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RESUMO ANALITICO

0 presente Relatdrio de Estdgio (RE) decorre da Unidade Curricular (UC) de Pratica de Ensino
Supervisionada (PES), inserida no plano de estudos do Mestrando em Ensino do 12 Ciclo do Ensino
Bésico (CEB) e de Matemdtica e Ciéncias Naturais no 22CEB. Com este documento procura-se
destacar o percurso desenvolvido pela mestranda, no decorrer da sua pratica profissional,
realcando aspetos tedricos e legais orientadores da mesma, assim como salientar os saberes

cientificos, pedagadgicos e didaticos que basearam a intervencdo no decorrer da PES.

Este RE enaltece as vivéncias individuais e as experiéncias profissionais encetadas pela
mestranda neste momento que se impde como um ponto de partida na sua acao pedagdgica. A
formacao académica foi imprescindivel, uma vez que permitiu balizar e sustentar abordagens
construtivistas com significado, quer na o ambito da formacao da mestranda, quer na formacao
dos alunos com que a mesma interagiu no decorrer da PES. Para tal, salienta-se a pertinéncia do
ciclo de supervisao, como veiculo de préticas reflexivas e investigativas, mediadas pelo apoio dos
professores cooperantes e supervisores, de modo a promover o crescimento pessoal e

profissional da mestranda.

No desenrolar da PES, a mestranda estabeleceu contacto com dois ciclos de ensino, sendo
eles 0 12 e 0 22 CEB. Esta abordagem permitiu um contacto transversal com os processos de
ensino e aprendizagem das diferentes dreas envolvidas no mesmo, nas quais foi possivel
implementar e mobilizar diferentes recursos e estratégias pedagdgicas e didaticas, numa clara
adequacao aos contextos e as necessidades dos alunos. Por sua vez, neste documento espelha-
se uma componente investigativa, sob a forma de artigo cientifico que, derivada da observacao e
cooperagao com o contexto, permitiu classificar os erros cometidos pelos alunos na resolugao de

problemas, segundo a categoria de erros de Newman (1983).

Assim,a PES e aredacao do presente documento, impuseram-se como a primeiro passo de
um construtivo e reflexivo percurso a levar a cabo pela mestranda na definicao da sua identidade
profissional, pelo que a sua acao pedagdgica serd regulada pela procura da melhoria das

aprendizagens dos alunos, de forma a promover a formacao holistica e integral dos mesmos.

Palavras-chave: Pratica de Ensino Supervisionada; Investigacao-Acao; Reflexao;

Colaboracao; Desenvolvimento Profissional.
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ABSTRACT

The present internship report elapses from the Curriculum Unit of Supervised Teaching
Practice, included in the study plan for the master’'s degree in the 15t Cycle of Basic Education
Teaching and the Mathematics and Natural Sciences in the 2" Cycle of Basic Education. This
document seeks to highlight the course developed by the student during her professional practice,
enhancing theoretical and legal aspects that guide it, as well as stress the scientific, pedagogical,

and didactic knowledge that sustained the intervention during the Supervised Teaching Practice.

This report lauds the individual and professional experiences entered by the student at this
moment which imposes itself as a starting point in her pedagogical action. The academic training
was essential since it allowed her to mark out and sustain the constructive approaches with
meaning, either within the scope of the student’s formation or in the development of the children
that she interacted with during the Supervised Teaching Practice Unit. To this end, it is
emphasized the importance of the supervision cycle to reflexive and investigative practices,
mediated by the support of the cooperating teachers and supervisors, to promote the personal

and professional development of the master’s student.

In the unfolding of the Supervised Teaching Practice Unit, the student established contact
with two different cycles of teaching, such as the 1st and the 2nd Basic Cycles of Education. This
approach enabled the transversal contact with the teaching and learning process of the different
areas involved, in which it was possible to implement and mobilize different pedagogical and
didactic resources and strategies, in a clear suitability to the contexts and the students’ needs.
Therefore, itis mentioned in this document an investigative component, in the form of a scientific
article that, from the context observation and collaboration, allowed to classify of the students’
errors in the problem-solving process, according to Newman'’s categorization of student’s errors
(1983).

Thereby, the Supervised Teaching Practice Unit and the essay of this document, are bound
as the first step of a constructive and reflexive path to be prosecuted by the master's student in
the definition of her professional identity, whereby her pedagogical action will be regulated to look
forward to the improvement of the students learning, to promote their holist and integral

development.

Keywords: Supervised Teaching Practice; Research-Action; Reflection; Collaboration;

Professional Development.
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1. INTRODUCAO

O presente Relatdrio de Estagio (RE) ergue-se no ambito da Unidade Curricular (UC) de
Pratica de Ensino Supervisionada (PES), no plano de estudos do 2° ano do Mestrado em Ensino
do 1¢ Ciclo do Ensino Basico (CEB) e em Matematica e Ciéncias Naturais do 2°CEB. A elaboragao
deste documento apresenta-se como um dos elementos de acesso a obtencao do grau de mestre,

isto é, a um requisito parcial, de acordo com o referido no Decreto-Lein® 63/2016 (2016).

O objetivo principal do RE passa por expor todo o percurso desenvolvido pela mestranda ao
longo da PES, através de uma constante reflexao relativa ao trabalho tedrico e pratico, entre
outubro de 2022 e junho de 2023, nos contextos de 12 e 22 CEB. Este papel reflexivo permitiu um

crescimento profissional e pessoal, considerando as finalidades e objetivos propostos alcancar.

Face a importancia do desenvolvimento de docentes investigadores e reflexivos sobre as
suas praticas, e considerando os distintos referentes tedricos e legais, basilares para a tomada de
opc¢oes quer metodoldgicas, quer didaticas para uma forte sustentacao das mesmas, a este RE

acrescenta-se uma componente investigativa.

Desde modo, o presente documento estd organizado em sete capitulos, alguns dos quais

que contemplam diversos suhcapitulos.

Assim, o presente capitulo, intitulado de Introducao, remete para a pertinéncia e modo de

organizacao do RE, bem como apresenta uma breve descri¢ao do contetido de cada capitulo.

No segundo capitulo, Finalidades e Objetivos, tal como o mesmo refere, apresentam-se 0s
objetivos delineados nos documentos orientadores e de apoio a PES, fundamentais na pratica
educativa da mestranda. Aqui, enumeram-se ainda os objetivos tracados, quer de indole pessoal,

quer académicos, no desenvolvimento da UC e, consequentemente do documento do RE.

