo, 2010). Logo, esta linha de ensino pretende
contribuir para o desenvolvimento de aprendizagens significativas. Segundo
Moreira (2006), citando a perspetiva de Ausubel, este tipo de aprendizagem
forma-se quando ocorre uma relagdo entre o novo conhecimento e algum
aspeto fulcral da estrutura cognitiva da crianca. Deste modo, a aprendizagem
significativa é por exceléncia, o mecanismo mais eficaz para adquirir e
armazenar uma variedade de ideias e informacdes de qualquer area do
conhecimento, contrariamente a aprendizagem mecanica, onde 0s novos

conceitos ndo interagem com as situacgdoes relevantes para a crianga.
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Tal como referido, a contextualizacdo esta relacionada com os saberes
ja interiorizados pelos estudantes e com as suas vivéncias, interesses, sonhos,
entre outros. Deste modo, para o professor conseguir contextualizar a
aprendizagem dos seus alunos, no inicio do ano letivo, deveria ter acesso a
um relatério onde constasse o contexto no qual aqueles alunos estdo
inseridos (Tafner, 2003). No entanto, este relatério é uma utopia na maioria
das escolas, pois normalmente os professores ndo sabem de antemado com
gue turmas vao ficar ndao tendo acesso a informagdes sobre os alunos, para
poderem pensar na sua pratica, para aquele ano letivo. Contudo, este motivo
nao é impedimento para que, nas primeiras semanas de aulas, o professor
interaja com os seus alunos, com o objetivo de conhecer os seus interesses e
motivacdes. SO assim é que serd capaz de contextualizar a sua pratica
segundo o contexto em que os alunos estao inseridos e interagem, para que o
ensino ndo esteja totalmente desconectado da vida real da crianga (Tafner,
2003). De acordo com a mesma autora, para além dos conteudos
programaticos, um ensino contextualizado também pressupde trabalhar os
conflitos, a globalizagdo, as injusticas sociais, ou seja, todos aqueles
elementos que ndo estao previstos em nenhum programa, mas que darao
significado a aprendizagem e permitirdo estabelecer uma ligacdo com a
realidade.

Passando agora para a outra grande area deste projeto investigativo, de
acordo com Fernandes, Borralho e Amaro (1994), a investigacao cientifica tem
trabalhado bastante a resolucdio de problemas como componente
investigativa. Na perspetiva de Fernandes (2006), a Resolucdo de Problemas é
um elemento integrador do curriculo, visto que ajuda a crianca a
compreender e a interpretar o mundo a sua volta. Mas para que isso
aconteca, é essencial que o professor ndo limite a sua pratica a exercicios
rotineiros (pois exercicio é diferente de problema). Para Polya (2003) ter um
problema significa procurar conscienciosamente alguma ac¢do apropriada para
atingir um objetivo claramente definido, mas ndo imediatamente atingivel,

pois se ndo ha dificuldade, ndo ha problema. Um problema é entdo uma
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situacdo ndo rotineira que constitua desafio para o aluno onde
frequentemente podem ser utilizadas diferentes estratégias e métodos de
resolugao. Ja o exercicio é de resolugdo mecanica e repetitiva, onde apenas se
aplica um ou mais algoritmos que conduzem diretamente a solugdo.

Deste modo, é necessario ndo valorizar a descoberta da resposta
correta mas sim o caminho para chegar a resposta, as diferentes estratégias
utilizadas e também a capacidade de comunicar aquilo que se fez para atingir
a solugdo (Candido, 2001).

E possivel assim concluir que, a resolucdo de problemas, para além de
possibilitar o desenvolvimento de capacidades (raciocinio e comunicagao),
promove a construcdo de aprendizagens significativas, permite a aplicacdo de
conhecimentos previamente adquiridos a novas situacdes, favorece o
estabelecimento de conexdes dentro da prépria Matematica, como também
com outras areas curriculares, promove o desenvolvimento da criatividade, da
motivacdo e interesse e apresenta a matemadtica como disciplina atil e ligada
ao quotidiano. Todas estas vantagens da resolu¢do de problemas relacionam-

se com os principios veiculados pela contextualizacdo das aprendizagens.

3.2.3. Questdes Orientadoras e Objetivos

Sendo este um projeto de cardter investigativo e reflexivo, é possivel
encontrar nele duas dimensdes que se complementam e enriquecem. A
primeira estd relacionada com a dimensdo investigativa em si, e por isso
mesmo, elaboram-se as seguintes questdes para orientar o estudo: Como se
caracteriza o desempenho dos alunos na resolucao de problemas?; Quais sao
as dificuldades sentidas pelos alunos ao resolverem problemas matematicos?;

A contextualizacdo dos problemas motiva os alunos para a aprendizagem?; A
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contextualizacdo dos problemas melhora o desempenho dos alunos na
resolucao de problemas?.

A segunda dimensao relaciona-se com a intervengdo que é decisiva para
se retirar conclusdes e avaliar a relevancia do estudo. Por isso mesmo, foram
criados objetivos para se procurar responder a questdo-problema:
diagnosticar as principais dificuldades dos alunos na resolucdo de problemas,
uma vez que esta era a area a trabalhar; conhecer os interesses dos alunos,
para se conseguir contextualizar os problemas; associar a resolugdao de
problemas aos interesses dos alunos; verificar se essa associacao influencia a
participacdo dos alunos nas aulas de matematica; e por fim, verificar se essa
associacdo leva a apropriacdo e/ou aprofundamento das competéncias ao
nivel da resolucdo de problemas.

Deste modo, tanto as questdes-orientadoras, como os objetivos criados
com a finalidade de auxiliar na resposta as mesmas, constituiram o fio

condutor de toda a investigacao, impulsionando a realiza¢dao do estudo.

3.2.4. Publico-Alvo

O trabalho foi desenvolvido na turma 32 H, caracterizada em 2.2.3. Contudo,
para este estudo, apenas foram explorados os resultados de 15 criancas. Este
facto é explicado devido a duas razdes: primeiro, como era uma turma de dois
niveis de ensino, a mestranda achou por bem apenas trabalhar com os alunos
do 32 ano, para que todos estivessem ao mesmo nivel; segundo, uma crianca
faltou em alguns momentos de recolha de dados ndao sendo possivel utilizar

os seus dados para analise.
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3.2.5. Op¢Oes Metodoldgicas e sua Fundamentacao

A investigacdo educacional é a aplicagdo formal e sistematica do método
cientifico ao estudo de problemas educacionais. Para se investigar é possivel
utilizar diversos métodos e, por isso mesmo, para esta investigacdo foi
escolhida a abordagem de mixed methods. De acordo com Bryman (2012),
esta abordagem implica a integracdo, simultanea, de métodos de andlise
quantitativa e métodos de anadlise qualitativa. Ou seja, com a investigacao
quantitativa é possivel recolher e analisar dados numéricos para descrever,
explicar, predizer ou controlar fendmenos. Ja4 com a investigacdo qualitativa
pode-se recolher, analisar e interpretar, os dados ndo numéricos (de natureza
discursiva e visual) de modo a compreender profundamente um fenémeno
particular. Desta forma, é fundamental recolher e articular dados qualitativos
e quantitativos sobre o mesmo fenémeno.

A recolha de dados consiste em reunir de forma concreta as
informacgdes pretendidas junto da amostra para estudo. Para este projeto de
investigacao foi fundamental utilizar de forma significativa e rigorosa técnicas,
instrumentos e métodos de andlise de dados, o que permitird “recorrer a
varias perspetivas sobre a mesma situagdao, bem como obter informacgao de
diferente natureza” (Calado & Ferreira, 2004, p. 1). Para o presente trabalho,
optou-se pelos seguintes instrumentos de recolha de dados: utilizagdo de
diversos problemas e, posteriormente, as produgdes dos alunos; grelhas de
observacdo; inquérito por questionario aos estudantes; notas de campo; e
registos fotograficos.

No que diz respeito aos problemas utilizados a presente investigacdo
utilizou essencialmente problemas de processo, por serem uma atividade que
ndo se cinge a procedimentos mecanizados ou limitados a um sé tipo de
estratégia e por considerar que este tipo de problema é uma mais-valia, a
nivel de raciocinio, para todos os alunos envolvidos na sua resolucdo. Na
resolucdo destes problemas, o aluno, tendo em conta os dados e o que

pretende saber, podera partir de um desenho, de uma tabela, usar a deducdo
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légica, descobrir um padrdo, etc., para ajudar na sua resolucdo. Além disso,
este tipo de problemas pode ndo estar relacionado com os conteudos
programaticos ou podem nao necessitar da sua utilizagao direta.

Os problemas utilizados neste estudo foram todos retirados das provas
de afericdo do 42 ano, pois serda com problemas deste tipo que os alunos irdo
ser avaliados no final do 12 CEB. Além disso, ao selecionar problemas de
provas elaboradas pelo IAVE, pretendia-se introduzir um elemento neutro na
investigacdo que permitisse uma comparagdo nos diversos momentos. No
entanto, existiu a preocupagao de selecionar problemas que estivessem ao
nivel do 32 ano de escolaridade.

Os problemas foram avaliados a partir dos critérios de correcdo das
provas, adaptados a uma escala holistica focada de 0 a 5 pontos. Utilizou-se
este tipo de escala porque a mesma da revelo a resolucdo do aluno e nao
apenas a resposta final.

Numa fase posterior foram utilizados os mesmos problemas, mas desta
vez contextualizados tendo em conta os interesses que os estudantes
manifestaram.

As grelhas de observacdo representam a melhor técnica de recolha de
dados, porque possibilitam comparar aquilo que o sujeito diz ou ndo, com
aquilo que ele faz (Vale, 2004). Através da utilizacdo de grelhas com atributos
pré-definidos foi possivel compreender a motivagdo/desmotivacgdo,
interesse/desinteresse, compreensdo/ndo compreensdo dos estudantes para
com as atividades propostas. Este instrumento foi usado no decorrer de todas
as sessOes de intervengao, em simultaneo com outros instrumentos, uma vez
gue permite aceder a informacdo ndo disponibilizada através do uso de outras
técnicas, pois houve necessidade de comparar o que os alunos diziam, com
aquilo que faziam.

Outro instrumento de recolha de dados foi o inquérito por questionario.
Este € uma técnica de observacdo ndo participante constituido por uma

sequéncia de perguntas escritas dirigidas a um grupo de individuos, de modo
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a recolher as suas opinides, representacdes, crencas e até mesmo varias
informacgdes sobre eles préoprios e o meio que os rodeia.

O questiondrio aplicado no momento inicial aos alunos contou com 13
perguntas, agrupadas em 4 blocos: Bloco 1 — Dados de identificagao; Bloco 2 —
Relacdo dos alunos com a matematica; Bloco 3 — Rela¢cdo dos alunos com a
resolucdo de problemas; e Bloco 4 — Matemadtica no dia-a-dia. O segundo
bloco, tal como o nome indica, pretende avaliar como os alunos se relacionam
com a matematica, nomeadamente que caracteristicas |lhe atribuem e quais
as atividades preferidas/ ndo preferidas e as atividades que consideram faceis
ou dificeis. Com o terceiro bloco pretende-se avaliar que opinido os alunos
tém sobre a resolucdo de problemas e ao mesmo tempo que conhecimento
intuitivo possuem acerca das fases de resolucdo de um problema. O dltimo
bloco tem como objetivo conhecer as brincadeiras preferidas dos alunos, para
que se possam contextualizar os problemas a apresentar aos mesmos. Além
disso, pretende avaliar se as brincadeiras que os alunos consideram como as
suas preferidas sdo aquelas que consideram estar relacionadas, ou ndao, com a
matematica.

No que diz respeito ao questionario utilizado no momento final, este
incluiu o bloco anterior relativo a relacdo do aluno com a resolucdo de
problemas no sentido de averiguar se houve mudanga de atitudes e
pensamentos, o bloco da “Matematica no dia-a-dia” para perceber se os
alunos conseguem estabelecer uma ligacdo entre a matematica e o contexto,
e, por fim, o bloco “Atividades Realizadas” para a mestranda conseguir
perceber de forma mais eficaz a opinido dos alunos quanto as mesmas.

Ao longo da investigacdo, foi também necessario realizar alguns registos
fotograficos dos cadernos dos estudantes para se poder perceber, com mais
qgualidade e mais fiabilidade, as producgdes escritas dos alunos.

Houve também a necessidade de se fazer o registo de algumas notas de
campo, consideradas interessantes para o estudo. A maior parte das notas de

campo foram obtidas no momento da resolucdo dos problemas, para captar o
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maior nimero de informacdo possivel, através de acles, gestos, atitudes e

conversas observadas.

3.2.6. Desenvolvimento do Projeto

O projeto foi desenvolvido tendo em conta trés fases distintas: diagndstico,
desenvolvimento e avaliacdo. Na Tabela 5 estdo resumidas todas as atividades

previstas neste projeto e os respetivos objetivos de cada uma delas.
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Tabela 5 - Fases do Projeto de Investigacao

12Fase

Diagnéstico

Objetivos:

-Conhecer o publico-alvo

-Caracterizar o desempenho do estudante na Resolugdo de Problemas
Instrumentos Utilizados:

-Inquérito por questionario

-Problemas descontextualizados

22 Fase

Problemas Descontextualizados e Fases de Polya

Objetivos:
-Explorar as fases de Resolugdo de Problemas e estratégias de resolugao
Instrumentos Utilizados:

-Problemas descontextualizados
-Infografico
-Dicionario de problemas

Problemas contextualizados

Objetivos:

-Mobilizar os conhecimentos adquiridos sobre o processo de resolugao de
problemas

-Verificar se alunos observaram diferengas nos novos problemas
-Perceber se ha alguma diferenc¢a na predisposi¢ao dos alunos para
resolverem os problemas

Instrumentos Utilizados:

-Problemas contextualizados
-Dicionario de Problemas

32Fase

Avaliagdo

Objetivos:

-Avaliar o efeito dos problemas contextualizados na resolucdo de
problemas

Instrumentos Utilizados:

-Problemas contextualizados
-Inquérito por questionario

Numa fase inicial, pretendeu-se recolher dados sobre a turma, ao nivel

da matematica e em especifico da resolucdo de problemas, e também

conhecer quais os interesses daquelas criancas (Apéndice 16). Através desta
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tarefa, a mestranda recolheu dados importantes para planear as tarefas
seguintes.

Além disso, realizou-se uma avaliagdo sobre o desempenho dos
estudantes na resolugdo de problemas, comegando por langar o desafio de
efetuar a resolucdo de seis problemas diferentes e descontextualizados
(Apéndice 17).

Depois da primeira recolha de dados e de uma avaliagdo inicial das
competéncias dos alunos em resolver problemas, foram propostas varias
situagOes problematicas ndo contextualizadas (Apéndice 18), tendo como
principal objetivo introduzir o estudo sistematico da resolucdo de problemas,
nomeadamente, a introducdo das fases de resolucdo de problemas propostas
por Polya.

Apesar de ndo existir um método Unico tanto para ensinar como para
resolver problemas, Polya apresentou quatro fases distintas de resolugdo de

problemas apresentadas na Tabela 6.

Tabela 6 - Fases de Resolugao de Problemas: Polya

Resolugdo de Problemas - Polya

Compreensdo do Problema

-Ler atentamente o enunciado
-Registar os dados
-ldentificar o que é pedido

Estabelecimento de um plano
-Relagdo entre os dados e o que é pedido

Execucdo de um plano

-Colocar em pratica o plano definido

Retrospeto
-Reflexdo sobre o trabalho desenvolvido

-Verificar a solugdo

Os estudantes foram assim direcionados para a resolucdo dos

problemas através das diferentes fases, possibilitando a estruturacao e
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organizacao da informacdo, de modo a desenvolver a capacidade de resolver
problemas.

Nesta fase realizaram-se vdrios didlogos com os alunos para que
tivessem oportunidade de refletir sobre a forma de resolver problemas
seguindo as fases de Polya em comparacdo com a forma utilizada
anteriormente.

Além disso, para resolver um problema podem ser utilizadas varias
estratégias, pois ndo ha uma forma Unica de se resolver um problema. Por
isso mesmo, ao longo desta fase e das seguintes, também se incentivaram os
estudantes a partilharem as suas estratégias de resolucdo, de modo a
refletirem sobre a existéncia de diferentes formas para se resolver um mesmo
problema.

Por fim, também nesta fase se iniciou a construcdo de um dicionario de
problemas (Apéndice 19), para os estudantes realizarem anotac¢des dos
significados das palavras ou expressdes que desconheciam. Isto porque
muitas vezes, as palavras tomam significados diferentes daqueles utilizados
no dia-a-dia. Por exemplo, numa aula sobre fracdes, ouve-se constantemente
a expressdao “reduzir ao mesmo denominador”. Contudo reduzir,
comummente, significa tornar mais pequeno e por isso deve ser explicado
gue neste caso significa converter ou trocar. Este dicionario estendeu-se a
todas as fases.

No fim desta fase construiu-se um infografico (Apéndice 20) de modo a
esquematizar as diferentes fases de resolucdo de problemas, para se expor na
sala possibilitando futuras consultas.

Na fase seguinte, foram selecionadas as brincadeiras preferidas dos
estudantes, tendo em conta as respostas mais predominantes nos inquéritos
por questiondrio. Através dessa sele¢cdo a professora criou um conjunto de
situacdes problematicas contextualizadas (Apéndice 21) de modo a os
estudantes mobilizarem os conhecimentos adquiridos sobre o processo de

resolucao de problemas e também verificar se alunos observaram diferencas
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nos novos problemas e perceber se existia alguma diferenca na predisposicao
dos alunos para os resolverem.

Ao longo do projeto cada aluno tinha o seu caderno de resolugdo de
problemas (Apéndice 22) intitulado “A Arte de Resolver Problemas”. Para
Polya, deve-se ensinar as criangas que a resolucdo de problemas é uma arte e
gue todos a podem aprender.

A fase final passou por avaliar as aprendizagens dos alunos sobre este
percurso de resolucdo de problemas, através de seis problemas distintos
(Apéndice 23), que eram estruturalmente semelhantes aos problemas da fase
diagnodstica, mas desta vez contextualizados nos interesses dos estudantes.

Também se sentiu a necessidade de perceber a importancia que o
projeto teve para estes alunos. Para isso aplicou-se outro inquérito por

questionario (Apéndice 24).

3.2.7. Apresentacao e Andlise dos Resultados

No que diz respeito ao primeiro bloco e nomeadamente ao lugar que os
alunos atribuem a matematica (Figura 2), constata-se que a maioria dos
alunos considerou a matematica como uma disciplina importante e
interessante. Apenas trés alunos consideram a mesma como compreensivel e
ha um aluno que afirma que a matematica é confusa. E, nenhum aluno

considera a matematica como aborrecida ou que ndo tenha utilidade.
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CONSIDERAS A MATEMATICA COMO UMA
DISCIPLINA:

M Importante W Sem Utilidade M Confusa W Aborrecida M Compreensivel M Interessante

Figura 2 — Lugar Atribuido a Matematica

Relativamente aos gostos dos alunos sobre as atividades que realizam
na matematica (Figura 3), verificou-se que a tarefa preferida dos alunos sao os

algoritmos e depois as tabuadas.

O QUE MAIS GOSTAS DE FAZER NA
DISCIPLINA DE MATEMATICA

W Algoritmos W Algoritmo da Divisdo
M Algoritmo da Multiplicacdo Tabuadas
M Problemas W Solidos

M Trabalhar

Figura 3 - Preferéncias na Matematica

Se atentarmos aquilo que os alunos consideram como mais facil na
disciplina de matematica também é percetivel que sdao os algoritmos e as
tabuadas (Figura 4). Relativamente a resolucdo de problemas, apenas um
aluno a elegeu como sendo a sua atividade preferida, mas nao a considerou

como uma atividade facil.
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O QUE CONSIDERAS QUE E MAIS FACIL NA
MATEMATICA

M Algoritmos M Algoritmo da Multiplicacdo M Tabuadas Solides M NZ3o sabe

Figura 4 - Facilidades na Matematica

Passando as atividades que os alunos menos gostam de fazer na
matemadtica (Figura 5) destacam-se o algoritmo da divisdo e as tabuadas, mas
neste caso apenas as tabuadas do 7 e do 8. Curiosamente houve um aluno
que refere o “pensar” como uma atividade desagradavel nesta disciplina.
Contudo, quatro alunos referiram que ndo hd nenhuma atividade que nao

gostem.

O QUE MENOS GOSTAS DE FAZER NA
DISCIPLINA DE MATEMATICA

M Algoritmos M Algoritmo da Divisdo
m Algoritmo da Multiplicacdo Tabuadas

M Pensar M N3o hd nada que ndo goste

Figura 5 - Desgostos na Matematica

Se olharmos para as atividades que os alunos consideraram como sendo
as mais dificeis (Figura 6) encontram-se também as tabuadas do 7 e do 8 e os
algoritmos da divisao e multiplicagao. No entanto, existem cinco alunos que
ndo elegeram atividades dificeis na disciplina em questdo e um aluno nao

respondeu a pergunta.
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O QUE CONSIDERAS QUE E MALIS DIFICIL NA

MATEMATICA
M Algoritmo da Divisdo M Algoritmo da Multiplicacdo
W Tabuadas Problemas
W Numeracdo Romana M Reldgios
W N3o considera nada W Ndo responde

Figura 6 - Dificuldades na Matematica

Passando agora para o segundo bloco, a totalidade dos alunos afirmou
que gosta de resolver problemas (Figura 7). Quanto as justificacdes para esta
opcao os alunos consideraram que a resolugao de problemas é uma atividade
divertida e interessante que os ajuda a pensar, a ficarem mais inteligentes e

qgue faz com que aprendam mais.

Gostas de Resolver Problemas

Figura 7 - Preferéncias sobre Resolugao de Problemas

Apesar dos alunos gostarem de resolver problemas, ha quatro alunos
que consideram esta atividade como sendo dificil (Figura 8). Relativamente as
justificacGes, os alunos afirmaram que ndo compreendem certas coisas, o que
faz com que ndo consigam resolver os problemas, pois ndo sabem que
“conta” usar ou o que responder. Os alunos que consideraram a atividade

como facil afirmaram que as “contas” eram faceis, que ndo havia esforco ou
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que treinavam em casa. Um aluno afirmou mesmo que “se pensarmos bem

chegamos a uma conclusao”.

Achas que a Resolugao de Problemas é
uma Atividade Facil ou Dificil

Figura 8 - Lugar atribuido a Resolucdo de Problemas

Quanto a questdao “Quando se resolve um problema temos todos que
pensar da mesma maneira?”, seis criangas disseram que sim, porque s6 assim
é que obtém a resposta correta ou que so existe uma forma de pensar, uma
vez que os problemas sdo todos iguais (Figura 9). Contudo, nove criancgas
referiram que ndo, porque pensamos todos de forma diferente e ha varios

caminhos a seguir.

Quando se Resolve um Problema Temos
Todos que Pensar da Mesma Maneira

Ok NWE WO N B

Sim

Figura 9 - Caracteristicas da Resolugdo de Problemas

Para a questdo “Os problemas podem ter mais que uma solucdo”, onze
alunos afirmaram que sim, trés alunos que ndo e um ndo respondeu a

guestdo (Figura 10).
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Os Problemas Podem Ter Mais Que Uma
Solugdo

Z -
o [E—

Sim N&o N&o respondeu
Figura 10 - Solucdes da Resolucdo de Problemas

Relativamente a ultima questdo deste bloco, oito alunos gostam de
partilhar com os colegas a forma como pensaram (Figura 11), para os
poderem ajudar a perceber o problema ou simplesmente porque gostam de
partilhar. No entanto, sete alunos ndo gostam de o fazer porque se sentem
envergonhados e ndo querem que os colegas vejam o seu trabalho ou porque

podem “copiar”.

Quando Resolves um Problema Gostas de
Mostrar aos Teus Colegas a Maneira Como
Pensaste

Sim

Figura 11 - Partilha na Resolugao de Problemas

Passando para o bloco da “Matematica no dia-a-dia”, onze alunos
consideram que a matematica estd em todo o lado, dois que apenas se
encontra na sala de aula, um apenas nos trabalhos de casa e um em toda a

escola (Figura 12).
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A Matematica Existe e Usa-se:

12

10

2
0 - JR— ]

Apenas na Sala de Nos TPC Emtoda a escola Em todo o lado
aula

Figura 12- Matematica no Quotidiano

Quanto as brincadeiras preferidas dos alunos apenas se contabilizaram
aquelas que foram selecionadas mais vezes para ndo existir uma variedade
extrema de respostas (Figura 13). Assim sendo, como brincadeiras preferidas
destacam-se o futebol, o basquetebol, as apanhadas, as escondidas, o saltar a

corda e o brincar com legos.

QUAIS SAO AS TUAS BRINCADEIRAS
PREFERIDAS

mFutebol mApanhadas mEscondidas Basquetebol M legos M Saltaracorda

Figura 13 - Brincadeiras Preferidas

No que diz respeito a ultima questao e curiosamente as brincadeiras
gue os alunos elegeram como sendo as suas preferidas sdao aquelas que eles
consideram que ndo se relacionam com a matematica (Figura 15). E quanto as
brincadeiras com matematica é percetivel que os alunos elegeram aquelas

que envolvem o ato de contar (Figura 14).
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BRINCADEIRAS COM MATEMATICA

W Macaca mEscondidas mTabuadas m Macaquinho Chinégs

Figura 14 - Brincadeiras com Matematica

BRINCADEIRAS SEM MATEMATICA

mFutebol mApanhadas mBasquetebol mCorda mEscondidas ™ Llegos

Figura 15 - Brincadeiras sem Matemdtica

Quantos aos problemas descontextualizados aplicados na fase
diagnéstica, e conforme Tabela 7, verificou-se que a turma se encontra no
nivel 3. Da avaliagdo realizada, um aluno encontra-se no nivel 0, um no nivel

1, trés no nivel 2, um no nivel 3, seis no nivel 4 e trés alunos no nivel 5.

Tabela 7 — Pontos obtidos na Resolucdo de Problemas Descontextualizados

Pontos Obtidos na Resolusdo de Problemas Descontextualizados
Aluno A BL BG C D E G H LM LA MG MP MI N R
Problemal 3 4 1 5 0 5 1 4 1 5 5 1 0 5 0
Problema2 5 5 5 5 5 5 5 5 0 0 5 0 5 5 4
Problema3 5 5 5 5 5 0 5 5 1 0 5 0 1 5 5
Problema4 5 5 5 5 5 0 3 5 5 0 5 0 5 5 5
Problema5 4 5 5 5 2 0 5 2 2 0 0 0 0 2 2
Problema6 5 5 5 5 0 0 5 4 5 0 5 0 3 0 5
Média 5 5 4 5 3 2 4 4 2 1 4 0 2 4 4
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A avaliacdo do desempenho dos alunos face a estes problemas
demonstra que a turma se encontra num nivel médio. Contudo, apresentaram
algumas dificuldades ao nivel da interpretacdao e, consequentemente, na
aplicagdo de uma estratégia que lhes permitisse chegar ao que era
pretendido. Era expectavel que alguns alunos esquematizassem a informacao
mais importante, no entanto, partiam logo para a resolucdao sem delinearem
um plano.

Para além disso, ao longo desta avaliacdo diagndstica, os alunos
solicitavam recorrentemente a mestranda para esclarecer duvidas. Também
referiram que ndo estavam familiarizados com os problemas que eram
apresentados e que antes de fazerem um “teste” a professora treinava com
eles os problemas, dai a grande preocupacao de muitos estudantes por ndo
estarem a conseguir resolver certos problemas.

Quanto as estratégias mais utilizadas foram a realizacdo de desenhos ou
esquemas. De acordo com os alunos, ao fazerem desenhos “parece que o
problema se torna verdadeiro” e que da para “aplicar no real”.

Apds esta avaliagao deu-se inicio a préoxima fase que continuou com a
resolucdo de problemas descontextualizados para verificar duas situacdes: a
atitude dos alunos perante os problemas e o conhecimento e atitude perante
as fases de resolucdo de problemas proposta por Polya.

A primeira foi avaliada a partir dos comentarios proferidos pelos alunos
aquando da resolucdo dos problemas e utilizando os seguintes atributos:
dececdo, ansiedade, desinteresse, persisténcia e entusiasmo. A segunda
situacdo também foi avaliada a partir dos comentdrios que os alunos
realizavam e utilizando a seguinte escala: compreende as fases; ndo
compreende as fases; sugere novas fases; identifica o objetivo de cada fase;
coloca em pratica cada uma das fases; e esclarece duvidas.

Quanto a atitude perante os problemas descontextualizados (Tabela 8),
verificou-se a seguinte situacdo. Apenas trés alunos revelaram entusiasmo por
resolverem os problemas, os restantes demonstravam uma atitude passiva

perante os mesmos.
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Tabela 7 - Atitude Perante os problemas descontextualizados

Atitude Perante os Problemas
Aluno A BL BG C D E G H LM LA MG MP MI N R
Decegdo X X X
Ansiedade
Desinteresse x X X X X X X
Persisténcia X
Entusiasmo X X X

A medida que realizavam os problemas os alunos referiam que os
problemas eram “estranhos” e que nao se relacionavam com eles. Também
referiram que o problema dos periquitos ndo podia ser real porque trés folhas
de alface eram poucas para dois periquitos.

Quanto as fases de Polya o cendrio foi o oposto, como se constata na
Tabela 9.

Tabela 8 - Atitude Perante as Fases de Polya

Atitude Perante as Fases de Polya

Aluno A BL BG C D E G H M LA MG MP MI N R
Compreende X X X X X X X X X X X
Ndo Compreende X X X X
Sugere novas fases
Identifica o objetivo de cada fase x X X X X X X X X X X
Coloca em pratica X X X X X X X X X X X
Esclare duvidas X X X X X X X X X X X

Alguns alunos afirmaram que colocavam em pratica as fases de Polya
somente ndao as conheciam por aquele nome. Na fase do retrospeto
afirmaram que ndo sabiam que a solucdo podia ser confirmada e que apenas
verificavam se as “contas” que envolviam os problemas estavam ou ndo bem
realizadas. Também referiram que falham muito na primeira fase
(compreensdo do problema), pois come¢cam logo a resolver sem fazerem a
relacdo dos dados com aquilo que é pretendido.

Contudo, ao longo desta fase foi notdrio um progresso na resolugdo de
problemas (Figura 16). Os estudantes mostravam-se mais sensibilizados para
lerem o enunciado com atencdo, relacionar os dados, ver aquilo que

realmente era pretendido, para posteriormente passarem a resolugdo em si.
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Ou seja, as duas primeiras fases de resolucdo de problemas ja estavam a ser
postas em praticas por alguns alunos e eram tidas como fundamentais para o

sucesso da resolugdo (Apéndice 25).

Figura 14 - Produgao de um Aluno

No entanto, também havia alunos que ainda focavam a sua atencado nos
calculos, sendo necessario alerta-los para a importancia da compreensao dos
enunciados.

Ao longo desta fase, também se iniciou a atividade de construcao de um
dicionario de problemas. O mesmo foi muito bem-recebido pelos alunos, que
de imediato perceberam a sua funcdo e a forma de utilizacdo. Nesta fase
foram esclarecidos varios conceitos, como o facto da conjuncdo coordenativa
“e” implicar uma adicao, que o advérbio interrogativo “quantos” implica que a
resposta seja um numero, ou que um “padrao” envolve uma repeticao
(Apéndice 26).

Na fase dos problemas contextualizados os alunos mostraram-se
motivados para a exploracdo dos problemas. Mal liam um enunciado faziam
imensos comentarios, por exemplo, num problema sobre futebol a equipa
apresentada possuia apenas algumas vitérias e os alunos dessa equipa
comentaram logo “professora a nossa equipa ganha sempre” ou “nenhum de

nds é loiro, por isso o boneco devia ser diferente”.
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Uma aluna, bastante timida em todas as aulas e falando apenas quando
solicitada, mal viu que um problema tinha o seu nome sé conseguia dizer “eu
estou aqui!”. Também uma outra aluna quando viu o seu nome no quadro,
aquando a resolugdo de um problema, perguntou “professora eu estou de
castigo?”. Depois também referiu “professora o problema esta errado, eu
salto mais que ela”.

A contextualizacdo dos problemas contribuiu para um ambiente
integrador, nao rotineiro e original, possibilitando aos alunos uma maior
compreensao do enunciado, pois estava-se a trabalhar com uma linguagem
proxima e familiar dos mesmos, ajudando-os a compreender a linguagem
matematica subjacente, de maneira mais significativa. Tudo isto pode ser
comprovado pela Tabela 10, onde as cruzes vermelhas indicam as alteragdes

relativas as atitudes perante os problemas contextualizados.

Tabela 10 — Atitude Perante os Problemas Contextualizados

Atitude Perante os Problemas
Aluno A BL BG C D E G H M LA MG MP MI N R
Decegao X X X X
Ansiedade
Desinteresse XX X X XX XX X X
Persisténcia X
Entusiasmo X X XX X X X X XX X X XX X

Aos poucos, para além de estarem a adquirir competéncias ao nivel da
resolucdao de problemas, os alunos estavam cada vez mais motivados e
empenhados em resolver as situacdes problematicas. Deste modo, o interesse
dos estudantes era claramente diferente do da fase anterior. Faziam sempre
referéncia aos enunciados e interligavam os mesmos as suas experiéncias
guotidianas encarando-os como um jogo para o qual tinham que descobrir a
solucdo recorrendo a diferentes estratégias (Apéndice 27).

No que diz respeito a fase final e quanto aos problemas
contextualizados aplicados (Tabela 11), verificou-se que a turma subiu de um

nivel 3 para um nivel 4. Da avaliacdo realizada, nenhum aluno ficou no nivel 0,
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apenas um aluno no nivel 1 (tendo este mantido o nivel da fase diagndstica),

um no nivel 2, um outro no nivel 3, cinco no nivel 4 e sete no nivel 5.

Tabela 11 — Pontos obtidos na Resolucdo de Problemas Contextualizados

Pontos Obtidos na Resolusdo de Problemas Contextualizados

Aluno A BL BG C D E G H M LA MG MP MI N R
Problemal 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5
Problema2 2 4 5 5 5 5 5 5 5 0 5 0 5 5 2
Problema3 5 5 5 5 5 5 5 5 5 0 5 4 5 5 5
Problemad 5 5 5 5 5 5 4 5§ 5 0 5 5 5 5 5
Problema5 3 5 5 5 0 0 5 5 0 o0 5 0 0 5 3
Problema6 4 5 5 5 5 0 5 5 5 0 5 0 5 5 5

ves: [ > [0 s NSENSHNSEN : ISENGENENEN .