No terceiro capitulo, Enquadramento Académico e Profissional, expoem-se os distintos
referentes legais, orientadores da pratica profissional docente, assim como os quadros tedricos e

conceptuais, pelos quais a acao educativa da mestranda se orientou.

O quarto capitulo, Caracterizacao do Contexto Educativo da Prdtica de Ensino
Supervisionada, expoe as caracteristicas do Agrupamento de Escolas no qual se inserem as duas
escolas nas quais a mestranda desenvolveu as suas praticas pedagadgicas ao longo do ano letivo
2022/2023. Nao obstante, sao também referidas as caracteristicas das turmas nas quais a acao

educativa se desenrolou.
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Neste sequimento, o quinto capitulo, Interven¢ao em Contexto Educativo, subdivide-se em
subcapitulos, uma vez que pretende expor a pratica educativa da mestranda nas varias areas dos
dois ciclos de ensino sobre os quais incide a PES — Matematica, Ciéncias Naturais ou Estudo do
Meio e Articulacdao de Saberes. Desta forma, cada um destes inicia-se com a mobilizacao de
referentes tedricos e didaticos, pelas quais a mestranda baseou a sua pratica, seguida de uma
descricao ereflexao construtiva de intervencdes educativas realizadas nas diferentes dreas. Este
capitulo contempla ainda uma andlise global das aulas, tanto no 12 como no 22 CEB, bem como se
destacam projetos e atividades desenvolvidas ou dinamizados pelo par pedagdgico ou em

colaboragdo com a comunidade educativa.

0 sexto capitulo, Componente Investigativa, apresenta um artigo cientifico, inerente a um
projeto de investigacao desenvolvido pela mestranda no ambito da PES. Este pretende classificar
os tipos de erros cometidos pelos alunos na resolucao de problemas, de acordo com a
classificacao de analise proposta por Newman (1983), investigando as causas que os levam a

cometer estes erros no desenvolvimento desta capacidade matematica transversal.

Ja no sétimo e ultimo capitulo, Consideracdes e Reflexdes Finais, alude-se a uma reflexao
final e global relativamente a PES, destacando-se o cumprimento das finalidades e objetivos

delineados inicialmente.

Para finalizar, enumeram-se as Referéncias, nomeadamente referentes bibliograficos e
documentos legais mobilizados e citados ao longo da redacao deste documento, mas também os
Apéndices. Estes ultimos, acompanham a leitura do RE, ilustrando o trabalho desenvolvido ao

longo da PES.

Neste sentido, com a redacao deste RE, a mestranda compreende a importancia de uma
pratica educativa baseada na premissa de que os alunos e os docentes sao seres em constante
atualizacao, crendo que os processos de ensino e aprendizagem devem promover uma constante
transformacao dos seus intervenientes, na construcao da identidade de cidadaos da sociedade
atual. Em virtude do referido, surge o titulo deste relatério, Caminho(s) com sentido(s) , que
enfatiza o caminho primordial que a mestranda tracou ao longo desta etapa académica, e que
perspetivou a construcao de tantos outros, cada um na suaindividualidade, com o seu significado.
Todos estes, juntos, culminaram na construcao do percurso que marca a sua identidade

profissional e pessoal enquanto futura professora do 12 e do 22 Ciclo do Ensino Basico.
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2. FINALIDADES E OBIJETIVOS

O presente RE apresenta como objetivos primordiais a analise, interpretacao e reflexao do
percurso intrinseco a pratica educativa e pedagadgica desenvolvida pela mestranda ao longo da
PES, integrada no plano curricular do Mestrado em Ensino do 12 CEB e de Matemética e Ciéncias
Naturais no 22 CEB. Em concordancia com o Decreto-Lei n® 79/2014 (2014), a frequéncia na UC
mencionada conduz a profissionalizacao e habilitacao para a docéncia, através da “formacao
educacional geral, aformacao nas didaticas especificas da drea da docéncia, aformacao nas dreas

cultural, social e ética e ainiciagao a pratica profissional” (p. 2819).

Nao obstante, o presente documento permite a mestranda aceder a conclusao do ciclo de
estudos, tal como referido no 23 artigo do Decreto-Lei n® 63/2016 (2016) pela “aprovacao em
todas as unidades curriculares que integram o plano de estudos do curso de mestrado e da
aprovacao no ato publico de defesa da dissertacao, do trabalho de projeto ou do relatdrio de

estdgio” (p. 3176).

Deste modo, a PES é uma das UC contemplada no plano de estudos do mestrado, que
garante o contacto da mestranda com varios contextos educativos. Assim, a Ficha da Unidade

Curricular (FUC) elenca os seguintes objetivos (Fernandes et al., 2022a):

— aplicar, em contexto real da pratica, saberes cientificos, pedagdgicos, didaticos e culturais na
concecao, desenvolvimento e avaliacdo de projetos educativos e curriculares;

— utilizar instrumentos de teorizacao e de questionamento critico da realidade educativa através
de uma abordagem sistémica e auténoma em contexto profissional

— construir uma atitude profissional critico-reflexiva, investigativa e ética potenciadora de
tomada de decisdes em contextos de incerteza e de complexidade da pratica docente, pelo
exercicio sistematico de reflexao sobre, na e para acao;

— disseminar saberes profissionais adquiridos na e pela investigacao junto da comunidade
educativa e de outros publicos, tendo em vista a renovacao de praticas educacionais inclusivas

e de mudanca qualitativa na comunidade (p. 1).

Adicionalmente, o documento de apoio a avaliagao da PES surge como um complemento as
finalidades mencionadas anteriormente, através de um conjunto de objetivos que perspetiva o

desenvolvimento das sequintes competéncias (Fernandes et al., 2022b):

—  programar/Planificar fundamentalmente a acao pedagdgica-didatica;

— realizar adequadamente o trabalho programado/planificado;
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— avaliar sistematicamente o processo de ensino-aprendizagem;
—  colaborar na orientacao educativa da turma;

—  participar em atividades de animacao pedagdgica e cultural (p.1).

Comisto, o presente RE pretende dar acompreender de que forma os objetivos e finalidades
referidas foram cumpridos. Contudo, a mestranda considerou imprescindivel a definicao de
objetivos de indole pessoal, orientadores da sua pratica pedagdgica nos distintos momentos em
que participou nos contextos educativos. Deste modo, definiram-se os seguintes objetivos: (1)
colaborar ativamente com a colega do par pedagdgico; (2) estabelecer relacoes significativas com
professores cooperantes e alunos; (3) mobilizar os referentes tedricos desenvolvidos ao longo da
formacao académica para a prética pedagdgica; (4) considerar as idiossincrasias dos alunos e dos
contextos na pratica pedagdgica; (5) potenciar momentos de aprendizagem onde o aluno seja
considerado como construtor do seu préprio conhecimento; (6) promover, em sala de aula, o
sociocontrutivismo e o ensino em espiral, permitindo que a construcao do conhecimento se
realize de forma coesa e articulada; (7) mobilizar estratégias e recursos pedagdgicos
considerando a sua intencionalidade educativa; e (8) refletir, assiduamente, sobre as préticas

pedagdgicas individuais.