Os resultados a verde demonstram que 10 alunos (66% da turma)
obtiveram uma classificacdo superior a anterior. Contudo, houve um aluno
gue baixou a sua classificacdo e quatro alunos que mantiveram as suas
classificagOes.

A avaliacdo do desempenho dos alunos face a estes problemas
demonstra que a turma se encontra num nivel ja mais elevado. Além disso, foi
notério que as dificuldades iniciais ao nivel da interpretacdo e,
consequentemente, na aplicacdo de uma estratégia que lhes permitisse
chegar ao que era pretendido, ja ndo eram tdo visiveis. Em alguns ja se notou
que aplicavam as fases de Polya no esquematizando a informagdao mais
importante, e ndo partiam logo para a resolucao.

Para além disso, ao longo desta avaliacao, os alunos ja nao solicitavam
tdo recorrentemente a mestranda para esclarecimento de duvidas.

No que diz respeito aos novos inquéritos por questiondrio aplicados e
nomeadamente ao primeiro bloco “Relagdo dos alunos com a resolucdo de
problemas”, na primeira questdo (Figura 17), onde os alunos foram
guestionados se gostavam de resolver problemas, catorze alunos afirmaram
gue sim e um aluno que ndo. Quanto a justificacdo para nao gostar de

matematica o aluno ndo respondeu. Ja nas justificacGes para o “sim” os
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alunos voltaram a repetir que a resolucdo de problemas é uma atividade

divertida, curiosa e interessante que os ajuda a aprender.

Gostas de Resolver Problemas

Sim Nio
Figura 17 — Preferéncias sobre a Resolucdo de Problemas

Apesar dos alunos gostarem de resolver problemas, ainda ha trés alunos
que consideram esta atividade como sendo dificil (no questiondrio anterior
também eram trés — Figura 18). Relativamente as justificacGes, os alunos
afirmaram que um problema exige fazer “muitas coisas” ou “muitas contas”.
Os alunos que consideraram a atividade como facil afirmaram que com as
quatro fases de Polya era mais facil resolver problemas, ou que a desenhar os

problemas se tornavam reais e até mesmo que ja aprenderam a resolver
problemas.

Achas a Resolugdo de Problemas uma
Atividade Facil ou Dificil

Facil Dificil

Figura 18 — Lugar Atribuido a Resolucdo de Problemas
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Quanto a questdo “Quando se resolve um problema temos todos que
pensar da mesma maneira?”, em vez de seis, apenas duas criangas disseram
que sim, porque sé assim é que obtinham a resposta correta (Figura 19).
Contudo, treze criangas referiram que ndo, porque pensamos todos de forma

diferente e existem varias estratégias para se resolver um problema.

Quando se resolve um problema temos
todos que pensar da mesma maneira

, I

Sim

Figura 19 — Caracteristicas da Resolugao de Problemas

Quanto a questdo se os problemas podem ter mais que uma resposta

certa, catorze alunos afirmaram que sim, um aluno que ndo (Figura 20).

Os problemas podem ter mais que uma
resposta certa

Sim N&o

Figura 20 — SolucGes na Resolucdo de Problemas

Relativamente a ultima questdo deste bloco (Figura 21), treze alunos em
vez de oito gostam de partilhar com os colegas a forma como pensaram, para
poderem aprender com eles a perceber o problema ou simplesmente porque
gostam de partilhar. No entanto, ainda ha dois alunos ndo gostam de o fazer

porque se sentem envergonhados.
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Quando resolves um problema gostas de
mostrar aos teus colegas a maneira como
o pensaste

Sim Ndo

Figura 21 — Partilha na Resolugdo de Problemas

Passando para o bloco da “Matemdtica no dia-a-dia”, treze alunos
consideram que a matematica estd em todo o lado, um que apenas se

encontra em toda a escola, um apenas nos trabalhos de casa (Figura 22).

A Matematica existe e usa-se:

0

j

M Apenasna Sala de aula  ®Nos TPC  ®Emtoda a escola Em todo o lado

Figura 22 — Matematica no Quotidiano

Quanto a questdo “Achas que a matematica se pode relacionar com as
tuas brincadeiras preferidas” (Figura 23) doze criancas afirmaram que sim e
justificaram com o facto de existirem milhares de brincadeiras e que a maior
parte dos jogos tém matematica e também que ao resolverem problemas
estdo a brincar e que aumentam a imaginac¢do. Contudo ainda ha trés criangas
gue a matematica ndo se relaciona com as suas brincadeiras preferidas

porque “ndo gosto de matematica”.
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Achas que a matematica se pode
relacionar com as tuas brincadeiras
preferidas

Sim Ni3o
Figura 23 — Brincadeiras com Matematica

Quanto ao ultimo bloco do questionario sobre a apreciacdao dos alunos
relativamente as atividades realizadas (Figura 24), oito afirmaram que
gostaram das atividades porque foi tudo divertido, serviram para aprender e
pensar melhor; quatro alunos disseram que gostaram de resolver problemas
gue estavam relacionados com as suas brincadeiras preferidas porque se
tornava mais facil, gostavam de falar sobre eles e “era fixe”; um aluno gostou
mais de resolver problemas segundo as fases de Polya, mas nao justificou a
sua razdo; e um outro disse que nao tinha nenhuma atividade preferida. Além

disso, nenhuma criancga fez referéncia ao dicionario de problemas.

Qual foi a atividade que mais gostaste

HRPPolya MRP Brincadeiras M Dicionario Todas ®MNenhuma
Figura 24 — Atividades que mais gostaram

Quanto as atividades que os alunos menos gostaram de realizar (Figura
25) treze deles referiam que ndo havia nenhuma a apontar porque resolver

problemas era divertido e que aprenderam em todas as atividades. Um deles
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disse que “é tudo divertido e ndo ha razdo para nao gostar”; um outro referiu
que ndo gostou de todas as atividades, mas nao disse a razdao disso e ainda
outro afirmou que ndo gostou de resolver problemas segundo as fases de

Polya e também ndo justificou.

Qual foi a atividade que menos gostaste

HRP Polya MRPBrincadeiras ™ Diciondrio Todas ™ Nenhuma
Figura 25 — Atividades que menos gostaram

Quanto a questdo sobre o que os alunos aprenderam de novo sobre a
resolucdo de problemas (Figura 26), as respostas foram muito curiosas. Seis
criancas fizeram alusdo as fases de Polya, quatro a fase especifica do
retrospeto; dois a fase de relacionar os dados; dois ao facto de existirem
diferentes formas de resolverem um problema e apenas um aluno disse que

ndo aprendeu nada de novo.

O que aprendeste de novo sobre a
resolugdo de problemas

mNada mRetrospeto M Fases Polya w Relacionar os dados ™ Formas diferentes RP

Figura 26 — Novas Aprendizagens
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A Ultima questdo interrogava-os sobre se consideravam que depois de
terem realizado as atividades do projeto (Figura 27), conseguiam resolver
problemas de forma mais eficaz. A maioria dos alunos (87%) afirmaram que
sim, porque aprenderam coisas novas, ja pensam melhor, compreendem
melhor os problemas e as fases de Polya ajudam a resolver melhor os
problemas. Além disso, houve duas respostas particularmente curiosas “agora
fico mais tranquilo” e “agora os problemas sdo mais faceis de aprender”. No
entanto, ainda subsistem dois alunos que afirmam nao resolver problemas de

forma mais eficaz porque existem problemas dificeis.

Achas que depois de teres realizado estas
atividades consegues resolver problemas
de forma mais eficaz

Sim Ndo

Figura 27 — Eficdcia na Resolugdo de Problemas

3.2.8. Conclusdes e Implicagdes

O presente Projeto de Intervencdo Pedagdgica tinha como principal objetivo
predispor e motivar os alunos para a aprendizagem da matematica,
nomeadamente ao nivel da resolucdo de problemas, através do
desenvolvimento de praticas contextualizadas. Para que tal fosse possivel, foi
imprescindivel realizar diversas observa¢des e realizar uma investigacao

tedrica sobre a tematica em estudo, com o intuito de delinear toda a
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intervengdo pedagogica, promovendo uma variedade de atividades
adequadas e ajustadas as competéncias que se pretendia promover.

Inicialmente procedeu-se a um levantamento de informacgdes Uteis
sobre a relagdao dos estudantes com a matematica. Apesar de considerarem
como uma disciplina atil, no inicio os alunos ndo estabeleciam relages entre
a matematica e o seu quotidiano. Contudo no final do projeto, os estudantes
perceberam que a matematica “estd em todo o lado”.

Posteriormente, a mestranda concentrou-se em perceber o porqué das
dificuldades que os estudantes apresentavam na resolugdo de problemas. A
realiza¢cdo da primeira bateria de problemas permitiu perceber que as grandes
dificuldades dos estudantes centravam-se na interpretacdo dos enunciados
dos problemas. Este facto acontecia porque os alunos ndo se relacionavam
com os problemas e a atencdo que davam a leitura, interpretacdo e
compreensdo dos enunciados era minima, falhando logo na primeira fase de
Polya. Isto refletia-se mais tarde quando ndo encontravam um caminho para
chegar a solucdo. Outra fase que também nao se chegava a concretizar era o
registo dos dados e das informacdes mais pertinentes para se resolver os
problemas, pois os alunos achavam que o importante era passar logo para a
resolugdo em si e as suas maiores preocupagdes centravam-se logo na
“conta” que tinham que fazer, ndo percebendo que para resolverem
problemas nem sempre tinham que utilizar algoritmos. Tudo isto, provocava
uma sensa¢dao de desmotivacdao nas criangas por ndao serem capazes de

resolver os problemas.

A énfase da Matematica escolar ndo estd na aquisicdo de
conhecimentos isolados e no dominio de regras e técnicas, mas sim na
utilizacdo da Matemadtica para resolver problemas, para raciocinar e
para comunicar, o que implica a confianga e a motivagdo pessoal para
fazé-lo (ME, 2001, p. 58).

Ao longo do Projeto de Investigacdo, a professora estagidria observou
gue a resolucdo de problemas é um processo demorado e complexo que

impde um desenvolvimento cognitivo e metacognitivo. Vale (1997) “acredita
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que, um certo fracasso dos alunos na resolucao de problemas se deve ao
facto de se dar mais énfase ao desenvolvimento de destrezas heuristicas,
ignorando o desenvolvimento dos aspetos metacognitivos” (p. 6). Para esta
autora, a metacogni¢ao possibilita aos alunos o desenvolvimento de
competéncias para discutirem e pensarem sobre o processo que utilizaram
para resolver problemas. Além disso, é nos primeiros anos de escolaridade
basica que os alunos precisam de construir competéncias de compreensao e
nao apenas de memorizacdo ou de mecanizagao.

Segundo Polya (2003) é possivel promover um desempenho adequado
de resolugcdo de problemas se o ensino enfatizar, as quatros fases de
resolucdo, ou seja, a compreensao e analise dos dados, o que se pretende
com o problema, aplicar uma estratégia e verificar o caminho utilizado para a
resolucdo. Por isso mesmo, apds a fase diagndstica, utilizou-se um conjunto
de problemas para a explicacdo e trabalho pormenorizado de cada fase.

Deste modo, a clarificacdo das fases de resolucdao de problemas, bem
como a utilizacdo de diversas estratégias de resolucdo, permitiu que o aluno
percebesse aquilo que estava a aprender, mas acima de tudo compreender
gue a razdo dessa aprendizagem se centrava na aquisicdo de competéncias
para resolver problemas de forma mais eficaz. Além disso, com as fases de
Polya os alunos tomaram consciéncia das suas destrezas ou dificuldades e
mais importante perceberam qual era o caminho a seguir para contornarem
essas mesmas dificuldades. Ao longo deste estudo, os alunos foram eficientes
em seguir as varias fases de resolucdo nos problemas apresentados, nao
tendo necessidade de um apoio constante da mestranda a este nivel,
aplicando devidamente aquilo que aprenderam.

Através dos questiondrios finais percebeu-se que, quando os alunos
referiram o que aprenderam de novo, centravam-se nas fases de Polya e
especialmente naquelas que habitualmente ndo realizavam, como o caso de
relacionarem os dados e do retrospeto.

Além disso, aquando do questionario inicial, os estudantes mostraram

gue ndo gostavam de partilhar as suas formas de resolugdo e por isso mesmo,
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ao longo do desenvolvimento do projeto os alunos foram estimulados a
interagirem, no sentido de trocarem e partilharem informagdes para
construirem estratégias de resolucdo. Os alunos aperceberam-se que ao
comunicarem também podiam aprender com os seus colegas construindo
aprendizagens significativas.

Compete aos professores prepararem as criangas para que elas se
adaptem as diferentes situacdes com que irdo ser confrontadas, criando-lhes
o gosto pela aprendizagem e desenvolvendo a capacidade de resolver
problemas (Leitdo & Fernandes, 1997).

Tomando em atengdo o desinteresse que os alunos mostraram
inicialmente pelos problemas foi importante realizar atividades de resolugao
de problemas contextualizados. Ao utilizar as brincadeiras preferidas dos
estudantes foi possivel observar que estes se mostraram mais empenhados e
motivados, ou seja, predispostos para a solugdo. Ao utilizarmos situagdes
proximas da realidade do aluno foi possivel observar a diferenca no seu
desempenho comparativamente com a fase inicial, perante os problemas
descontextualizados.

A atividade de contextualizacdo tinha como objetivo tentar ndo sé
envolver os alunos na resolucdo de problemas, mas também melhorar o seu
desempenho nessa drea e este foi verificado pelos resultados que se
obtiveram na fase de avaliagdo, havendo mesmo subidas significativas de
niveis.

A principal tarefa que se imp&e ao professor é conseguir que a crianga
desde cedo aprenda a gostar de matemadtica. S6 assim a matematica se
tornara aliciante e poderdo as criangas continuar ativas, questionadoras e
imaginativas, como é da sua natureza. O gosto, a confianca e a motivacao, por
aprender e utilizar a matemdtica com competéncia estdo muito relacionados
com o ambiente em que a aprendizagem ocorre.

Para além disso, o projeto também permitiu que a mestranda
construisse novos saberes. Apesar da mesma possuir uma admiracdo pela

matematica e acima de tudo pelo efeito desafiante que a resolucdo de
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problemas acarreta, todas as competéncias que a professora estagidria tinha
baseavam-se apenas num papel de aluna e ndo de professora. Por isso
mesmo, sentiu necessidade de aprofundar os seus conhecimentos, de modo a
adquirir competéncias para conduzir este projeto de forma ativa e consciente,
pois o sucesso de um aluno depende, de modo geral, do desempenho do
professor e dos seus conhecimentos.

Relativamente as limitacGes deste projeto, destacam-se as limitacdes
temporais, devido ao periodo reduzido de intervencdo e ao tempo das
intervengdes. A intervencdo pedagdgica ficou limitada as fases de resolucdo
de problemas, a resolucao de problemas contextualizados, ndo tendo sido
explorada a formulacdo de problemas.

Contudo, os resultados obtidos foram bastante satisfatorios mas, se
tivesse oportunidade de continuar este projeto de intervencdo, gostaria de
planear novas situagdes, essenciais para a melhoria das aprendizagens na
resolucdo de problemas. Destaco, principalmente, a compreensdo e a
verificacdo dos problemas, pois foram estas as componentes da resolucao de
problemas onde os alunos demonstraram mais dificuldade.

Torna-se, assim, fundamental que haja uma continuidade da
competéncia de aprender a aprender, através da construcdo de novas
atividades que permitam o desenvolvimento da autonomia no aluno. Ha por
isso a necessidade de um ensino sistematico em resolucdo de problemas,
ajustado ao contexto da crianga, através de atividades estimulantes e
diferentes, ou seja, problemas diferentes que envolvam a crianca.

Respondendo a questdo-problema “Qual é a influéncia dos problemas
contextualizados na pré-disposicdo dos alunos para a aprendizagem da
Matematica”, verificou-se que este tipo de problemas motiva os alunos e,
aliados a um trabalho continuo em resolucao de problemas, melhora o seu

desempenho nesta competéncia.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao concluir este percurso orientado pela unidade curricular Pratica Educativa
Supervisionada torna-se importante refletir sobre a mesma, uma vez que
todos os momentos de retrospecao sdo essenciais para a construcao do perfil
docente. Consequentemente, ao longo da formacdo profissionalizante, é
fundamental passar por um periodo de formacdo, que se torna, uma
“experimentacdo na pratica”, cujo conhecimento, que se sobressai ao longo
desta experiéncia, pode ser exposto através da observacdo e na reflexdo das
acdes (Oliveira & Serrazina, 2002). E neste periodo de formacdo que surge a
Unidade Curricular de PES, onde neste segundo ano se pOde experienciar e
desenvolver competéncias para investigar na, sobre e para a a¢do educativa
partilhando resultados e processos com os outros, fazendo uso dos
conhecimentos adquiridos nas aulas e pondo-os em pratica (Alarcao, 1996).

Atualmente o conceito de supervisdo, inerente a UC em questdo, ndo
pode estar distante da pratica reflexiva e da nocdo de professor reflexivo e
por isso, esta dimensdo reflexiva, tem um interesse peculiar na formacao
inicial de professores, no contexto de estagio (Névoa, 2002). Deste modo, o
percurso da PES centrou-se em vdrios eixos estruturantes como: na
problematizacdo dos contextos pedagodgicos da formacdo docente; na
exploracdo da relacdo entre a prdtica e a teoria ao longo da pratica; na
observacdo, planificacdo, avaliacdo e reflexdo e por fim no desenvolvimento
profissional e sobre a prépria pratica docente (Vieira, 2009).

A planificacdo é um instrumento essencial para o professor e apresenta-
se de maos dadas com a observacgao, intervencao, avaliacao e reflexao e, tal
como se viu anteriormente, assumem-se como eixos estruturantes da pratica
profissional. Por isso mesmo, ao longo da PES foi dada a oportunidade a

mestranda de colocar todos estes eixos em pratica.



A planificagao, no dia-a-dia de um professor, deve ocorrer num contexto
de gestdo do curriculo e de diferenciagdo pedagdgica. Assim, o professor, ao
ter em conta o curriculo prescrito e as caracteristicas individuais dos seus
alunos consegue gerir o trabalho na sua sala de aula e chegar a todos
(Zabalza, 2000). E entdo percetivel, que a planificacdo pressupde dois tipos de
conhecimento: primeiro o conhecimento centra-se ao nivel do curriculo e dos
conteudos de cada area de saber e em segundo o conhecimento didatico de
cada uma dessas areas do saber. Ao planificar o professor deve articular o
contexto social onde o aluno se insere, pois s6 assim é que este consegue dar
sentido a sua aprendizagem e construir competéncias Uteis para o seu
qguotidiano. Deve também ter em atencdo o grupo-turma em si e perceber
qual é a sua predisposicdo para aprender e, por fim, deve também articular o
conhecimento cientifico, pois é através deste que também se possibilita
aprendizagens coerentes e significativas (Diogo, 2010).

Os professores precisam de saber a forma como os estudantes
aprendem, com o intuito de desenvolverem e escolherem os melhores meios
para que as criancas aprendam. Assim, intervir sé faz sentido se os
professores seguirem a linha do construtivismo “teoria que constréi a
aprendizagem como um processo de construgao interpretativo e recursivo por
parte dos alunos em interagdo com o mundo fisico e social” (Fosnot, 1996, p.
53). Nesta perspetiva, a construcdo do conhecimento supGe uma interacdo
ativa entre o conhecimento prévio do aluno e as varias informac¢des que lhe
sdo fornecidas. Nesta linha, a crianca constréi significados prdprios, ou seja,
aprendizagens significativas, através das interacGes que estabelece entre o
conhecimento e com o mundo que a envolve.

A pratica pedagdgica permite, deste modo, transformar o futuro
professor num ser questionador e critico sobre a sua funcdao educativa, ou
seja, sobre a forma como perpetua a pratica e se reconhece as
potencialidades e as dificuldades da mesma. De facto, é através da reflexdo
gue o professor tem oportunidade de se questionar e de se interrogar sobre

as suas praticas e proceder a uma transformacdo das mesmas. Ja |3 vai o
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tempo em que o professor tinha apenas como fungao a transmissdao de
conhecimento, em que exercia autoridade e, como tal, conseguia impor-se,
merecendo, por parte dos alunos, distingdo e mais respeito. Atualmente, o
seu papel estd impregnado de complexidade e de desafios pois, no processo
de ensino e aprendizagem, o professor deve promover a construcdo ndo sé de
conhecimentos, mas também de competéncias e ajudar os seus alunos a
crescerem no sentido de respeito mutuo, da cooperacdo e da criatividade
(Alarcdo, 1996).

Educar ndo é apenas escolarizar e certificar, é fomentar a aquisicdo de

saberes e o desenvolvimento de competéncias, é estimular a aquisicdo

de atitudes e de comportamentos capazes de proporcionar uma

cidadania responsavel e uma capacidade renovada de geracdo de
formas superiores de vida em comum (Azevedo, 2002, p. 8).

Depois da mestranda passar pelos dois ciclos, tornou-se importante ter
como objeto de reflexdo a ac¢do, a atitude, pois s6 desta forma se consegue
entender o que foi corretamente pensado e/ou aplicado e pensar sobre o que
podera ser melhorado e/ou alterado numa préxima experiéncia.

A PES no 19 CEB foi muito diferente da PES do 22 CEB, tanto na forma de
planificar a acdo como na forma de agir. O facto de a mestranda ter saido do
segundo ciclo e entrar no primeiro deixou-a um pouco reticente e,
inicialmente, sentiu dificuldade na articulacdo de temas e areas do saber, uma
vez que no segundo ciclo se cingia apenas as areas com as quais trabalhava.
Além disso, e contrariamente ao 2 2 CEB, teve a oportunidade de acompanhar
a turma de uma outra forma, devido as caracteristicas que o 12 CEB assume.

Ao longo do ano foi possivel acompanhar todas as etapas pelas quais os
alunos passam ao longo de um periodo, desde as aulas, onde tirava duvidas e
cooperava com as professoras cooperantes de forma ativa, até aos momentos
de avaliacdo. As professoras cooperantes foram desde o inicio bastante
acessiveis e sempre confiaram no par pedagdgico, para que pudessem por em

pratica todas as suas ideias e projetos.
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Com a observacdo e intervencdo nos dois ciclos, foi possivel verificar
que realmente a docéncia ultrapassa a nogdao de mera transmissdo de
conhecimentos. Todas as observagées foram interventivas e todas as
planificagdes foram adaptadas, devido a turma ser composta por criangas
provenientes de circulos socioecondmicos menos favorecidos, tendo algumas
delas experiéncias pessoais muito complexas. Sem a introdugdo de elementos
motivadores e sem sentido no seu contexto, a aprendizagem ndo ia ser
minimamente significativa. Contudo, também se encontraram alguns
obstaculos, especialmente devido ao ritmo de trabalho dos alunos e as
dificuldades de aprendizagem, que acabaram por ser decisivos para a
realizacdo das planificacdes.

Uma das turmas com que trabalhou também tinha dois niveis de ensino
e foi entdo preciso adotar diferentes estratégias de trabalho, para que se
conseguisse perceber qual a melhor forma para trabalhar com aquela turma.
As tarefas foram entdo pensadas para que os estudantes pudessem, entre si,
interagir e favorecer a participa¢ao e o envolvimento dos mesmos.

Deste modo, e relativamente ao parametro - Programacdo Planificacao
— a mestranda tentou sempre elaborar planos de aula cientifica e
pedagogicamente corretos, mas tendo sempre em conta as caracteristicas da
turma, para que a pratica tivesse uma intencionalidade concreta. Para além
disso, tentou sempre ser criativa, recorrendo a novas estratégias para que os
alunos se sentissem motivados.

Quanto a participacdo no processo de avaliagio do trabalho
desenvolvido, no fim de cada regéncia tinha sempre uma conversa com as
professoras cooperantes, onde faziam uma andlise do trabalho desenvolvido,
nomeadamente os aspetos que correram bem, aqueles que ndo correram tdo
bem e as situacbes que precisavam de ser modificadas para intervencdes
futuras.

O presente relatério encerra um percurso trilhado ao longo de cinco
anos, marcado por varios sentimentos, mas acima de tudo marcado por uma

vontade de aprender a ensinar. Contudo, apesar desta porta de formacdo
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inicial se estar a fechar, ndo significa que a professora estagidria tenha
acabado o seu processo de formagdo, pois tal como refere o titulo deste

relatério, a mestranda estara sempre numa “eterna aprendizagem”.
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APENDICE 1 — PLANIFICACAO DA AULA PERIMETRO

PLANO DE AULA - PERIMETRO E AREA

Disciplina: Matematica

Ano de escolaridade: 22/32 ano
Data: 08/05/2017

Horario: 13h45 as 14h45
Tempo: 60 min

Professora Estagidria: Sara Marques
Supervisor Institucional: Darida Fernandes

-Poligono

CONHECIMENTOS PREVIOS
-Unidades de medida

APRENDIZAGENS PREVISTAS -Nocdo e cdlculo de Perimetro;

METAS DE MATEMATICA

Dominio: Geometria e Medida

Subdominio: Medida

Objetivo Geral: Medir comprimentos e areas

Descritores de Aprendizagem:

-Medir distancias e comprimentos utilizando as unidades do sistema métrico e efetuar
conversoes;

-Construir numa grelha quadriculada figuras ndo geometricamente iguais com o mesmo
perimetro;

-Reconhecer que figuras com a mesma area podem ter perimetros diferentes;

-Fixar uma unidade de comprimento e identificar a area de um quadrado de lado de medida
1 como uma unidade quadrada;

-Medir a drea de figuras decomponiveis em unidades quadradas;

-Enquadrar a area de uma figura utilizando figuras decomponiveis em unidades quadradas.

ESTRATEGIAS RECURSOS @

MOTIVACAO
-Mostrar o trailer do filme “Lego Batman” com 2’13"” de duragdo;

-Video;

-Computador;
-Referir os estudantes que vamos ser arquitetos por um dia e por | -Projetor; 5
isso vamos tentar esbocar a planta para a cidade do Batman; -Quadro e

-Para isso é necessario saber que instituicdes vio fazer parte da | caneta.
mesma, logo vamos perguntar aos estudantes que profissdes ou
locais sdo retratadas no trailer:
=Onde vive o Batman? (Casa Batman);
=No filme vemos um senhor com um chapéu branco. Qual sera
a sua profissdo? E que instituicdo precisamos de construir?
(padeiro — padaria);
=No filme também vemos alguns agentes da policia, por isso,
precisamos de construir o qué? (Esquadra da policia)
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=Por fim também aconteceram varios incéndios no trailer. Para
0s apagar precisamos de quem? (Bombeiros — Quartel dos
bombeiros).

-Perguntar que outras instituicées fazem falta na cidade do
Batman:
=Para aprender, o filho do Batman precisa de ir onde? (Escola);
=Se o0 Batman quiser fazer compras precisa de um?
(Supermercado);
=Se os cidaddos da cidade do Batman quiserem enviar cartas
precisam de qué? (Correios);
=Para recuperar das suas aventuras ou se tiver um acidente, na
cidade do Batman o que faz falta? (Hospital).

-Referir aos estudantes, que antes de se construir a planta da
cidade do Batman é preciso saber as dimensdes da mesma e
aprender dois conceitos muito importantes.

DESENVOLVIMENTO DE CONTEUDOS

Introducdo do Conceito de Perimetro

-Desenhar no chdo da sala de aula uma figura geométrica simples
(retangulo) com fita adesiva e pedir aos estudantes que imaginem
aquele retangulo como as fronteiras da cidade do Batman;
(Explorar as caracteristicas da figura geométrica retangulo (lados,
angulos...)

-Pedir a um estudante para andar sobre a fita e a0 mesmo tempo
contar quantos passos sdao necessarios para determinar o
comprimento e a largura (andar como as “formigas”). Apontar os
valores obtidos no quadro e explicar que o comprimento do pé do
colega foi a unidade de medida usada para determinar as
dimensdes da figura;

LLl
s
-Perguntar aos alunos se sabem o que estamos a determinar ao
contornarmos os limites da figura? (perimetro)

-Questionar os estudantes que outras unidades de medida
poderiamos ter utilizado para determinar as dimensdes daquele
retdngulo? (palmos, utilizar uma régua...);

-E se pedirmos a professora para andar sobre a fita? Sera que os
valores obtidos serdo maiores ou menores? O que acham?

(deixar que os estudantes se expressem; é esperado que o0s
estudantes percebam que quanto maior o pé (ou unidade de
comprimento), menor sera o perimetro e, quanto menor o pé (ou
unidade de comprimento), maior sera o perimetro).

-Fita adesiva;
-Quadro e
caneta;
-Caderno;
-Material de
escrita;
-Retangulo de
cartolina;
-CartOes
perimetro.

20
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-Ap6s esta conclusdo perguntar se os estudantes perceberam o que
é afinal o perimetro. Escrever no quadro a definicdo e os alunos
devem passar para o caderno:
= Soma da medida de comprimento de todos os lados da
figura.

-Desenhar no quadro o retdngulo e colocar as dimensdes
determinadas pelos estudantes. Perguntar aos mesmos como se
calcula entdo o perimetro daquela figura.
-Representar no quadro que:

Pg 8+8+4+4=24 pés
-Perguntar se ndo se pode representar aquela operagdo de outra
forma:

Prs5 2x8 + 2x4 =24 pés

*(é s6 um exemplo, pois estes valores vao depender das medidas
determinadas pelos estudantes; Estes devem passar estas
operagdes para o caderno).

-Afixar na parede da sala um retangulo de cartolina e questionar os
alunos onde deverd colocar cartées com a palavra perimetro (nos
limites da figura geométrica).

Perimetro | Perimetro | Perimetro | Perimetro

oJiswiiad

-]
o
=
3
o
"
o
o

Perimetro | Perimetro | Perimetro | Perimetro

CONSOLIDACAO DE CONHECIMENTOS E AVALIACAO

Criacdo da Planta da Cidade Batman (12Parte)

-Cada estudante construird a planta da cidade do Batman
utilizando as nog¢des de perimetro. Para isso terdo uma folha com
uma malha quadriculada para facilitar a constru¢do da mesma.
Essa mesma folha serd projetada no quadro interativo para que os
estudantes possam visualizar a constru¢do da planta. Para tal,
alguns estudantes virdo ao quadro e através das indica¢des da
professora terdo que construir as diferentes instituicdes da cidade
e os restantes estudantes acompanham na sua folha:

Quartel dos Bombeiros

Base: Retangulo

Dimensdes: 8 u.m. de largura e 5 u.m. de comprimento;
Localiza¢do: Canto superior esquerdo.

Esquadra da Policia

Base: Retangulo

Dimensdes: 4 u.m. de largura e 10u.m. de comprimento;
Localizagdo: Canto inferior esquerdo.

-Quadro
interativo;
-Caneta digital;
-Planta (x18);
-Material de
escritae
desenho;
-Tabela (x18).

20
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Padaria

Base: Retangulo

Dimensdes: 3 u.m. de largura e 4 u.m. de comprimento;
Localizacdo: A uma quadricula para a direita do Quartel dos
bombeiros, no limite superior.

Casa Batman

Base: Quadrado

Dimensdes: 5 u.m. de largura e 5u.m. de comprimento;
Localizagdo: No meio da cidade, a 5 quadriculas para a direita da
Esquadra da Policia e a 2 quadriculas para baixo da Padaria.

No final da construcdo, os alunos terdao que preencher uma tabela
com o formato da base, as dimensdes e o perimetro das
instituicdes.
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APENDICE 1.1. — RETANGULO NO CHAO
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APENDICE 1.2. — PLANTA CIDADE DO BATMAN

Quartel dos Bombeiros (Vermelho)
8 um. (largura) e 5 u.m. [comprimento);
Localizagdio: Canto superior esquerdo.

Esquadra da Policia (Azul)

2\

Tenho uma missio para ti de muita responsabilidade! Posso contar contigo? Preciso que me
ajudes a fazer a planta da minha cidade, deixo-te algumas pistas. Ass.: Dot

Legenda:

o
B

4 um. (largura) e 10 u.m. (
Localizagdo: Canto inferior esquerdo.

Padaria (Laranja)

3 um. (largura) & 4 u.m. (comprimento);
Localizagio: A uma quadricula para a direita do
Quartel dos bombeiros, no limite superior.

Casa Batman (Cinza)

5 um. (largura) e 5 u.m. (comprimento);
Localizagdo: No meio da cidade, a 5 quadriculas
para a direita da Esquadra da Policia e a 2
quadriculas para baixo da Padaria.

Escola (Verde)
10 u.m. (largura) e 5 u.m.

Localizagdo: Canto inferior direito.

Hospital (Roxo)
7 um. (largura) e & u.m. {comprimento);
Localizagiio: Canto superior direito.

Supermercado (Amarela)

9 um. (largura) e 3 u.m. (comprimento);
Localizag3o: A uma quadricula para a esquerda da
Escola, no limite inferior.

Correios (Rosa)

4 um. (largura) e 4 um. (comprimenta);
Localizagio: A uma quadricula para a direita da
Padaria, no limite superior.

Registos
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APENDICE 1.3. — FOLHA DE REGISTO

Instituicdo Dimensdes Base Perimetro Area

Quartel dos
Bombeiros

Esquadra da
Policia

Padaria

Casa do
Batman

Escola

Hospital

Correios

Registos
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APENDICE 1.4. — RETANGULO PAREDE
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APENDICE 1.5. — GRELHA DE AUTOAVALIAGCAO

INDICADORES DE APRENDIZAGEM — Perimetro

AlWUNO [1 |2 |3 [4 [s5]6]7]8 |9 [10]11]12]13[14]15]16]17][18

-Consegui completar a cidade do Batman

(4 |4 |Fla JafF[3]af3[F|aaf3]3]4]a]3 |4

-Consegui preencher a folha de registo

(4 |a |rla JafF[3]af3[F[aaf3][3]a]a]3]4

-Consegui calcular o perimetro das diferentes instituicdes

(3 [a|Ffa [3]F[3]af3[rlaf32[3]a]3]3]a

-Compreendi o conceito de perimetro

(3 |4 [Fla JafF[3]a[3]F [4]3]2]3]4]3]3 |4

Escala: 1-N&o realizei a atividade; 2-Ndo consegui; 3-Consegui com dificuldade; 4-Consegui
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APENDICE 2 — PLANIFICACAO DA AULA PARES DE AnGuLos

PLANO DE AULA — PARES DE ANGULOS

Professora Estagidria: Sara Marques Disciplina: Matematica
Supervisor Institucional: Darida Fernandes Tempo: 45min.
-Angulo;

-Classificacdo de angulos;
-Medida de amplitude de um angulo;
-Bissetriz de um angulo.