Em suma, o presente documento pretende nao apenas descrever e refletir sobre as praticas
pedagdgicas da mestranda ao longo da PES, mas também considerar a evolucao inerente ao

percurso desenvolvido.
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3. ENQUADRAMENTO ACADEMICO E PROFISSIONAL

Serve o atual capitulo para estabelecer a relagao entre o percurso académico e profissional
da mestranda, através da mobilizagao de quadros conceptuais, tedricos e legais, fundamentais a
formacao docente, bem como basilares na acao e pratica pedagdgica. Em favor do referido,
estabelece-se uma reflexao das aprendizagens desenvolvidas no desenvolver da formacao

académica, nomeadamente, ao longo da licenciatura e mestrado.

Por conseguinte, o capitulo em questao, encontra-se dividido em dois subcapitulos. No que
diz respeito ao primeiro subcapitulo, compreende-se a dimensao académica, em articulagao com
um enquadramento tedrico e legal de suporte ao percurso de formacao no mestrado de
habilitacao a docéncia no 12 CEB e em Matemética e Ciéncias Naturais no 22CEB. Ja no segundo
subcapitulo, apresenta-se uma reflexao relativa a dimensao profissional, com a mobilizagao de
quadros tedricos de referéncia da mestranda ao nivel da pedagogia e da diddtica, de apoio a sua

pratica educativa.

3.1. DIMENSAO ACADEMICA E ENQUADRAMENTO LEGAL

A formacao inicial, associada a fase de formacao académica, é uma etapa fundamental na
construcao do perfil de formacao para a habilitacao a docéncia. Esta profissao, sequndo Carrolo
(1997), “é altamente complexa e especializada, nao s quanto ao seu saber profissional especifico
e a forma como é avaliada a sua legitimacao, como quanto ao seu processo de
formagao/socializagao inicial” (p. 30). Assim, a formagao inicial demarca-se pela formacao de
individuos dotados de saberes no ambito tedrico e didatico para a sua mobilizacao e reflexao na

componente pratica da docéncia (Roldao, 1999).

Esta formacao é complementada por “atualizacdes pontuais de natureza também
dominantemente escolar, que se integram num processo designado como formacao continua”
(Roldao, 2017, p. 194). Com efeito, o professor é responsavel pela construcdo continua do seu

conhecimento, de forma contextualizada no decorrer do seu percurso profissional (Roldao, 1999).

Sendo a Lei de Bases do Sistema Educativo (1986) o documento que, pelo Artigo 12,
estabelece o quadro geral que “concretiza o direito a educacao, que se exprime pela garantia de
uma permanente acdo formativa orientada para favorecer o desenvolvimento global da

personalidade, o progresso social e a democratizacao da sociedade” (p. 3067), é necessario que
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todos os professores usufruam de uma formacao que os permita responder as necessidades e a
evolucao da sociedade. Desta forma, o sistema educativo transforma-se num motor formativo de
cidaddos ativos e capacitados para agir de forma pertinente e significativa nos desafios da

atualidade.

Neste sentido, e de acordo com o Decreto-Lei n® 79/2014 (2014), estabelece-se o regime
juridico que organiza a habilitacao profissional para a docéncia em Portugal, que se divide em dois
ciclos de estudo. Naformacao inicial damestranda, abarcam-se dois ciclos de estudo: 0 1¢, relativo
alicenciaturaem Educacao Basica, com aduracao de trés anos, a qual “cabe assegurar aformacao
de base na area da docéncia” (Ministério da Educacao e Ciéncia [MEC], 2014, p. 2819), e 0 2° ciclo,
referente ao Mestrado em Ensino do 12 CEB e de Matematica e Ciéncias Naturais no 2° CEB, ao
longo de quatro semestres. Tal como referido, este segundo ciclo de estudos remete para o
mestrado, com a duragao de dois anos, como complemento essencial a formacao anterior. Este
nivel de estudos é orientado para as areas de contetido especificas de cada area disciplinar do

grupo de recrutamento que se visa a preparacao (Decreto-Lein® 49/2014, 2014).

Tendo em linha de conta os objetivos que fundamentam os dois ciclos de estudo, importa
realcar, no que concerne a Licenciatura em Educacao Bdsica, que a mesma atesta uma base de
formacao comum na formacao na drea da docéncia. Com a duracao de seis semestres
curriculares, a sua conclusao assegura a creditacao de 180 créditos, de acordo com o European
Credit Transfer System. A licenciatura “apresenta uma estrutura curricular abrangente e
transversal que promove a aquisicao de conhecimentos cientificos e pedagdgicos estruturante”
(Escola Superior de Educacao [ESE], 2022a), o que, aliado a esta formacao holistica, promove a
pratica profissional, a partir de contextos de ensino formais e nao-formais, de forma que os
conhecimentos da formacao inicial sejam articulados com a pratica educativa. Deste modo, toda
a organizacao curricular permite, de forma holistica, e apds a conclusao deste ciclo de estudos, a
inscricao nos mestrados de habilitacao profissional para docéncia. As saidas profissionais
viabilizadas por este ciclo de estudos permitem aos estudantes o acesso a diferentes opcaes,

como

integrar equipas multidisciplinares com funcées educativas de apoio e cooperacao dentro e fora
do sistema Educativo (nomeadamente em creches e jardins de infancia e nos 1.2 e 2.2 ciclos do
Ensino Basico: em hospitais, museus, parques e jardins, quintas pedagdgicas, campos de férias,
teatros, associacoes, fundacdes e centros culturais e sociais), apoiar a inclusao de criancas em

contextos educativos marcados pela diversidade (ESE, 2022a).
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Jano que respeita ao segundo ciclo de estudos, com a duracao de quatro semestres, e onde
seintegra a PES, é responsavel pela operacionalizacao de toda a formacao cientifica e didatica de
futuros profissionais na area da docéncia, no grupo de recrutamento a que o mestrado permite
aceder. Assim, o mestrado deve ‘reforcar a qualificacao dos educadores e professores
designadamente nas areas da docéncia, das didaticas especificas e da iniciacao a pratica
profissional” (Decreto-Lei n® 79/2014, 2014, p. 2820). Para tal, surge ainda o desdobramento
que, em conformidade com o referente legal supracitado, distingue a formacao de docentes do
22CEB de Portugués e Histdria e Geografia de Portugal da formacao de docentes do 22 CEB em
Matematica e Ciéncias Naturais, que reforca a necessidade de qualificar os profissionais para a

area da docéncia a que se habilitam.