CONHECIMENTOS PREVIOS

APRENDIZAGENS PREVISTAS | -Saber distinguir os diferentes pares de angulos.

12 parte do sumario:

Bissetriz de um angulo.

Exercicios praticos de construcdo da bissetriz.

22 parte do sumario:

Pares de angulos: Angulos adjacentes, angulos
complementares, angulos suplementares e angulos
verticalmente opostos.

Realizacdo do jogo “Em busca do meu par de dngulo”.

SUMARIO

METAS DE MATEMATICA

Dominio: Geometria e Medida

Subdominio: Propriedades geométricas

Objetivo Geral: Reconhecer propriedades envolvendo angulos, paralelismo e
perpendicularidade.

Descritores de Aprendizagem:

-Identificar dois angulos como «suplementares» quando a respetiva soma for igual a um
angulo raso.

-Identificar dois angulos como «complementares» quando a respetiva soma for igual a um
angulo reto.

-Reconhecer que angulos verticalmente opostos sao iguais.

ESTRATEGIAS RECURSOS D

MOTIVAGAO

-Apresentar um conjunto de dngulos aos estudantes e perguntar o
gue observam;

*Respostas possiveis: Angulo, conjunto de angulos;

-Perguntar a caracteristica mais marcante naqueles angulos ou

referir que aqueles angulos nunca estdo sozinhos (estdo aos —Computador; '
pares); -Projetor; 5
*Respostas_possiveis: Angulos alternos internos ou externos, | -'Magem.

angulos correspondentes, angulos retos;

-Salientar aos estudantes que aqueles angulos sdao “especiais”
porque partilham algumas caracteristicas entre si e que serdo eles
a descobrir essas mesmas caracteristicas;
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DESENVOLVIMENTO DE CONTEUDOS

Tarefa 1: Que pares de dngulos existem?

-A tarefa terd como objetivo identificar os pares de angulos
existentes — adjacentes, complementares, suplementares e
verticalmente opostos. Para isso, cada estudante terd 3 exemplos
de cada par distribuidos de forma desordenada;

-Seguidamente explicar aos estudantes que terdo que agrupar
aqueles angulos em quatro grupos diferentes de acordo com
caracteristicas que os pares possam ter em comum;

-No fim dessa organizacgdo, serao discutidas as organizacdes feitas
pelos estudantes, através de algumas questdes orientadoras. Esta
discussdo tem por objetivo identificar os pares de angulos
existentes, nomea-los e identificar caracteristicas desses mesmos
pares.

Para os angulos adjacentes:

S

*Questdes:
=Estdo no mesmo plano?
=Partilham algum lado?
=Os angulos estdo sobrepostos?

*Sistematizar a definicdo no quadro para os estudantes apontarem
no caderno didrio: Dois angulos adjacentes sdo aqueles que tém o
vértice e um lado em comum.

Para os dngulos complementares:

-Powerpoint;
-Computador;
-Projetor;
-Quadro e giz;
-Cola.

20
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*Questdes:
=Juntos que angulo formam?
=Se um angulo reto for dividido pela sua bissetriz, os dngulos
que se formaram também vao ser complementares?

*Sistematizar a definicdo no quadro para os estudantes apontarem
no caderno didrio: Dois angulos dizem-se complementares se a
soma da medida das suas amplitudes for 909.

Para os dngulos suplementares:

*Questdes:
=Juntos que angulo formam?
=Se um angulo raso for dividido pela sua bissetriz, os angulos
que se formaram também vao ser suplementares?

*Sistematizar a definicdo no quadro para os estudantes apontarem
no caderno didrio: Dois angulos dizem-se suplementares se a soma
da medida das suas amplitudes for 1809.

Para os dngulos verticalmente opostos:

*Questdes:
=As semirretas que formam os angulos sdo opostas?
=Serdo angulos iguais?
=Existem simetrias?
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*Sistematizar a definicdo no quadro para os estudantes apontarem
no caderno didrio: Dois angulos sdo verticalmente opostos se os
seus lados sdo semirretas opostas

*Nota: Hd medida que a corregdo é feita, os estudantes deverdo
colar os angulos no caderno diario.

CONSOLIDACAO DE CONHECIMENTOS E AVALIACAO
Tarefa 2: Jogo “Em busca do meu par de dngulo”

-0 jogo tera como objetivo a identificacdo dos pares de angulos
abordados anteriormente, através de algumas pistas dadas pela
professora. Para isso cada estudante terd uma peca do jogo;
*Questdes:
=Quero dois angulos complementares em que um dos angulos
tenha como medida de amplitude 302; Qual serd a amplitude
do seu par?;
=Este angulo reto foi dividido pela sua bissetriz;
"Quem tem a definicdo correta para angulos
complementares?;
*Tenho 502 de medida de amplitude. Quero um angulo
verticalmente oposto ao meu.
"Qual é o angulo suplementar ao de 509? H34 algum
verticalmente oposto a mim?
"Quem tem a definicdo correta para angulos verticalmente
opostos?;
=Quero dois angulos suplementares em que um dos angulos
tenha como medida de amplitude 10092, Qual serd a
amplitude do seu par?;
=Este angulo raso foi dividido pela sua bissetriz;
=Quem tem a defini¢cdo correta para angulos suplementares?;
=E agora que pares sobram? S3o os angulos ?;
=Quem tem a defini¢cdo correta para angulos adjacentes?;

-No fim do jogo, com as pecas todas “montadas” serd elaborado
um cartaz com os pares de angulos estudados.

-Angulos;
-Defini¢des;
-Cartolina
-Cola.
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APENDICE 2.1. — IMAGEM PARES DE ANGULOS
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APENDICE 2.2. — AGRUPAMENTO PARES DE ANGULOS
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APENDICE 2.3. — REGISTOS PARES DE ANGULOS
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APENDICE 2.4. — JOGO “EM BuscA bo MEU PAR DE ANGULO”

a=90%

m=25"

6

o

1=60°

n=67°

c=45°
3
g=50°
7
K=100"
"

d=a5°

h=50"

I=80%

12

Séo éngulos de um mesmo plano que
partilham um lado e nenhum dos
angulos esta contido no outro.

S3o angulos cuja soma da medida das
suas amplitudes & 90°.

8o angulos em gue os seus lados sdo
semirretas opostas.

Dois deste tipe sdo geometricamente
iguais

S3o angulos cuja soma da medida das
suas amplitudes & 180°.

15
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APENDICE 2.5. — GRELHA DE AUTOAVALIACAO

Indicadores de Aprendizagem — Pares de Angulos

Aluno (1|2 |3|4|5|6|7|8|9|10 (11|12 |13 |14 |15 |16 |17 |18 |19 |20
-Agrupei corretamente os diferentes pares de angulos
[2]4]4af4a]4|x[3][4]3][4 [4 [4 [3 [F [4 3 [3[3 ]2 |3
-Consegui identificar as caracteristicas dos diferentes pares de angulos
[3]4]4[4[3[x[3]3]4]4 [4 [3 [3 [F [4 [4 |3 3 |3 |2
-Consegui identificar a minha peca do jogo através das caracteristicas da professora
[3]4]4[4a]a|x[4a]a]a[4 [4 [3[3[F [4]a ]3[4 ][44
-Identifico os diferentes pares de angulos
[3]4]4[4[3|x[3][4]3[4 [4 [3 [4 [F [4 |43 [3[3 |3
Escala: 1-Ndo realizei a atividade; 2-Ndo consegui; 3-Consegui com dificuldade; 4-Consegui
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APENDICE 3 — PLANIFICACAO DA AULA AGUA

PLANO DE AULA — O CONSUMO DA AGUA

Supervisor Institucional: Dr. Alexandre Pinto
Professora Estagiaria: Sara Marques

Tempo: 45min.

Disciplina: Ciéncias Naturais
Ano de escolaridade: 52 ano
Data: 12/01/2017

Horario: 10h00 as 10h45

CONHECIMENTOS -Aguas proprias e impréprias para consumo;
PREVIOS -ETA e ETAR.
APRENDIZAGENS -Principais setores de consumo da agua;
PREVISTAS -Causas do aumento do consumo da agua
12Parte:
SUMARIO O Consumo da Agua em Portugal: analise de um texto.
Analise de uma fatura da agua.

METAS DE CIENCIAS

Dominio: A agua, o ar, as rochas e o solo — materiais terrestres
Subdominio: A importancia da dgua para os seres vivos

Objetivo Geral: Compreender a importancia da qualidade da dgua para a atividade humana

Descritores de Aprendizagem:

-Descrever a evolugdo do consumo de agua em Portugal, com base em informacgdo expressa em graficos

ou tabelas
ESTRATEGIAS RECURSOS D
-Escrita do sumario da aula anterior e abertura da licdo -Quadro e giz 5’
MOTIVAGAO
-Apresentar aos alunos a seguinte questdo:
Em que atividades humanas é utilizada a agua?
-Deixar que os alunos respondam a questdo e tentar ndo direcionar as
respostas deles apenas a atividades ligadas ao setor doméstico;
-Powerpoint;
-Concluir: -Computador; 10’
] Aégua é indispensavel a realizacdo da maioria das atividades humanas. | _projetor.
E usada principalmente nos setores de atividades domésticas, agricolas
e industriais.
= A dgua também é usada na produgdo de energia, como meio de
transporte e para o desenvolvimento de atividades desportivas e
recreativas.
= Atualmente, cada portugués consome cerca de 160 litros de agua por
dia, registando-se, nos ultimos anos, um decréscimo no seu consumo.
DESENVOLVIMENTO DE CONTEUDOS
Construcdo de um esquema sobre o consumo da dgua -Texto (x20);
. ) -Esquema (x20);
-Apresentacao d'e um texto sobre o consumo da dgua em Portugal e pedir a -Fatura (x20);
um aluno que leia 0 mesmo; -Material de 2
-Distribuir a cada aluno um pequeno esquema (incompleto) sobre o | escrita;
consumo da 4gua. O objetivo deste esquema é que através da andlise do | -Powerpoint;
texto, os alunos sejam capazes de completarem a informacéo que falta no | -Computador;
esquema; -Projetor.

-Corregdo do esquema, questionando os alunos:
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= Em que atividades se utiliza mais dgua e em que percentagens?

= Da exemplos da utilizagdo da agua em cada uma das situagdes.

= O aumento de agua, nas diferentes atividades, esta relacionado com
que fatores?

= Em que situagOes ocorrem perdas de agua nos diversos setores?

Andlise de uma fatura da agua

-Perguntar aos alunos que alguma vez tiveram contacto com uma fatura da
agua;

-Perguntar aos alunos se eles sabem aquilo que realmente se paga, quando
os pais dizem “tenho que pagar a dgua”;

-Distribuir uma fatura da agua a cada aluno;

-Deixar que os alunos analisem a fatura a fim de retirarem algumas
conclusoes;

-Analisar com os alunos a fatura, nomeadamente os seguintes aspetos:

= Agua;

= Aguas residuais;

= Residuos solidos;

= Taxa de recursos hidricos;

= Taxa de recursos hidricos — saneamento;
= Taxa de gestdo dos residuos;

= Taxa de gestdo dos servigos.

-Pedir aos alunos para repararem no facto que as taxas sdo calculadas em
funcdo do volume (m3) de dgua faturada e essas taxas estdo divididas em
escaldes;

CONSOLIDAGAO DE CONHECIMENTOS/AVALIAGAO

Realizacdo de um “Verifica que Sabes”

1. Analisa o grafico que representa o consumo médio didrio de dgua
numa habitagao, por habitante, nos paises desenvolvidos.

50 —

IZH;I;*!QWWLQ

Méguina Rega Cozinhar Higiene Maguina Auto- Banho/ Limpeza Outros
roupa Jardim ebeber pessoal louga clismo duche lavagem
WC do carro

Quantidade de agua (1)

a. Indica as atividades domésticas onde se consome mais agua.

b. Calcula a quantidade de agua que seria poupada se se utilizasse
agua da chuva na maquina da roupa, no autoclismo, na rega do jardim
e na lavagem do carro.

NOTA: Se ndo houver tempo em aula esta tarefa fica para trabalho de casa.

-Ficha (x20).

5/
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APENDICE 3.1. — TEXTO SOBRE O CONSUMO DA AGUA

0 CONSUMO DA AGUA EM PORTUGAL

Acompanhando o aumento da populacio humana, o consumo de dgua tem vindo a
aumentar em todo o planeta nos trés setores de atrvidade: uso domestico, agricultura e
mdustria. O setor de atividade que mais 4gua consome € a agricultura, tanto em Portugal como
nos restantes paises (cerca de 80%). Contudo em Portugal, o segundo setor em que se
consome mais agua € o uso domestico (12%4), seguido da industria (8%).

Na agricultura, o aumento da produtividade agricola, justificada pelas necessidades
alimentardes acrescidas, tem conduzido, ipualmente, 2 um consumo cada vez maior de dgua
para a rega. No entanto, mais de metade desta € perdida atraves da evaporacio ou por
escorréncia superficial, devido 2 irrigacio nio controlada.

O aumento de 4gua no consumo domestico, estd relacionado com o aumento da
populacio humana e com amelhoria das condicoes de hipiene e saneamento basico.
Contudo, nas zonas urbanas as perdas de agua, por fugas nos sistemas de distribuicio,
representam 40% do volume inicial, pois estas redes sdo longas, aumentando assim o risco de
perda.

As industrias utilizam a dgua de diversas maneiras: no arrefecimento e na lavagem dos
seus equipamentos, como solvente ou ainda na diluicdo de emissores poluentes. Este setor €
igualmente responsavel pelos elevados consumos de agua, tanto na producio de alimentos
(animais € vegetais) como nos produtos de orgem industrial. Grande parte do problema com
desperdicio de dgua nas industrias estd relacionado com as fugas de agua e nos metodos
antiquados.

Registos
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APENDICE 3.2. — ESQUEMA SOBRE 0 CONSUMO DA AGUA

Exemplos:

\ /
Causas do
aumento do
CONSUIMOo:

N S

Perdas:

[
[

Exemplos:

\ S
Causas do
aumento do
CONSLIMI0:

‘o /

N J
Causas do
aumento do
CONSUMo:

(N S

Exemplos:

Perdas:

Registos
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APENDICE 3.3. — FATURA DA AGUA
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APENDICE 3.4. — POWERPOINT

A fatura da agua depende dos consumos e
das taxas associadas ao fornecimento do
servico

Abastecimento de 4gua;

Recolha, tratamento e rejeicio de aguas
residuais urbanas;

Recolha, transporte, tratamento e eliminacso
adequada dos residuos urbanos;

Compensar os custos associados 3s atividades de
planeamento, protecio e gestio dos recursos
hidricos e potenciar um uso eficiente dos
mesmos.

A fatura da 4gua depende dos consumos e
das taxas associadas ao fornecimento do
servigo

SANEAMENTO

Descarga direta ou indireta de efluentes sobre os
recursos hidricos;

Custos ambientais associados & gestdo de
residuos;

Servicos executados pela empresa

190

Uma vez que a agua doce é um
recurso ilimitado, é fundamental
que sejam adotadas medidas de
poupanca de agua e que seja

evitado o seu desperdicio.



APENDICE 3.5. — VERIFICA O QUE SABES

BFUPAMELD {5
ESCOLAS DEE PEDY
VERIFICA QUE SABES — CONSUMO DA AGUA
Mome: M2.: Turma: __

1. Analisa o grafico que representa o consumo médio disric de 3gua numa habitacio, por
habitante, nos paises desenvolvidos.

50 —

% 48
40 —
30—
w- 17
m—.ﬁ_}r 8 9 3 8
- mm | ™

Miguing Rega Corinhar Higieng Maguing Aute- Banhe/ Limpeza Outros
roupa jardim ebeber pessoal louga cl"ch duche Iaava-gem
o carmg

Quantidade de dgua (1)

a Indica as atividades domésticas onde se consome mais3gua.

b. Calkculz 2 quantidade de 2zua que seriz poupada se sa utilizasse 2zua da chuva na
maquina da roupa, no awtodisma, narega do jardim e na lavazem do carm.

Registos
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APENDICE 3.6. — GRELHA DE AUTOAVALIAGCAO

Indicadores de aprendizagem — Tema 2: Situacdo Formativa 1

Aluno | 1 | 2 [ 3[4 |5 |67 [8]9[10[11]12]13[14[15]16[17]18][19]20

Envolve-se no debate sobre “Em que atividades humanas é utilizada a agua”.

(3 ]aafafalx[3|af3]alafa]3]F[a3]3]3]3]3

- Lé o texto e preenche o esquema.

(2 Jaafafafx[3|af3]a]afal3]F[a3][3][3]2]3

- Compreende a fatura da agua.

[3]alafafafx[3|af3]a]afaf3]F[a]3]3]3]3]3

Escala: 1-N&o realizei a atividade; 2-Ndo consegui; 3-Consegui com dificuldade; 4-Consegui

192



APENDICE 4 — PLANIFICACAO DA AULA ASTROS

PLANO DE AULA — OS ASTROS.

Professora Estagidria: Sara Marques
Supervisor Institucional: Dr. Alexandre Pinto

Disciplina: Estudo do Meio

Ano de escolaridade: 22/32 ano
Data: 03/05/2017

Horario: 9h00-10h30

Tempo: 90min.

-Terra;

-Lua;

-Sol;

-Estrelas e planetas.

CONHECIMENTOS PREVIOS

-Sistema Solar;

APRENDIZAGENS PREVISTAS

-Diferentes astros.

-Movimento de rotagdo;
-Movimento de translagao;

METAS DE ESTUDO DO MEIO

Bloco: A descoberta do ambiente natural

Conteudo: Os astros

Descritores de Aprendizagem:

-Reconhecer o Sol como fonte de luz e calor;

-Verificar as posi¢cdes do Sol ao longo do dia (nascente/sul/poente);
-Distinguir estrelas de planetas (Sol — estrela; Lua — planeta).

ESTRATEGIAS RECURSOS @
12 Parte
MOTIVAGAO
-Pedir aos alunos que representem no caderno didrio as seguintes
situagoes:
= O céu durante o dia;
= O céu durante a noite;
-No fim, comparar os desenhos que as criangas realizaram.
*Exemplos de questdes (estas vao depender das representagdes que as
criancas fizerem): -Caderno;
= Porqué que as estrelas s30 amarelas? N3o existem estrelas de mais | “Material de 15
cores? desenho;
= Porqué que durante o dia apenas desenharam o Sol?
= Porqué que de noite o céu é mais escuro?
= Durante a noite representaram mais elementos no céu. Porqué?
= Como se chamam os elementos que representaram?
-Concluir que o céu claro do dia ndo permite que os astros sejam
percebidos; a noite eles refletem a luz solar e podem ser vistos.
-Ficha sintese (x18);
-Quadro interativo;
DESENVOLVIMENTO DE CONTEUDOS -Projetor;
-Computador;
O Universo -Material de escrita; | 25

-Apresentacdo e distribuicdo da seguinte imagem aos alunos:

-Livro desdobravel
(x18);
-Ficha informativa
(x18);
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*Questionar os alunos:
= O que representa a imagem?
= Quais sdo os dois principais astros representados?
= Quais sdo as diferengas existentes entre estrelas e planetas?
= Para além das estrelas e planetas existem outros astros de
menores dimensdes. Como se chamam?

-Preenchimento de uma ficha sintese sobre os conceitos abordados
anteriormente.

Os astros do Universo

O Sistema Solar

-Perguntar aos alunos como se chama o planeta onde habitamos e qual é
a estrela mais préxima da Terra;

-Perguntar aos alunos se a Terra é o Unico planeta que existe;
-Questionar os alunos sobre como se chama o conjunto formado pelo sol
e os outros planetas;

-Criar um pequeno livro desdobravel sobre a constituicio do sistema
solar: cada aluno terad que desenhar cada planeta e o sol (observando uma
maquete do sistema solar e uma pequena ficha informativa sobre os
planetas que compdem o mesmo) e apds essa representacdo tera que
descobrir as principais caracteristicas de cada planeta:
= Capa: O Sistema Solar é constituido por diversos tipos de astros:
Uma estrela (o Sol); Planetas primarios; Planetas secundarios;
Planetas andes; Pequenos corpos.

-Material de
desenho;
-Maquete;
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Sistema

-Para além disso, o desdobravel terd uma reta numérica (que ndo estara
com as distancias corretas) apenas para os alunos perceberem que os
planetas ndo tém uma igual distancia uns dos outros. Esta reta também
servira para os alunos fazerem as dobragens nos sitios corretos para
simular as distancias entre os planetas;

-A medida que forem desenhando os planetas terdo que também ter em
consideragao o tamanho dos planetas e as corres dos mesmos.

CONSOLIDACAO DE CONHECIMENTOS E AVALIAGAO
-Pedir aos alunos que fagam uma sintese sobre os assuntos abordados
durante a aula:

= QOs principais astros do universo;

= Diferencas entre estrela e planetas;

= Diferencas entre cometa, asteroide e meteorito;

= Constituicdo do sistema solar.

-Materiais usados
durante a aula;
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APENDICE 4.1. — DESENHO DO CEU
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APENDICE 4.2. — FICHA SINTESE

Os astros do Universo

¢ As estrelas sao

astros

que |

astros gigantes.

As estrelas estdo fixas no espago e sao

Os planetas sdo astros que

Os planetas movem-se no espago,
geralmente em volta de uma estrela ou
um planeta maior.

* Além das estrelas e planetas, ha ainda outros astros de menores dimensdes, como os

gases congelados.

’ e os
* Os sao Os
constituidos por gelo, pedacos de
pedagos de rochas e metal

semelhantes a
pequenos planetas.

€ 0 nome
dado a uma “estrela-
cadente” que atingiu a
superficie terrestre.

sao X
rochas e

Registos
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APENDICE 4.3. — DESDOBRAVEL SISTEMA SOLAR
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APENDICE 4.4. — MAQUETE SISTEMA SOLAR

199



APENDICE 4.5. — FICHA INFORMATIVA

Informacgao sobre os Planetas do Sistema Solar

Planetas Distancia | Tamanho
ao sol (Km) (Km)
Mercurio 57910000 4879
Vénus 108200000 12104
Terra 149600000 12756
Marte 227940000 6794
Jupiter 778330000 142984
Saturno 1429400000 120536
Urano 2870990000 51118
Neptuno 4504300000 49492
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Caracteristicas

Planeta mais pequeno

Planeta irmdo da
Terra, porque sao
similares quanto ao
tamanho, massa e
composicao.

70% coberto por agua
Unico onde se
conhece a existéncia
de vida

Cor avermelhada
devido a presenca de
6xido de ferro

Maior de todos os
planetas

Constituido por anéis

Planeta gira de lado

Possui uma dinamica
atmosférica
turbulenta, com fortes

ventos




APENDICE 4.6. — GRELHA DE AUTOAVALIAGAO
INDICADORES DE APRENDIZAGEM - Astros
AlWUNO [1 |2 [3 |4 [s5]e|7[8 |9 |10]11]12][13]14]15][16][17]18

-Percebi quais os astros que fazem parte do sistema solar e as suas diferengas
(4[F[3]4 [3[F [4[4]3][3]4]4]3]4

|4 [4 [3]3
-Consegui completar a ficha sintese
(4 [4 [4[3 [a]F[3[a[3|F [4a[a]3][3]4]4]3]4

-Consegui realizar o desdobravel seguindo as orientagdes da ficha informativa
[3 [4 [4]3 [3[F|3[4[3[F[4a[3[3][3[4]3]3]4

Escala: 1-N&o realizei a atividade; 2-Ndo consegui; 3-Consegui com dificuldade; 4-Consegui
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APENDICE 5 — PLANIFICACAO DA AULA O SENTIDO DA VIDA

PLANO DE AULA — O SENTIDO DA VIDA

Disciplina: Articulagdo de Saberes
Professora Estagidria: Sara Marques Ano de Escolaridade: 2.2/3.H
Supervisora Institucional: Doutora Paula Flores Data: 19/04/2017

Tempo: 90’

, -Org3os dos Sentidos;
CONHECIMENTOS PREVIOS S , _ 3 o
-Significado dos diferentes tipos de operagées matematicas.

-Inferir, interpretar, refletir sobre o sentido da vida;
-Escrita de textos;

-Elaboragdo de mapas de conceitos;

-Criacdo de um livro através do “Story Jumper”;

APRENDIZAGENS PREVISTAS

PROGRAMA DE ESTUDO DO MEIO

Bloco 1: A Descoberta de si mesmo

Subdominio: O Seu Corpo

Descritores de Aprendizagem: Os 6rgdos dos sentidos: distinguir sons,
cores e cheiros do ambiente que o cerca

FILOSOFIA PARA CRIANCAS
Competéncias a explorar:
-Inferir visdes do mundo;
-Interpretar o mundo.

METAS DE MATEMATICA

Dominio: Organizagdo e Tratamento de Dados
Subdominio: Representagdo e Tratamento de Dados
Objetivo Geral: Resolver Problemas

Descritores de Aprendizagem:

-Resolver problemas envolvendo a organizagdo de dados por categorias/classes e a respetiva e
apresenta¢do de uma forma adequada.

Dominio: NUmeros e Operagdes

Subdominio: NUmeros Naturais; Adicdo; Subtracdo; Multiplicacdo; Divisdao
Objetivo Geral: Contar até um milhdo

Descritores de Aprendizagem:

-Estender as regras de construgdo dos numerais cardinais até um milhao.

METAS DE PORTUGUES

Dominio: Educacio Literdria/ Gramatica

Objetivo: Compreender o essencial dos textos escutados e lidos/ Compreender formas de organizacdo
do léxico

Descritores de Desempenho:

-Confrontar as previsoes feitas sobre o texto com o assunto do mesmo;

-Interpretar sentidos da linguagem figurada;

-Responder, oralmente e por escrito, de forma completa, a questdes sobre os textos;

-A partir de atividades de oralidade e de leitura, verificar que hd palavras que tém significado
semelhante e outras com significado oposto.

Dominio: Leitura e Escrita

Objetivo: Escrever textos narrativos

Descritores de Desempenho:

-Escrever pequenos textos, incluindo os elementos constituintes quem, quando, onde, o qué, como.

METAS DE EXPRESSAO PLASTICA

Bloco 2: Descoberta e organizacdo progressiva de superficies
Subdominio: Desenho

Objetivo: Atividades graficas sugeridas

Descritores de Aprendizagem: llustrar de forma pessoal
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ESTRATEGIAS RECURSOS @
MOTIVACAO
-Apresentac¢do de um video com duragdo de 2'27”, realizado previamente
com os alunos, sobre:
A cor da vida, o sabor da vida e o cheiro da vida.
-Ap6s a visualizagdo do video, fazer uma analise das respostas dadas, de
modo a explorar a capacidade de argumentagdo dos alunos. Para isso,
utilizaremos graficos de barras que serdo construidos pelos alunos com
recurso a uma aplicagdo online e a uma folha de registo: -Video;
=Quantos elementos escolheram a cor azul? -Computador;
= A maioria escolheu o azul como a cor da vida, porqué? -Projetor; 10’
=0 que é saber bem a vida? -Colunas;
=Qual é o cheiro do ar? -Folha Gréficos
=Ha tantos sabores e cheiros para a vida, porqué? (x18).
o Qual 2 cor davida? Qual é o sabor da Vida?
: :
Sl
. Qual é o Sabor da Vida?
1
; |||||||||_||
-De modo a dar seguimento ao resto da aula questionar os alunos sobre:
®Qual a importancia de falarmos sobre a vida?
®Existirda uma cor certa, um sabor certo ou um cheiro certo?
= Ao falarmos de cor, cheiro e sabor estamo-nos a referir a qué?
®Qual é a importancia dos 5 sentidos na vida?
DESENVOLVIMENTO DE CONTEUDOS
Livro “O Sentido da Vida” de Oscar Brenifier e Jacques Després -Livro;
-Powerpoint;
L sentido -Computador;
= davida
-Caneta digital;
-Projetor; 25’
-Bubbl.us;
-Colunas;
-Mapa de

-Apresentacdo do livro aos alunos, referindo o titulo e os autores da obra;

conceitos (x18).
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-Deixar que os alunos explorem a ilustracdo da capa e facam sugestdes da
histéria da obra;

-Leitura do livro, com recurso a um powerpoint (para que as criangas
possam acompanhar as ilustracbes do mesmo) e a aplicagdo “Voice
Changer” (para as criangas ouvirem a histéria com o recurso a diferentes

vozes);

-Exploragdo do conteudo do livro com recurso a um mapa de conceitos,
recorrendo ao “Bubbl.us”. Através de questdes orientadoras serdo
descortinados os 12 sentidos apresentados na obra:

=0 que retrata o livro? (ponto de partida do mapa de conceitos)

=Quantos sentidos da vida encontramos? Todos eles sdo positivos?

"Em cada pagina as ideias apresentadas completam-se ou sdo
opostas?

=0 que é ter uma vida preenchida? E uma vida vazia? (possuir muitas
coisas / ndo ter nada)

=Sera possivel ndo fazer absolutamente nada na vida? Mas também é
importante ndo ter a vida demasiado ocupada, porqué? (estar
ocupado / estar livre)

=Acham que devemos enfrentar os problemas da vida e tentar
encontrar solucdes ou fugir deles? (enfrentar as dificuldades / fugir
dos problemas)

*f importante ter um trabalho para ganhar a vida? Ou é um
desperdicio? (trabalhar / néo trabalhar)

=Um dos pensamentos do livro diz que “(...) o objetivo é sermos felizes
(...)”, o que devemos fazer para isso acontecer? (ser feliz / merecer
a felicidade)

=A vida é um assunto sério ou uma brincadeira? (diverséo / néo
brincar)

=*Na vida somos autossuficientes ou é importante ter a familia, os
amigos, etc.? (viver para os outros / viver para nés proprios)

=Devemos preservar a vida? Ou arriscar? (preservar / desafiar)

=Todos sabemos que a vida de cada um ndo durard para sempre, mas
serd necessario estamos sempre a pensar nisso? (esquecer a morte
/ pensar no fim)

= Acham que devemos procurar realizar os nossos sonhos ou aceitar o
que a vida nos da sem a tentarmos mudar? (lutar pelos sonhos /
aceitar o dia-a-dia)

=Na vida podemos fazer sempre o que queremos ou ha regras? (fazer
0 que queremos / seguir as regras)

=A vida é uma coisa mondtona ou uma caixinha de surpresas?
(monotonia / surpresa)
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*Perguntar aos alunos como se chamam estas palavras que estivemos a
explorar no mapa de conceitos (sindbnimos — tém o mesmo significado;
anténimos - significados opostos).

CONSOLIDAGAO DE CONHECIMENTOS

O Sentido da Vida das Criancas — Criacdo de um livro

-Apds o confronto com duas visdes do sentido da vida (das criangas e a do
autor), os alunos devem criar o seu préprio livro do sentido da vida. Para
isso, usaremos o “Story Jumper” e cada um terd o livro sem texto para que
0 possam preencher com as suas préprias visdes.

%, storyjumper for book 2 ¥ Prices solangenunes  Logout

Home  Library Help

Read Fun Books

& (= (ad ]
Edit Comment Share Translate

https://www.storyjumper.com/book/index/39244046/solangenunes

-Em grupos de 4 elementos, as criangas devem pensar, procurar e escrever
a sua opinido sobre o que para ela é o sentido da vida no caderno diério.
Depois de feita a corregdo ortografica deve dirigir-se ao computador para
escrever a sua ideia e sO depois passar para o livro impresso. Em
simultaneo os colegas devem acompanhar o que estd a ser escrito e passar
para o livro que foi entregue a cada um.

-No fim, refletir um pouco sobre as diferencas existentes entre o seu livro
criado e o livro do autor.

=  Existem sentidos de vida semelhantes em ambas as obras?
= No livro criado os sentidos sdo todos diferentes?

=  Ha somente sentimentos positivos no livro criado?

= Existem sentidos opostos no livro criado como no do autor?

*DIFERENCIACAO PEDAGOGICA: Os alunos do 22ano, bem como os dois
elementos da turma com dificuldades ao nivel da leitura, devem estar em
grupos diferentes e devem ter um maior apoio da professora para
conseguirem exprimir em texto as suas opinides.

-Livro  impresso
(x18);
-Computador;
-Story Jumper;
-Projetor.
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APENDICE 5.1. — VIDEO
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APENDICE 5.2. — GRAFICOS

ANALISE DO VIDEO SOBRE OS SENTIDOS DA VIDA

16
14
12
10

© = N W oON b~ O

O, N WD

Qual é a Cor da vida?

Azul Amarela Rosa Verde

Qual é o sabor da vida?

Qual é o sabor da vida?



Registos
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APENDICE 5.3. — POWERPOINT
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APENDICE 5.4. — MAPA DE CONCEITOS

—\ —
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APENDICE 5.5. — LIVRO

14

Registos
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APENDICE 5.6. — LIVRO STORYJUMPER

https://www.storyjumper.com/book/index/39244046
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APENDICE 5.7. — GRELHA DE AUTOAVALIACAO

Descritores de Desempenho

Aluno |1 |2 [3 |4 |5 |6 |7 [8 |9 ]10]11]12[13]14[15]16]17]18

-ldentifica os érgaos dos sentidos e o sentido associado

[Flafafalalalalalafa [4 |4 [4 [4 ][4 ][44 ]4

-Consegue interpretar as respostas do video

(Fl3fafaf3fafalasa |3 [a[a a3 ]3 [4]3

-Consegue realizar os gréficos de barras

[F[3fafafalafalalals [4a]3 [a ]3[4 ]4]3]3

-Consegue interpretar o texto

[F[3[3faf3[3[3]3]3]4a (33 [3[3[a]3][3]3

-Consegue realizar o mapa de conceitos

[F[3[3faf3[3[3as]a 3 [a 3 [3[a]3[3]3

-Consegue referir o seu sentido da vida

[Flafafalalalalafafa |4 [4[a [a[a [a 4[4

Escala: 1-N3o realizou a atividade 2- N3o conseguiu realizar a atividade 3-Realizou a atividade com
dificuldade 4-Realizou a atividade sem dificuldade
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APENDICE 6 — CAMPANHA DA AGUA
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APENDICE 7 — FICHA DE AVALIACAO

Ciéncias Naturais

1. Na Natureza, a dgua encontra-se em trés estados.
Observa as imagens seguintes.

o
/ ']

. 3

Figura 3

1.1.Qual o elemento comum a todas as imagens da figura 3?

1.2.Debaixo de cada imagem indica o estado fisico em que se encontra esse elemento.