3.2. DIMENSAO PROFISSIONAL E ENQUADRAMENTO
LEGAL

A formacao docente nao pode dissociar a sua dimensao académica da profissional, isto pois
ambas sao o garante dos processos de ensino e aprendizagem. Em pleno século XXI, a funcao de
um professor reflete-se no(s) individuo(s) ao(s) qual(ais) este conduz a aprendizagem do curriculo
(Roldao, 2007), que se atualiza no sentido de responder aos desafios que a sociedade atual coloca

na educagao (Oliveira-Martins et al., 2017).

Contudo, é necessario pensar na formacao profissional de docentes como um veiculo para
colocar de parte praticas educativas transmissivas, que assumem o aluno como um ator passivo
nos processos de ensino e aprendizagem, e o professor como a figura no topo da hierarquia, que
detinha o saber transmitido. Ao invés, e corroborando a Lei de Bases do Sistema Educativo,
através da Lei n® 85/2009 (2009), a formacao docente deve ser sustentada na preparacao
cientifica e no dominio de praticas pedagdgicas atualizadas e contextualizadas com a realidade
atual. Transversalmente, o documento pretende favorecer “a pratica reflexiva e continuada de
auto-informacao e auto-aprendizagem”, o que contraria o ideal de que um professor exerce uma
profissao “meramente técnica, sustentada em inspiracdes momentaneas, em habilidades inatas”

(Duarte & Moreira, 2018, p.1970).

A profissionalizacao docente deve problematizar as praticas pedagdgicas e o seu impacto
na sociedade em geral de forma continua (Ndvoa, 2017; Roldao, 2007) para que o exercicio da

profissao se desenrole, assumindo a sua dimensao “ética e transformadora” (Freire, 2011, citado
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por Duarte & Moreira, 2018, p. 1969). Por outras palavras, a formacao profissional impacta a
qualidade do sistema educativo e, consequentemente, as aprendizagens do aluno, o que vai ao
encontro do perfil de desempenho do educador de infancia e dos professores dos ensinos hasico
e secundario (Decreto-Lei n® 240/2001, 2001). Neste, o professor é descrito como um
profissional que, para além da funcao especifica de ensinar, deve procurar o desenvolvimento de

diversas dimensoes que se constituem como construtoras da sua identidade.

Como tal, Duarte e Moreira (2018) ao referirem que a identidade profissional docente nao é
“estdvel, unitdria ou fixa, mas antes pode assumir-se como descontinua, fragmentada e sempre
sujeita a transformacao” (p. 1968), apenas vem reforcar o carater permeavel associado a
docéncia. Considerando a complexidade da configuracao social que os contextos educativos
apresentam, torna-se cada vez mais relevante uma constante atualizacao da formacao docente
a nivel profissional, na dtica da promocao de momentos de aprendizagem que conduza os

docentes a serem reflexivos e criticos da sua prdpria acao (Oliveira-Formosinho, 2008).

Neste seguimento, o exercicio da profissao fomenta a necessidade de uma constante
atualizacao ao nivel da formacao, pois como refere Couto (2015) “como educador a atividade do
professor tem de assentar numa sélida formacao pessoal, social e cultural, ou seja, o professor é
uma figura de cultura” (p. 39). Neste sentido, a acdo do professor ndo se cinge pelos processos de
ensino e aprendizagem de contetidos curriculares, mas também capacidades, atitudes e valores
que se tornam indispensdveis, com a intencionalidade pedagdgica pela qual o professor é o
responsavel. Neste sentido, e tendo por base aimportancia que o documento do Perfil do Aluno a
Saida da Escolaridade Obrigatdria (PASEO) (Oliveira-Martins et al., 2017) destaca para o carater
abrangente e transversal que o curriculo deve oferecer, também o professor, que é um elemento
preponderante nesta divulgacao, deve procurar a formacao necessaria, pertinente e significativa.
Tal nao significa que toda aformacao inicial académica e continua se desconsidere em detrimento
da atualizacao que se impae a nivel profissional na docéncia. De facto, o0 novo conhecimento nao
é tomado “como definitivo nem inquestionavel, mas em continua transformacao e evolucao”

(Gomes & Anastasiou, 2008, p. 118).

Deste modo, é claro que a construcao da identidade profissional do professor contribui para
a formacao de cidadaos criticos e responsaveis. Citando Delors et al. (1996) “ante os midiltiplos
desafios do futuro, a educacao surge como um trunfo indispensavel a humanidade” (p. 11), o que

abarcaanecessidade de alterar o paradigma educativo, orientando-se aimportancia da formacao
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profissional para a preparacao de professores que sejam abertos a investigacao sobre as
necessidades do ensino e a reflexao, tendo em vista o aprofundamento do conhecimento

individual (Couto, 2015).

3.2.1. 0S 4 PILARES DA EDUCACAO E O PERFIL DE
DESEMPENHO DO PROFESSOR DO ENSINO
BASICO

Numa sociedade onde a informacao em circulacao é diversificada e constante, a educacao
prioriza a construcao do conhecimento adaptado as competéncias e capacidades que a
atualidade impde nos individuos (Delors et al., 1996). Nesta, o professor atua através de uma
figura mediadora das aprendizagens, ultrapassando as barreiras do contexto em que se insere e
procurando estabelecer conexdes com novas perspetivas e experiéncias formativas para o aluno

(Coutinho & Lishéa, 2011).

E entdo através da educacao que o professor permite ao aluno o acesso “aos mapas de um
mundo complexo e constantemente agitado e, ao mesmo tempo, a bussola que permita navegar
através dele” (Delors et al., 1996, p. 89). Com isto, é necessario que o perfil profissional do
professor seja caracterizado por umaformacao que o capacite para “um desempenho profissional
consolidado e para a continua adequacao deste aos sucessivos desafios que lhe sao colocados”
(Decreto-Lei n® 240/2001, 2001, p. 5569). Como tal, ndao basta que o professor tenha as
capacidades que respondem de forma estrita aos objetivos curriculares, mas sim uma formacao
adequada para a implementacao de competéncias pedagdgicas que lhe permita, de forma critica
e reflexiva, oferecer experiéncias de aprendizagem ao aluno que destaque as potencialidades do

mesmo (Coutinho & Lishda, 2011).