2. Comenta a seguinte afirmacdo: “A Terra esta a ficar sem agua”.

3. Seleciona a Unica opgao que permite obter uma afirmaco correta.
Podemos afirmar que o volume de agua...
____(A) salgada é superior nos rios do que nos oceanos.
____(B) doce nos lagos é inferior ao de agua doce nos glaciares.
__(C€) no solo é superior ao volume de agua nos lagos.

(D) na atmosfera é superior a do volume de dgua no solo.

P5520 veen B BB 69 oviveni | — Gizzs @ game
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4. Afigura 4 ilustra a circulagio da dgua entre os principais reservatorios do planeta.

4.1. Indica a designagdo dada ao esquema da figura 4.

4.2. Completa a legenda da figura 4 com os nimeros e termos.

Agua subterrinea 4

Transpiragdo Condensagdo

4.3. Refere os principais reservatorios de dgua do planeta Terra.

5. Completa o texto com as palavras que se seguem.

& condensagdo e rios » lagos & oceanos e liguido » gasoso & evaporagdo & nuvens » neve & granizo » chuva

A dgua do mar, dos rios e dos lagos encontra-se no estado e quando o calor do sol aguece

es553 dgua ela passa para o estado . A este fendmeno chamamos LA

medida que o vapor de dgua sobe no ar, a sua temperatura diminui, originando por goticulas

de &gua na atmosfera que formam as . Quando as nuvens ficam muito carregadas, a dgua

pode cair sob a forma de , ou . Ao chegar a

Terra, esta &gua segue diversos caminhos: vai para o subsolo, para os .

ou

Bom Trabalho!
A professora: Elisabete Oliveira

FORTUGAL e .
5550 voen % RN €9 soumven
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Matematica

a) Observa a figura onde se assinalaram, com a mesma
cor, pares de retas paralelas. Verdadeiro ou falso?

AB e AE sdo semirretas inversamente paralelas e
tém a mesma reta de suporte.

BG e AC s3o semirretas diretamente paralelas.

AD e BC s30 semirretas diretamente paralelas.

GH e GB sdo semirretas inversamente paralelas.

a) Utilizando as letras presentes na figura, indica:

* Um par de retas paralelas:

* Duasretas perpendiculares:

* Duas semirretas com origem em O:

* Um angulo obtuso de vértice A:

* Uma reta obliqua a reta CB:

. vl
/A
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APENDICE 8 — CARNAVAL

O Carnaval dos animais

Nos primeiros tempos, ndo havia Carnaval na floresta. A terca-feira de Entrudo
era um dia igual aos outros. Mas certa vez a palavra «Carnaval» chegou aos ouvidos
do hipopotamo, que, muito intrigado, foi pedir explicagdes ao mocho:

- O que é o Carnaval?

- O Carnaval ou Entrudo é o dia em que os homens se mascaram, fazem
uma festa e tentam ficar mais divertidos.

- Que estranho... - comentou o hipopétamo. — Eu cd pensava que os homens
andavam sempre mascarados, com roupa, com sapatos... As mulheres usam
pinturas na cara e nas unhas...

- Mas no Carnaval os trajes sio muitissimos especiais - tornou a explicar
o mocho. - Ha de tudo. Os homens mascaram-se de reis e rainhas, de seres
que nem existem, como por exemplo os fantasmas, e até se disfarcam de animais:
gatos, cdes, ursos, tudo é possivel.

- De animais? Isso deve ser muito divertido! - riu-se o hipopétamo, admirado.
Apos uma pequena pausa, acrescentou: — E se nds também fizéssemos uma festa
€ nos mascarassemos de homens?

- Seria ainda mais divertido! - concordou o mocho.

Os dois amigos foram entio falar com o ledo, que era quem mandava.

O ledo achou a ideia tdo engragada que teve de rir primeiro,

durante um bom bocado, até conseguir dizer que ndo
50 autorizava que houvesse festa, como estava disposto
a ajudar no que fosse preciso.
Raosirio Alcada Armijo, O Carnaval dos animais

in Brincar ds excondidas & outras histirias da Mde Nofureza,

Gailivro, 1.3 edicio, 20

15
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APENDICE 9 — DECORAGAO DE PRIMAVERA
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APENDICE 10 — CACA A0 OvO
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APENDICE 11 — DIA DO PAI

Observa duas paginas de um livro intitulado “Pé de Pai”

As imagens representam duas das funcdes de um pai: brincar com o filho - pai avido
e dar-lhe banho — pai esfregao.

Pensa noutras “funges” de um pai e escolhe nomes sugestivos para lhes dar. De
seguida, TRANSFORMA O TEU PAI NUMA COISA INCRIVEL!
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APENDICE 12 — DIA DA MAE

A mde
& uma anvare
& 2u ums flor.

A mde
tem olhos sltos como estrelas.
Os saus cabelos brlham
como o sol.

A mie
faz coisas mégicas:
transforma farinhs & ovos
em balos,
linhas em camisclas,
trabalhe em dinheiro,

A mde
tem mais forga que o vento:
Camegs S8Cos € 58005
do supermercado
& ginda me caraga 8 mim.

A mde
quando cants
tem um péssaro na gargants.

Luiza Ducls Scares

A Mae

226

Amde
conhece o bem & o mal.
Diz que £ bem partir pinhdes
= partir copos & mal.
Eu acho tudo igual.

Amds
sabe para onde véo
todos os autocamos,
descobre as historias que contam
as letras dos livros,

Amds
tem na barriga um ninho.
E |3 que guarda
o meu irm&ozinho.

A mEe
podia ser sé minha.
Mas tenho de a emprestar
a tanta gente. .

Amde
& noite descasca batatas.
Eu desenho caras nelas
& 8 cars mais linds
& da minha mée.



BOLO AMOR DE MAE

Ingredientes secretos:
1 copo cheio de
|

=T
i
\
il
i
Uma pitada de A '|
@ ® 3 colheres rasas de oo E
o @ !
1

® 1 litro de Lollicy
o @ , 500 gramas de i
Modo de preparagio:

Numa tigela funda, mistura os ingredientes
ordem e mexe com uma varinha magica.
Verifique que ndo te esqueceste de nenl
mais um pouco D_emeanfado; > N
forma de | =el)
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APENDICE 13 — LiIvRO CAMPO DE JOGOS
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APENDICE 14 — MOLDURA CAMPO DE JOGOS
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APENDICE 15 — ITALIA

i o oL
B
o oW 1w 10 Friwens i3 owio) R

230



APENDICE 16 — QUESTIONARIO INICIAL

Questionario aos alunos — 32 ano de escolaridade do 12 CEB

Tema de estudo: QUAL E A INFLUENCIA DOS PROBLEMAS CONTEXTUALIZADOS NA
PREDISPOSIGAO DOS ALUNOS PARA A APRENDIZAGEM DA MATEMATICA

ao questionario sdo anénimas e confidenciais.
N3o escrevas o teu nome neste questionario.

Com este questiondrio pretende-se conhecer a influéncia dos problemas contextualizados na
predisposicdo dos alunos para a aprendizagem da matemdtica. Lé com atencdo as varias
perguntas. E importante que as tuas respostas sejam verdadeiras e sinceras. As respostas dadas

| - Dados de Identificagdao

Sexo: |:| Feminino |:| Masculino

Idade:

Il - Relagdo dos alunos com a matematica

1. Consideras a matematica como uma disciplina:

|:| Importante D Aborrecida
|:| Sem utilidade D Compreensivel
|:| Confusa |:| Interessante

2. 0O que mais gostas de fazer na disciplina de matematica?

3. O que menos gostas de fazer na disciplina de matematica?

4. O que consideras que é mais facil na matematica?
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5. O que consideras que é mais dificil na matematica?

lll - Relagdo dos alunos com a resolugao de problemas

6. Gostas de resolver problemas? Sim D NéoD

Porqué?

7. Achas que a resolucdo de problemas é uma atividade facil ou dificil? Facil D Dificil D
Porqué?

8. Quando se resolve um problema temos todos que pensar da mesma maneira? Sim |:|
Nao [ ]

Porqué?

9. Os problemas podem ter mais que uma resposta certa? Sim |:| Nao |:|

10. Quando resolves um problema gostas de mostrar aos teus colegas a maneira como o
pensaste? Sim [_] Nzo [ ]
Porqué?

IV — Matematica no dia-a-dia

11. A matemadtica existe e usa-se:
(seleciona apenas uma opgao)
|:| Apenas na sala de aula
|:| Nos trabalhos de casa
|:| Em toda a escola
|:| Em todo o lado
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12. Quais sdo as tuas brincadeiras preferidas?

13. A Heidi diz que é a brincar que se aprende. Por vezes quando brincas também estds a
aprender matematica. Escreve entao trés brincadeiras onde sintas que esta presente a
matemadtica e outras trés brincadeiras onde nao esta.

Brincadeiras com matematica

Brincadeiras sem matematica

Obrigada pela tua colaboracao!
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APENDICE 17 — PROBLEMAS DESCONTEXTUALIZADOS

RESOLUCAO DE PROBLEMAS

Resolve os sequintes problemas. Ndo te esquegas de ler os enunciados com
muita ateng¢do.

1. A Gelataria

Na gelataria, ha quatro ingredientes diferentes para colocar por cima do gelado:

= raspa de chocolate; b

= améndoa; @

= chantili; %
\j

= gomas.

O Nuno escolheu um gelado e decorou-o colocando por cima raspa de chocolate e
améndoa. A Clara também queria decorar o seu gelado com dois dos ingredientes.

De quantas maneiras diferentes poderia a Clara decorar o seu gelado?

Explica como chegaste a tua resposta. Podes fazé-lo utilizando palavras, desenhos ou
contas.

(Retirado da Prova de Afericdo de Matematica do 12 CEB, 2007)

Resposta:
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2. Os Periquitos do Pedro

O Pedro tem oito periquitos. Todos os dias da a cada dois dos seus periquitos 3 folhas
de alface. Quantas folhas de alface tem de dar, por dia, aos seus oito periquitos?

Explica como encontraste a resposta. Para o fazeres, podes usar desenhos, palavras
ou contas.

(Retirado da Prova de Afericdo de Matematica do 12 CEB, 2001)

Resposta:
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3. Papoilas e Sargacos

Num passeio a serra, o Luis apanhou um raminho de sargacos e papoilas. Quando
chegou a casa colocou as flores numa jarra.

A papoila tem 4 pétalas. O sargaco tem 5 pétalas.

- Que lindo ramo! — disse a mde. — Apanhaste 6 flores, 0 mesmo numero dos teus
anos.

O Luis contou as pétalas dos sargacos e das papoilas e disse:
- Ja viste, mae, as 6 flores tém ao todo 28 pétalas, € mesmo a tua idade.
Quantas papoilas apanhou o Luis?

Explica como encontraste a resposta. Para o fazeres, podes usar desenhos, palavras
ou contas.

(Retirado da Prova de Afericdo de Matematica do 12 CEB, 2001)

Resposta:
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4. A quinta do Sr. José

Na quinta do Sr. José hd codornizes, galinhas e patos. Por dia, o Sr. José recolhe 5 ovos
de codorniz, 4 ovos de galinha e 3 ovos de pata.

Quantos dias precisa o Sr. José para recolher ao todo, 48 ovos?

Explica como encontraste a resposta. Para o fazeres, podes usar desenhos, palavras
ou contas.

(Retirado da Prova de Afericdo de Matematica do 12 CEB, 2002)

Resposta:

237




5. Na florista

A Mafalda foi com o Hugo a florista. Nesta florista, as tulipas tém todas o mesmo
preco. Também as rosas tém todas o mesmo prego.

A Mafalda comprou duas tulipas e duas rosas por 24 euros.

O Hugo comprou uma tulipa e duas rosas por 17 euros.

Qual o prego de cada rosa e de cada tulipa?
Explica como chegaste a tua resposta.

(Retirado da Prova Final de Matematica do 12 CEB, 2013)

Resposta:
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6. Sala de aula da Alice

Na sala de aula da Alice, os alunos estao sentados em mesas de dois lugares. Algumas
mesas tém dois rapazes, outras tém duas raparigas, e outras tém um rapaz e uma
rapariga.

Observa os dados seguintes:

=  Mesas com dois rapazes-3

= Mesas com duas raparigas-4 /
=  Mesas com um rapaz e uma rapariga- 5 '

Quantos rapazes e quantas raparigas ha na sala da Alice?

Explica como encontraste a tua resposta. Para o fazeres, podes usar desenhos,
palavras ou contas.

(Retirado da Prova de Afericdo de Matematica do 12 CEB, 2004)

Resposta:
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Critérios de Correg¢ao dos Problemas Descontextualizados

A Gelataria
(adaptado da Prova de Afericdo de Matematica do12 CEB, 2007
Nivel | Critério
0 Apresenta outra resposta além das mencionadas
1 Utiliza uma estratégia apropriada, mas incompleta, de resolucdo do problema,
enunciando apenas quatro ou trés das hipdteses possiveis
) Responde corretamente, sem apresentar uma explicagdo, ou sem apresentar uma
explicacdo compreensivel
3 Enuncia todas as hipdteses corretas e acrescenta outras combinagdes
a Utiliza uma estratégia apropriada, mas incompleta, de resolucdo do problema,
enunciando apenas cinco das hipdteses possiveis
5 Utiliza uma estratégia apropriada e completa de resolucdo do problema e ha

evidéncia de ter chegado a resposta correta (6 maneiras diferentes)

Os Periquitos do Pedro
(adaptado da Prova de Aferigdo de Matematica do12 CEB, 2001)

Nivel | Critério
Apresenta simplesmente uma resposta incorreta. Os dados sdo copiados do
0 enunciado e existe, eventualmente, algum trabalho, mas parece ndo haver qualquer
compreensdo do problema
Responde 12 folhas de alface, sem apresentar uma explicacdo compreensivel ou sem
1 apresentar uma explicagdo. Ha algum trabalho, refletindo alguma compreensao, mas
revela ndo compreender grande parte do problema ou dos dados do problema
) Inicia um processo apropriado para obter a resposta, mas ndo o completa de forma
a responder a pergunta
3 Responde a pergunta de acordo com a estratégia escolhida e com o erro cometido,
ou nao responde de forma explicita a pergunta
4 Utiliza uma estratégia apropriada de resolugdo do problema, mas comete alguns
erros de percurso
Utiliza uma estratégia apropriada de resolucdo do problema. Responde corretamente
5 a pergunta ou ndo responde explicitamente a pergunta, mas ha evidéncia de ter

chegado as 12 folhas de alface

Papoilas e Sargacos
(adaptado da Prova de Afericdo de Matematica do12 CEB, 2001)

Nivel | Critério

0 Apresenta simplesmente outra resposta além das mencionadas

1 Ha algum trabalho, refletindo alguma compreensao, mas revela ndo compreender
grande parte do problema ou dos dados nele incluidos.

) Responde corretamente, sem apresentar uma explicagdo, ou sem apresentar uma
explicagdo compreensivel

3 Utiliza uma estratégia apropriada e completa de resolu¢dao do problema, mas ndo
responde a pergunta ou dd uma resposta incoerente.

a Utiliza uma estratégia apropriada de resolu¢do do problema, mas tem alguns erros
de percurso

5 Utiliza uma estratégia apropriada e completa de resolucdo do problema e ha

evidéncia de ter chegado a resposta correta (2 papoilas)
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A Quinta do Sr. José
(adaptado da Prova de Aferigdo de Matemdtica do12 CEB, 2002)

Nivel | Critério

0 Apresenta outra resposta além das mencionadas

1 Utiliza uma estratégia apropriada, mas incompleta, de resolucdo do problema

) Responde corretamente, sem apresentar uma explicagdo, ou sem apresentar uma
explicacdo compreensivel

3 Apresenta uma estratégia adequada e completa de resolugdo do problema, mas da
uma resposta incorreta

4 Utiliza uma estratégia apropriada, mas incompleta, de resolucdo do problema

5 Utiliza uma estratégia apropriada e completa de resolucdo do problema e ha
evidéncia de ter chegado a resposta correta (4 dias)

Na Florista

(adaptado da Prova Final de Matematica do19 CEB, 2013)

Nivel | Critério

0 Apresenta uma resposta diferente das anteriores

1 Responde corretamente, sem apresentar uma explicacdo adequada, ou sem
apresentar uma explicagdo

2 Revela alguma compreensdo do problema

3 Apresenta uma estratégia adequada e completa de resolucdo do problema, mas da
uma resposta incorreta

4 Apresenta uma estratégia adequada e completa de resolugdo do problema, mas nao
responde

5 Apresenta uma estratégia adequada e completa de resolucdo do problema, e

responde corretamente

Sala de Aula da Alice
(adaptado da Prova de Afericdo de Matematica do12 CEB, 2004)

Nivel | Critério

0 Apresenta outra resposta além das mencionadas

1 Indica corretamente o nimero de rapazes e/ou o numero de raparigas, sem
apresentar uma explicagdo compreensivel ou sem apresentar uma explicagdo

2 Ha algum trabalho, refletindo alguma compreensao do problema

3 Apresenta uma estratégia apropriada e completa de resolugdo do problema, mas
comete pequenos erros de calculo

4 Apresenta uma estratégia apropriada de resolu¢do do problema apenas para os
rapazes ouU apenas para as raparigas

5 Apresenta uma estratégia apropriada e completa de resolu¢do do problema, e ha

evidéncia de ter chegado a resposta correta
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APENDICE 18 — PROBLEMAS DESCONTEXTUALIZADOS POLYA

Langamento de Setas

O Jodo, a Marta e o Pedro estao a langar setas ao alvo. Cada um langa duas

setas.
I5

Joao Marta Pedro

O Jodo acertou no 10 e no 5, e portanto, a sua pontuacdo foi de 15 pontos;
a Marta acertou as duas setas no 10 e ficou com uma pontuacdo de 20
pontos.