Em favor do referido, é de elevada pertinéncia compreender e articular dois documentos
orientadores da dimensao profissional da docéncia: por um lado, o documento normativo que
decreta o Perfil Geral de Desempenho Profissional do educador de infancia e dos professores dos
ensinos hasico e secunddrio (PGDP) (Decreto-Lei n? 240/2001, 2001); e por outro, o Relatdrio
paraa UNESCO da Comissao Internacional sobre Educacao para o século XXI (Delors et al., 1996),
que alude a quatro pilares da educacdo pelos quais os professores devem organizar as
aprendizagens dos alunos. De destacar que ambos os documentos deixam claro a forma como a

educacao e os processos de ensino e aprendizagem devem ultrapassar “a visao instrumentalista
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da educacao” (Delors et al., 1996, p. 90), e capacitar o aluno com competéncias atualizadas e que
lhe permitem integrar e interagir de forma significativa na sociedade atual (Coutinho & Lishda,
2011).

Neste sentido, Delors et al. (1996), que considera o ato de aprender “uma experiéncia global”
(p. 90), destaca quatro pilares da educacdo fundamentais para o desenvolvimento de

aprendizagens ao longo da vida:

— aprender a conhecer;
— aprender afazer;
— aprender a viver juntos;

— aprender aser.

De forma a reconhecer a importancia destes quatro pilares, ao longo do presente
subcapitulo, procurar-se-a estabelecer uma ligagcao entre os mesmos e compreender de que
modo, estas aprendizagens sao preconizadas pelo docente, considerando o perfil de desempenho
desejado, isto €, as dimensoes sobre as quais este se deve debrucar no desempenho da sua

funcdo. Na Figura 1, destaca-se a articulagao entre os dois documentos referidos.

Figura1

Articulagao entre as dimensdes do perfil de desempenho do professor do ensino bdsico e o0s
quatro pilares da educagao’

Dimensaes do perfil de desempenho

. L. Quatro pilares da Educacao
de professor do ensino basico

Profissional, social e ética Aprender a conhecer

Desenvolwment.o doensinoeda Aprender a fazer
aprendizagem
Participacao na escola e de Aprender a viver juntos

relacdao com a comunidade Aprender a ser

Desenvolvimento profissional ao
longo davida

' Adaptado de Decreto-Lein® 240,/2001(2001) e Delors (1996).
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A

No que concerne a dimensao profissional, social e ética, esta remete para a
responsabilidade que a funcao de um professor acarreta, nomeadamente nas trés dreas que a
dimensao alude. Como refere o PGDP, o professor tem como funcao profissional ensinar, pelo que
a deve exercer considerando “a responsabilidade especifica de garantir a todos, numa perspetiva
de escola inclusiva, um conjunto de aprendizagens de natureza diversa, designado por curriculo”
(Decreto-Lei n? 240/2001, 2001, p. 5570). Neste caso, o0 ato de ensinar alinha-se com a
necessidade de garantir que todos acedam as mesmas aprendizagens e que se desenvolvam de
forma holistica e integral, tal como se estipula na Carta dos Direitos Fundamentais da Uniao
Europeia (2009) no artigo 142, que contempla o direito a educagao de todas as pessoas. Tendo em
linha de conta o referido, estabelece-se o paralelismo da dimensdao com um dos quatro pilares
referidos por Delors et al. (1996) — aprender a conhecer — que encara este tipo de aprendizagens
como “um meio e uma finalidade da vida humana” (pp. 90-91). As aprendizagens que se preveem
nos curriculos das diferentes disciplinas conduzem o aluno a compreender o mundo que o rodeia
através de ferramentas essenciais que lhe permitam atingir os conhecimentos e competéncias

desejadas.

Ainda no que respeita a dimensao anteriormente mencionada, o PGDP identifica o
professor como responsdvel por identificar e respeitar a multiculturalidade que se difunde nos
contextos educativos, “valorizando os diferentes saberes e culturas e combatendo processos de
exclusdo e discriminacao” (Decreto-Lei n® 240/2001, 2001, p. 5571). Sendo a escola um elo
fundamental a sociedade, o professor é responsavel por, neste contexto, “promover 0s meios que
possibilitem a adequacao da instituicao escolar a realidade social e multicultural” (Ramos, 2007,
p. 227). A este respeito, requisitam-se as aprendizagens relativas ao aprender a viver juntos, o
que de acordo com o documento constitui-se como um dos desafios a educacao, uma vez que,
para que sejam alcancgadas, é necessaria a descoberta da diferenca do outro, contribuindo para
uma cooperacao em comunidade plena (Delors et al., 1996). O professor, como figura de mediagao
e com responsabilidades éticas e sociais, deve procurar problematizar questoes de relevancia
social, incentivando o aluno a mencionar “alternativas, visando a diminui¢ao do preconceito, da
discriminacdo e da invisibilidade produzidos nas relacdes de exclusao e de desigualdade social”

(Ramos, 2007, p. 237).

A par do mencionado, o pilar referido estabelece igualmente uma ligagcao com a dimensao
relativa a participacao na escola e de relagao com a comunidade do professor, na medida em que

se destaca a escola e acomunidade como “espacos de educacdo inclusiva e de intervencao social”
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(Decreto-Lei n? 240/2001, 2001, p. 5571). Novamente, é pertinente pensar os processos de
ensino e aprendizagem como potencial para formar alunos reflexivos e cientes da importancia da
construcao de uma sociedade democratica e equitativa. Ao professor incute-se tarefa de
convocar uma aprendizagem “multidisciplinar e nao apenas a aquisicao de conhecimentos”

(Ramos, 2007, p. 238).

O aprender a ser suporta-se como uma aprendizagem essencial para as criancas e através
das quais sao motivadas “acompreender o mundo que as rodeia e comportar-se nele como atores
responsaveis e justos” (Delors et al., 1996), com o garante de que as experiéncias que vivenciam,
lhes permitam agir de acordo com as suas potencialidades. Tal como é indicado no PGDP
(Decreto-Lein2240,/2001,2001), 0 aluno deve ser motivado a desenvolver a sua autonomia para

que, considerando as suas caracteristicas individuais, se sinta incluido e integrado na sociedade.

Quanto a dimensao do ensino e da aprendizagem, é claro no professor a pertinéncia de uma
“relacdo pedagdgica de qualidade” (Decreto-Lei n® 240/2001, 2001, p. 5571), através da qual
fomenta as aprendizagens de um curriculo. Mas para tal, o professor deve ter conhecimentos
interdisciplinares, adequando-os e integrando-os, de forma significativa nos momentos de
aprendizagem do aluno. Contudo, é necessdrio “o reconhecimento da necessidade de um
desenvolvimento do curriculo assente em aprendizagens diferenciadas” (Serrano & Seabra,
2022, p. 661), para que o professor respeite as necessidades, os interesses e o ritmo de

aprendizagem, de cada aluno.

Para alcancar um desenvolvimento holistico do aluno, com vista a aquisicao das “multiplas
literacias que Ihe permitam analisar e questionar criticamente a realidade, avaliar e selecionar a
informacao, formular hipdteses e tomar decisoes fundamentadas no seu dia a dia” (Oliveira-
Martins et al., 2017, p. 16), o professor deve apostar em aprendizagens como o aprender a
conhecer e o aprender a fazer (Delors et al, 1996). Apesar de ambas as aprendizagens
estabelecerem uma estrita ligagao, a ultima prende-se com a forma como o aluno se apresenta
capaz de realizar diferentes tarefas com base nos conhecimentos e competéncias que adquire
nos processos de ensino e aprendizagem (Delors et al., 1996). Com isto, ndo basta que o ensino se
encete como veiculo para aprender, mas também como uma finalidade para o aluno aplicar, de
modo contextualizado, as aprendizagens que desenvolveu. Assim, de acordo com Azevedo e
Andrade (2007) o professor fomenta “um movimento espiral, continuo e permanente dos

contetidos” (p. 262), o que vai ao encontro do referido pelo PGDP (Decreto-Lei n® 240/2001,

34



2001), que salienta, o desenvolvimento das aprendizagens baseadas em momentos de carater

experimental, isto é, onde se verificam e aplicam as competéncias desenvolvidas.

Quanto a dimensao de desenvolvimento profissional ao longo da vida, tal como foi referido
no enquadramento do subcapitulo, deve ser continua e transformadora (Duarte & Moreira, 2018;
Roldao, 2007), o que preconiza o préprio nome da dimensao, isto €, deve ser constante ao longo
de toda a atividade profissional docente. Nao obstante, o PGDP engloba ainda outras
caracteristicas que devem perdurar naidentidade do professor no desenrolar da sua atividade, tal
como a reflexao sobre a pratica, que contribui para uma visao critica dos processos de ensino e
aprendizagem (Oliveira-Formosinho, 2008). E esta reflexao que contribui para um crescimento
profissional e desafia o professor a procurar a constante atualizacao, de modo a adquirir novas
competéncias e conhecimentos que o capacitem a responder as necessidades do ensino e

desenvolver, na sua globalidade, as diversas aprendizagens salientadas por Delors et al. (1996).

3.2.2. ASUPERVISAO E COLABORACAO NA
FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES

O conceito de supervisao na formacao de docentes foi inicialmente mencionado como um
processo de carater avaliativo (Roldao, 2012), que requisitava préticas controladoras e punitivas
sobre o formando (Alarcdo & Canha, 2013; Duarte & Canha, 2017; Vieira, 2009). Mais tarde,
Alarcao e Tavares (2003) colocam “o professor, 0o seu ensino e o seu desenvolvimento
profissional no centro da atividade supervisiva” (p. 29), considerando-se, pela primeira vez, a
importancia dos processos de ensino e aprendizagem como um fator fundamental no
desenvolvimento e transformacao da pratica pedagdgica (Alarcao & Canha, 2013; Duarte &

Canha, 2017).

Neste sentido, a supervisao, na formacao docente, € um processo dinamico e que é
considerado como um “instrumento de formacao, inovacao e mudanca” (Oliveira-Formosinho,
2002) e ndo deve dissociar-se do desenvolvimento e aprendizagem dos seus intervenientes- do
supervisor, do formando e dos alunos envolvidos no processo (Alarcao & Canha, 2013; Alarcdo &
Tavares, 2003). Ao desenvolver-se num espaco de tempo continuo (Alarcdo & Tavares, 2003), a
supervisao assume-se como um processo formativo de novos agentes educativos, qualificando-

0s para a pratica docente sob a alcada de um professor supervisor que “em principio, mais
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experiente e mais informado, orienta um outro professor ou candidato a professor no seu

desenvolvimento humano e profissional” (p. 16).

Como tal, o processo de supervisao deve destacar o apoio entre os professores, formando
e formador, na dtica do desenvolvimento construtivo do primeiro, uma vez que o didlogo entre as
partes estimula a capacidade de reflexao e de comunicacao relativamente aos contextos
educativos. Como Ribeiro (2000) refere, “nao é apenas a prética, mas sim a pratica refletida que
permite alcancar e diversificar competéncias e saberes que emergem das suas a¢des, enquanto

acoes em investigacao” (p. 90).

O processo de supervisao implica a regulacao e monotorizacao constante, com vista a
“constante reflexao sobre o ja experimentado para a reconstrucao de novas experimentacoes”
(Ribeiro, 2000, p. 89). Estareflexao surge de aprendizagens que emergem de contextos reais, que
em colaboracao com os referentes tedricos e diddticos que o formando adquire na sua formacao
académica, o dota de competéncias de um professor reflexivo, investigativo e interventivo nas

suas prdticas pedagdgicas (Alarcdo & Tavares, 2003; Duarte & Canha, 2017).

Deste modo, a supervisao pedagdgica, isto é, a “regulacao de processos de ensino e
aprendizagem em contexto educativo formal” (Vieira, 2009, p. 199), ndo se centra somente na
acao educativa do professor em formacao, mas visa a melhoria de todos os atores envolvidos,
fomentando a reflexao, partilha e discussao, com a responsabilidade construtiva e autorreflexiva
do professor em formacao (Alarcao, 2000; Alarcao & Tavares, 2003; Duarte & Canha 2017;
Ribeiro, 2000).

Na verdade, a supervisao pedagdgica reporta nao apenas a formacao como objeto de
supervisao (Vieira, 2009), nomeadamente, as praticas pedagdgicas e educativas do formando,
mas também a formacao reflexiva e critica do mesmo, com vista a transformacao dos seus
valores, préticas e competéncias educativas (Alarcdo & Canha, 2013; Duarte & Canha, 2017; Vieira,

2009).