Para ganhar o jogo, o Pedro tem de obter uma pontuacdo maior do que o
Jodo e do que a Marta.

Indica as trés pontuacdes diferentes que ele podera obter para ganhar o jogo
e diz, para cada uma delas, onde +e que as duas setas tém de acertar.

(Retirado da Prova de Afericdo de Matematica do 12 CEB, 2001)

Mealheiros

A Sara e o Frederico juntaram as moedas que tinham nos seus mealheiros
para comprarem um presente para o pai.

A Sara so tinha moedas de 1 euro, e o Frederico s6 tinha moedas de 2 euros.

>
& e

Mealheiro da Sara Mealheiro do Frederico

Entre os dois juntaram 9 euros.

Cada um dos dois irmdos tinha o mesmo numero de moedas nos seus
mealheiros. Quantas moedas tinha cada um?

(Retirado da Prova de Afericdo de Matematica do 12 CEB, 2002)
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Os Cromos

O Pedro e a Rita tém, no total, 538 cromos. A Rita tem mais 54 cromos do
gue o Pedro.

Quantos cromos tem o Pedro?

Explica como encontraste a resposta. Para fazeres, podes usar desenhos,

palavras ou contas?

(Retirado da Prova Final de Matematica do 12 CEB, 2015)

Os Filmes

O Gil tem 40 filmes. A Lara tem o triplo do nimero de filmes do Gil. O
Mdrio tem mais 12 filmes do que o Gil e a Lara juntos. Quantos filmes tem
o Mario?

Explica como encontraste a resposta. Para fazeres, podes usar desenhos,
palavras ou contas?

(Retirado da Prova Final de Matematica do 12 CEB, 2015)

A Florista

A florista Maria vendeu, até ao meio-dia, metade dos cravos que tinha, no
inicio da manh3, na sua loja. De tarde, vendeu 38 cravos. Ao fim do dia,
guando fechou a loja, ainda tinha 25 cravos.

Quantos cravos tinha, no inicio da manh3, a florista Maria?

Explica como encontraste a resposta. Para fazeres, podes usar desenhos,
palavras ou contas?

(Retirado da Prova Final de Matematica do 12 CEB, 2013)
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Os Canteiros

Os meninos da escola do Daniel estdo a plantar flores num canteiro,
respeitando o seguinte padrao:

Flores
T - Tdlipa
M - Margarida

Os meninos plantaram 14 margaridas (M). Quantas tulipas (T) plantaram?

Explica como encontraste a resposta. Para fazeres, podes usar desenhos,
palavras ou contas?

(Retirado da Prova de Afericdo de Matematica do 12 CEB, 2014)

Aniversario

O Raul e o Rui sdo irmdos gémeos. Na préxima quinta-feira, vao fazer 9 anos.
O seu avo faz 70 anos no mesmo dia.

A mae dos gémeos ja fez trés bolos, um para cada um dos aniversariantes.

24

velas

Quantas caixas de velas, como a da figura, é preciso comprar para enfeitar
os 3 bolos, usando uma vela para cada ano?

Explica como encontraste a resposta. Para fazeres, podes usar desenhos,
palavras ou contas?

(Retirado da Prova de Afericao de Matematica do 12 CEB, 2005)
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APENDICE 19 — DICIONARIO DE PROBLEMAS
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APENDICE 20 — INFOGRAFICO

»COMO RESOLVER

PROBLEMAS

-Ler o Problema
-Registar os dados
-Identificar o que é pedido

22 FASE: ESTABLECER O PLANO

-Relacionar os dados com
aquilo que é pedido

-Colocar em pratica o plano

42 FASE: RETROSPETO

-Reflexdo sobre o trabalho
desenvolvido
-Verificar a solugdo

Nunca digas

Diz sempre

CRIADO POR:
Turma do 3°H da Escola Basica do Pago
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APENDICE 21 — PROBLEMAS CONTEXTUALIZADOS

Saltos a Corda

A Diana e a Jéssica estavam a saltar a corda e no total deram 425 saltos.
Mas, a Diana deu mais 57 saltos do que a Jéssica.

Quantos saltos deu a Jéssica?

Os Legos

O André tem 45 legos da colecdo da Marvel. O Hugo tem a terca parte
do numero de legos do André. O Ricardo tem mais 13 legos do que o
André e o Hugo juntos.

Quantos legos tem o Ricardo?

As Escondidinhas

A Nika estava a jogar as escondidas com os seus colegas no intervalo. No
inicio do jogo avistou logo metade dos seus parceiros de jogo. Mais tarde
viu mais 5 amigos. No final do jogo faltou encontrar 7 amigos.

Quantos amigos estavam a jogar o jogo?
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O Jogo de Basquetebol

Os meninos da escola do Miguel estavam a realizar um torneio de
basquetebol. Para formarem as equipas respeitaram o seguinte padrao:

& k
. i o,

e

Sabendo que no torneio participarem 14 raparigas, quanto rapazes
participaram?

O Jogo de Futebol

A Escola do Pago organizou um torneio de futebol. A turma do Leonardo
participou nos 24 jogos. Desses jogos metade foram vitdrias e as
derrotas e empates ocorreram na mesma quantidade?

a) Em quantos jogos o resultado foi um empate?

b) Sabendo que para cada vitéria a equipa acumula 3 pontos e em
cada empate acumula 1 ponto, quantos pontos a equipa do
Leonardo obteve no torneio?

As Apanhadinhas

A Carolina e a Erika estavam a jogar as apanhadinhas. Se apanhassem
um menino tinham 2 pontos, se apanhassem uma menina tinham 1
ponto. A Carolina no final do jogo obteve 9 pontos e apanhou 6 amigos.

Quantos amigos eram rapazes?
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APENDICE 22 — CADERNO “A ARTE DE RESOLVER PROBLEMAS”
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APENDICE 23 — PROBLEMAS DESCONTEXTUALIZADOS FINAIS

RESOLUCAO DE PROBLEMAS

Resolve os sequintes problemas. Ndo te esquegas de ler os enunciados com
muita ateng¢do.

1. Equipamentos de Basquetebol

A Carolina e a Nika querem escolher os equipamentos para o torneio de basquetebol.
Foram a uma loja e existiam as seguintes opgdes:

Partes de cima: Partes de baixo:
= T-shirt azul = (Calgdes
= T-shirt vermelha = Saia-cal¢ao

=  T-shirt amarela

Quantos equipamentos diferentes podem escolher, combinando uma parte de cima
e uma parte de baixo?

Explica como chegaste a tua resposta. Podes fazé-lo utilizando palavras, desenhos ou
contas.

(Adaptado da Prova de Afericdo de Matematica do 12 CEB, 2007)

Resposta:
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2. Campeonato de Salto a Corda

A Diana estd a treinar para o campeonato de salto a corda. De dois em dois dias treina
e em cada treino dd 123 saltos. Ao fim de 8 dias quantos saltos deu?

9 R
o
~
Y ~\ ——
[\ ~
h A\

Explica como encontraste a resposta. Para o fazeres, podes usar desenhos, palavras
ou contas.

(Adaptado da Prova de Afericdo de Matematica do 12 CEB, 2001)

Resposta:
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3. Batman

O André e o Hugo estavam a brincar com os seus legos. Quando acabaram de brincar
o Hugo disse:

- Que engracado! Juntos temos 5 Batmans.
O André contou as espadas dos legos e disse:
- Ja viste, Hugo, os 5 Batmans juntos tém 13 espadas.

Sabendo que cada Batman pode ter 2 ou 3 espadas, quantos sdo os Batmans com 2
espadas?

Explica como encontraste a resposta. Para o fazeres, podes usar desenhos, palavras
ou contas.

(Adaptado da Prova de Afericdo de Matematica do 12 CEB, 2001)

Resposta:
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4. Jogo de Futebol

Num jogo de futebol o Ricardo marcou 3 golos, o Gongalo 2 e o Miguel 1.

Quantos jogos de futebol, iguais ao anterior, sdo necessarios para a equipa atingir
os 36 golos?

Explica como encontraste a resposta. Para o fazeres, podes usar desenhos, palavras
ou contas.

(Adaptado da Prova de Afericdo de Matematica do 12 CEB, 2002)

Resposta:
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5. As apanhadinhas

A Mariana e a Erika estavam a jogar as apanhadinhas. A Mariana apanhou 2 meninos

e 2 meninas e obteve 24 pontos.

A Erika apanhou 2 meninas e um menino e obteve 17 pontos

Lol
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tem

Mariana — 24 pontos Erika — 17 pontos

Quantos pontos ganhou a Mariana e a Erika por apanharem apenas uma menina? E

um menino?

Explica como chegaste a tua resposta.

(Adaptado da Prova Final de Matematica do 12 CEB, 2013)

Resposta:
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6. Escondidinhas

A Leticia e a Mariana estavam a jogar as escondidinhas e observaram que existiam
equipas sé com dois rapazes ou sé com duas raparigas e também com um rapaz ou
uma rapariga.

Observa os dados seguintes:
= Equipas sé com dois rapazes - 3
= Equipas s6 com duas raparigas - 4
= Equipas com um rapaz e uma rapariga - 5

Quantos rapazes e quantas raparigas ha no jogo das escondidinhas?

Explica como encontraste a tua resposta. Para o fazeres, podes usar desenhos,
palavras ou contas.

(Adaptado da Prova de Aferigdo de Matematica do 12 CEB, 2004)

Resposta:
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Critérios de Corre¢ao dos Problemas Contextualizados

Equipamentos de Basquetebol
(adaptado da Prova de Afericdo de Matematica do12 CEB, 2007

Nivel | Critério

0 Apresenta outra resposta além das mencionadas

1 Utiliza uma estratégia apropriada, mas incompleta, de resolu¢cdo do problema,
enunciando apenas quatro ou trés das hipdteses possiveis

) Responde corretamente, sem apresentar uma explicagdo, ou sem apresentar uma
explicacdo compreensivel

3 Enuncia todas as hipdteses corretas e acrescenta outras combinacgdes

4 Utiliza uma estratégia apropriada, mas incompleta, de resolu¢do do problema,
enunciando apenas cinco das hipdteses possiveis

5 Utiliza uma estratégia apropriada e completa de resolucdo do problema e ha

evidéncia de ter chegado a resposta correta (6 maneiras diferentes)

Campeonato de Salto a Corda
(adaptado da Prova de Afericdo de Matematica do12 CEB, 2001)

Nivel | Critério
Apresenta simplesmente uma resposta incorreta. Os dados sdo copiados do
0 enunciado e existe, eventualmente, algum trabalho, mas parece nao haver qualquer
compreensao do problema
Responde o niumero de saltos, sem apresentar uma explicacdo compreensivel ou sem
1 apresentar uma explicacdo. Ha algum trabalho, refletindo alguma compreensao, mas
revela ndo compreender grande parte do problema ou dos dados do problema
) Inicia um processo apropriado para obter a resposta, mas ndao o completa de forma
a responder a pergunta
3 Responde a pergunta de acordo com a estratégia escolhida e com o erro cometido,
ou ndo responde de forma explicita a pergunta
4 Utiliza uma estratégia apropriada de resolugdo do problema, mas comete alguns
erros de percurso
Utiliza uma estratégia apropriada de resolugdo do problema. Responde corretamente
5 a pergunta ou ndo responde explicitamente a pergunta, mas ha evidéncia de ter
chegando a Resposta.
Batman
(adaptado da Prova de Afericdo de Matematica do12 CEB, 2001)
Nivel | Critério
0 Apresenta simplesmente outra resposta além das mencionadas
1 Ha algum trabalho, refletindo alguma compreensao, mas revela ndo compreender
grande parte do problema ou dos dados nele incluidos.
) Responde corretamente, sem apresentar uma explicacdo, ou sem apresentar uma
explicacdo compreensivel
3 Utiliza uma estratégia apropriada e completa de resolucdo do problema, mas ndo
responde a pergunta ou da uma resposta incoerente.
a Utiliza uma estratégia apropriada de resolucdo do problema, mas tem alguns erros

de percurso
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Utiliza uma estratégia apropriada e completa de resolucdo do problema e ha
evidéncia de ter chegado a resposta correta (2 Batmans)

Jogo de Futebol
(adaptado da Prova de Aferigdo de Matemadtica do12 CEB, 2002)

Nivel | Critério

0 Apresenta outra resposta além das mencionadas

1 Utiliza uma estratégia apropriada, mas incompleta, de resolucdo do problema

) Responde corretamente, sem apresentar uma explicagdo, ou sem apresentar uma
explicacdo compreensivel

3 Apresenta uma estratégia adequada e completa de resolucdo do problema, mas da
uma resposta incorreta

4 Utiliza uma estratégia apropriada, mas incompleta, de resolucdo do problema

5 Utiliza uma estratégia apropriada e completa de resolucdo do problema e ha

evidéncia de ter chegado a resposta correta (6 jogos)

As apanhadinhas
(adaptado da Prova Final de Matematica do12 CEB, 2013)

Nivel | Critério

0 Apresenta uma resposta diferente das anteriores

1 Responde corretamente, sem apresentar uma explicacdo adequada, ou sem
apresentar uma explicacao

2 Revela alguma compreensao do problema

3 Apresenta uma estratégia adequada e completa de resolucdo do problema, mas da
uma resposta incorreta

4 Apresenta uma estratégia adequada e completa de resolugdo do problema, mas ndo
responde

5 Apresenta uma estratégia adequada e completa de resolugdao do problema, e
responde corretamente

Escondidinhas

(adaptado da Prova de Afericdo de Matematica do12 CEB, 2004)

Nivel | Critério

0 Apresenta outra resposta além das mencionadas

1 Indica corretamente o nimero de rapazes e/ou o nUmero de raparigas, sem
apresentar uma explicagdo compreensivel ou sem apresentar uma explicagdo

2 Ha algum trabalho, refletindo alguma compreensao do problema

3 Apresenta uma estratégia apropriada e completa de resolugao do problema, mas
comete pequenos erros de calculo

4 Apresenta uma estratégia apropriada de resolucdo do problema apenas para os
rapazes ou apenas para as raparigas

5 Apresenta uma estratégia apropriada e completa de resolu¢do do problema, e ha

evidéncia de ter chegado a resposta correta
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APENDICE 24 — INQUERITO POR QUESTIONARIO FINAL

Questionario aos alunos — 32 ano de escolaridade do 12 CEB

Tema de estudo: QUAL E A INFLUENCIA DOS PROBLEMAS CONTEXTUALIZADOS NA
PREDISPOSICAO DOS ALUNOS PARA A APRENDIZAGEM DA MATEMATICA

Com este questionario pretende-se conhecer a influéncia dos problemas contextualizados na
predisposicdo dos alunos para a aprendizagem da matemadtica. Lé com atengdo as varias
perguntas. E importante que as tuas respostas sejam verdadeiras e sinceras. As respostas dadas
ao questionario sdo anénimas e confidenciais.

N3o escrevas o teu nome neste questionario.

| — Relagdo dos alunos com a resolugio de problemas

1. Gostas de resolver problemas? Sim[_]| Nao ]
Porqué?

2. Achas que a resolugdo de problemas é uma atividade facil ou dificil? Facil I:I Dificil I:I
Porqué?

3. Quando se resolve um problema temos todos que pensar da mesma maneira? Sim I:I I:I
Nao

Porqué?

4. Os problemas podem ter mais que uma resposta certa? Sim l:l Nao D

5. Quando resolves um problema gostas de mostrar aos teus colegas a maneira como o
pensaste? Sim[] Nao [ ]

Porqué?
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Il — Matematica no dia-a-dia

14. A matematica existe e usa-se:
(seleciona apenas uma opgao)
|:| Apenas na sala de aula
|:| Nos trabalhos de casa
|:| Em toda a escola
|:| Em todo o lado

15. Achas que a matematica se pode relacionar com as tuas brincadeiras preferidas?

sim ] Nzo [ ]

Porqué?

Il — Atividades Realizadas

16. Qual foi a atividade que mais gostaste de realizar?
(seleciona apenas uma op¢do)

|:| Resolver problemas segundo as fases de Polya

|:| Resolver problemas que estavam relacionados com as tuas brincadeiras
preferidas

|:| Diciondrio de problemas

|:| Todas
D Nenhuma

Porqué?

17. Qual foi a atividade que menos gostaste de realizar?
(seleciona apenas uma opgdo)

|:| Resolver problemas segundo as fases de Polya

|:| Resolver problemas que estavam relacionados com as tuas brincadeiras
preferidas

|:| Dicionario de problemas

|:| Todas
|:| Nenhuma

Porqué?
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18. O que aprendeste de novo sobre a resolucdo de problemas?

19. Achas que depois de teres realizado estas atividades consegues resolver problemas de

forma mais eficaz?
sim [] Nao []

Porqué?

Obrigada pela tua colaboragao!
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APENDICE 25 — REGISTOS FASE DE POLYA










APENDICE 26 — REGISTOS DICIONARIO DE PROBLEMAS
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APENDICE 27 — REGISTOS PROBLEMAS CONTEXTUALIZADOS
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