Assim, a supervisao assume-se como veiculo transformador da pedagogia dos professores
e, por sua vez, do ensino (Alarcao & Canha, 2017), no sentido de aprimorar a qualidade da acao
educativa. Para que esta melhoria se desenvolvade formaintegra, os formandos devem assumir-
se como criticos e “supervisores da sua prdpria pratica” (Vieira, 2009, p. 201), uma vez que essa
autorreflexao sistematica (Alarcdo & Canha, 2017; Vieira, 2009) Ilhe permitird participar e

transformar as suas pedagogias e dos contextos educativos onde se inserem.
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No processo de supervisao pedagdgica, tal como noutro processo formativo da pratica
profissional, € através dainteracao dinamica entre os seus intervenientes — formando e formador
— que se compreende a aprendizagem, com vista a melhoria de ambas as partes (Alarcdo & Canha,
2013). Neste sentido, este processo de supervisdo pressupde igualmente um processo
colaborativo (Duarte & Canha, 2017), no qual os participantes definem objetivos dos quais
beneficiem para a construcdo de conhecimentos e desenvolvimento de praticas educativas. Com
efeito, o desenvolvimento profissional potencia-se através de praticas colaborativas, que se
suportam quer na aprendizagem, quer na colaboracdo (Alarcao & Canha, 2017) e onde a
supervisao, nomeadamente a pedagdgica, surge como um apoio da pratica educativa. Deste
modo, os supervisores abandonam caracteristicas do foro avaliativo e tecnicista, para
compreender a colaboracdo no processo de formacao e de integracao de novos agentes

educativos.
3.2.3. CONSTRUTIVISMO: APRENDER A CONSTRUIR

O conceito de aprendizagem relaciona-se diretamente com “a visao sobre como se
aprende” (Ponte, 2003, p. 26) e € claro, na atualidade, que a construcao de conhecimento nao é
um processo linear, pois o aluno relaciona-se com tudo aquilo que o rodeia (Jonnaert, 2009). E
entao pertinente proporcionar experiéncias pedagdgicas nas quais o aluno seja responsavel por
questionar, construir a adaptar os seus préprios conhecimentos (Fosnot, 1996). A etimologia do
verbo aprender nalingua portuguesa (Infopédia, s.d.) traduz-se na aquisicao de um conhecimento
a partir do estudo ou da pratica, contribuindo, deste modo, para habilitagao ou competéncia para
algo. Neste sentido, para aprender é necessario interagir com o outro e com o que o rodeia para
que essa dinamica se traduza na construcao de novos conhecimentos e capacidades. Comorefere
Fosnot (1996), “aprender nao é o resultado do desenvolvimento; aprender é desenvolvimento” (p.
46), o que coloca a aprendizagem como um fator de influéncia na formacao cognitiva e social dos

individuos (Solé & Coll, 2001).

A este respeito, surge a teoria cognitiva da aprendizagem de Jean Piaget - teoria
construtivista — que apresenta uma concecao da aprendizagem que se baseia em principios que
permitem ao aluno o desenvolvimento do seu pensamento critico, da resolucao de problemas e
da tomada de decisdes (Solé & Coll, 2001). Como tal, o desenvolvimento é afirmado como um
“processo de organizacao e reorganizacao estrutural [.] e esse processo é regulado por

mecanismos adaptativos ou funcionais” (Chackur, 2014, p. 22). Através destes processos —
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assimilacao e acomodacao — é possivel estimular aprendizagens significativas, uma vez que o
aluno é encorajado a estabelecer relagdes entre o conhecimento que ja possui e aquele que esta

a construir (Chackur, 2014: Jonnaert, 2009: Solé & Coll, 2001).

A par do mencionado, as experiéncias de aprendizagem sao caracterizadas por contrariar
um ideal transmissivo, rejeitando o “controlo sistematico do sujeito” (Sousa, 2005). O aluno
posiciona-se no centro da aprendizagem e é desejavel que este construa o seu conhecimento “por
si mesmo, nas quais se ausenta a transmissao, por outros individuos, de conhecimento e
experiéncias” (Duarte, 2001, p. 36). 0 aluno € localizado no centro da aprendizagem e incentivado
a atribuir significado ao que o rodeia, sejam pessoas, lugares ou experiéncias, que impactem
significativamente neste processo construtivo (Mooney, 2000). Nesta perspetiva, o aluno, em
busca da sua aprendizagem, constréi a sua propria compreensao do meio que a rodeia, 0 que,
simultaneamente, contribui para o desenvolvimento de competéncias como a autonomia e a

responsabilidade.

Desta forma, o professor é considerado como um mediador, que garante ao aluno
oportunidades e experiéncias de aprendizagem, incentivando-os na constru¢cao do seu
conhecimento, de forma produtiva (Lopes et al., 2009b; Mooney, 2000). Neste seguimento, o
docente “é uma ajuda variavel em qualidade e quantidade” (Solé & Coll, 2001, p. 22), uma vez que
a sua intervencao nos processos de ensino e aprendizagem deve ser o garante da regulacao das
necessidades dos alunos, sem comprometer o seu desenvolvimento. O professor rejeita a
associacao a uma figura de destaque, sendo esse papel transitado para o aluno. Como tal, este
“incentiva e suporta os seus alunos na procura pelas respostas” (Mooney, 2000, p. 62), através
de experiéncias de aprendizagens problemadticas que Ihes possibilite construir os saberes

esperados.

A abordagem construtivista na sala de aula trata-se de uma escolha do professor, uma vez
que a aprendizagem se desenvolve pelo aluno, mas também pelo professor. Esta opcao
epistemoldgica potencia “a sua reflexao, as suas pesquisas e 0s seus discursos sobre a
aprendizagem em contexto escolar” (Jonnaert, 2009, p. 98). Neste sentido, o conhecimento é
formado e surge no ambito das acoes tomadas e da reflexao que deriva das mesmas. Assim, é
necessario oferecer ao aluno experiéncias e ambientes de aprendizagem que respeitem os seus
interesses e conhecimentos prévios (Solé & Coll, 2001), oferecendo-lhe a possibilidade de

encontrar estratégias e métodos que Ihe permitam responder aos problemas. Na verdade,
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aprender € criar e contruir novas representacoes sobre a realidade, relevando-se a importancia
de o aluno criar a sua prdépria versao de aprender. Se aprender é transformar, a interacao com o

ambiente é transforma-lo ao mesmo tempo que o aluno se transforma a simesmo (Fosnot, 1996).

A construcao do conhecimento é considerada, sequndo Miras (2001) “um processo
progressivo” (p. 65), pois para a aprendizagem de um novo contetido ou de uma nova
competéncia, requer uma avaliacao dos conhecimentos prévios, de modo que possibilite uma
construcao eficaz e significativa dos novos conceitos. Assim, a aprendizagem, como construcao
individual de cada individuo daquilo que o rodeia, realiza-se “através das suas proprias acoes e
operacoes, tanto sobre o mundo fisico como sobre os seus prdprios conhecimentos anteriores a

propgésito desse mundo exterior” (Jonnaert, 2009, p. 107).

Contudo, os processos de ensino e aprendizagem, ainda que de um ponto de vista
construtivista, continuam a requerer apoio, reforco e ajuda através da intervencao do docente no
aluno ou no grupo de alunos (Onrubia, 2001). A observacao é fundamental para este “determinar
quando é que o aluno esta num ponto de desenvolvimento onde seja capaz de evoluir, tendo em
consideracdo as suas necessidades individuais e o contexto social que lhes rodeia” (Mooney,

2000, p. 84)

Os conhecimentos prévios dos alunos, o nivel de dificuldade dos conceitos a construir, um
apoio mais personalizado e os recursos e estratégias de apoio disponiveis, sao alguns dos fatores
a considerar nos processos de ensino e aprendizagem (Onrubia, 2001). No entanto, a interacao
com o meio envolvente implica didlogo com os intervenientes da comunidade e do contexto
escolar. As interacoes sociais sao um ponto de referéncia na construcao do conhecimento e
elencadas por Lev Vygotsky (Jonnaert, 2009) e tidas como fundamentais, uma vez que € através
deste contacto que o aluno reflete, de modo a dar origem aos seus processos de aprendizagem
(Onrubia, 2001). E neste sentido que surge o socioconstrutivismo, que sintetiza as ideias
defendidas por Piaget, mas enfatiza que “se a aprendizagem é fortemente determinada
socialmente, as interacbes sociais sao apenas uma dimensao, entre muitas outras, da
aprendizagem” (Jonnaert, 2009, p. 113). Esta interacao, nos processos de ensino e aprendizagem
é fortemente requisitada nos momentos em que o aluno se encontra numa zona do
desenvolvimento cognitivo onde se identifica o “potencial do desenvolvimento de um novo

conceito” (Mooney, 2000, p. 84).
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Quando situado nesta zona, a qual Vygotsky define como Zona de Desenvolvimento
Proximal (ZDP), o aluno beneficia da interagao com um professor, ou um par mais competente na
tarefa em questao (Fosnot 1996; Mooney, 2000; Onrubia, 2001). E na ZDP que o aluno pode
beneficiar da construcao aprendizagens, onde ocorre “enriquecimento e diversificacao dos
esquemas de conhecimento” (Onrubia, 2001, p. 125) e onde a ldgica de compreensdo dos
conceitos se viabiliza através de um apoio em que “um aluno atinga patamares de

desenvolvimento, que sem este apoio nao seria capaz” (Mooney, 2000, p. 84).

Na verdade, a corrente (socio)construtivista preconiza uma aprendizagem onde o sujeito se
identifica como o construtor dos seus prdprios conhecimentos (Jonnaert, 2009) e onde a escola
oferece as condi¢oes necessarias para contribuir na formacao de individuos integros e reflexivos
dos seus conhecimentos. Tal como Solé e Coll (2001) indicam “a escola torna acessiveis aos seus
alunos aspetos da cultura fundamentais para o seu desenvolvimento pessoal, e ndo apenas no
ambito cognitivo; a educacao é o motor do desenvolvimento entendido de uma forma global” (p.

18).
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4. CARACTERIZACAO DO CONTEXTO EDUCATIVO

O presente capitulo tem como finalidade a apresentacao e caracterizacao do contexto
educativo onde a mestranda desenvolveu a PES ao longo do ano letivo. O desenvolvimento deste
capitulo assume uma elevada pertinéncia dado a necessidade de qualquer docente ou profissional
da educacao conhecer as caracteristicas dos contextos onde se insere, no sentido de adequar a
sua pratica as necessidades e interesses dos seus intervenientes. Logo, foram as idiossincrasias
deste contexto que moldaram as acoes e a prdtica educativa da mestranda, uma vez que, de
acordo com Oliveira-Formosinho e Formosinho (2013), “o processo de aprendizagem é pensado
como um espaco partilhado entre a crianca e o adulto. Os espacos e os tempos educativos sao

pensados para permitir a interatividade e a continuidade educativa” (p. 28).

Deste modo, o estdgio desenvolvido ao longo da PES, em colaboracao com o par
pedagdgico, realizou-se ao longo do ano letivo 2022/2023 num Agrupamento de Escolas (AE),
do concelho de Matosinhos, sendo subdividido em dois momentos: primeiramente no 22 CEB e, de

seguida no 12CEB, como é possivel observar na Tabela 1.

Tabela1
Cronograma geral da PES
Semestre Especificidades do ciclo de escolaridade Periodo de duracao
19 semestre 22 CEB - 52 ano (turma A) e 62 ano (turma E) 17 de outubro - 15 de fevereiro
22 semestre 12 CEB - 22 ano (turma C) 27 de fevereiro - 8 junho

Neste sentido, a seccao é dividida em trés subcapitulos, onde num primeiro, serao
mencionadas as caracteristicas do AE referido, onde a PES foi desenvolvida pela mestranda, com
as devidas mencdes ao Projeto Educativo (PE) do Agrupamento de Escolas, Plano Anual de
Atividade (PAA) assim como ao seu Regulamento Interno (RI). No que diz respeito aos restantes
subcapitulos, elencam-se a descricao de duas das escolas pertencentes a este mesmo
agrupamento, nas quais a mestranda desenvolveu a sua pratica educativa, contando-se com a
descricao e caracterizacao detalhada dos espacos fisicos, do meio sociocultural onde se inserem,
bem como se retratam os grupos de alunos intervenientes na PES, quer no 12 como no 22 CEB,

expondo as suas necessidades, interesses e dificuldades.
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Apesar de delineado para o periodo entre 2018 e 2021, o PE encontra-se atualmente em
vigor, dado o documento referente ao periodo temporal sequinte nao se encontrar finalizado. Isto

posto, é este 0o documento considerado para apresentacao do AE.

Importa realcar que, como forma de proteger e salvaguardar o anonimato dos seus alunos,
todos os dados associados ao AE serao mantidos em total anonimato, bem como os documentos

anteriormente referidos nao serao mencionados.

4.1. CARACTERIZACAO DO AGRUPAMENTO

Tendo em consideracao o Decreto-Lei n? 137/2012 (2012), que surge em conformidade
com as devidas alteracdes ao Decreto-Lei n® 75/2008 (2008), descreve um AE como “uma
unidade organizacional, dotada de érgaos préprios de administracao e gestao, constituida pela
integracao de estabelecimentos de educacao pré-escolar e escolas de diferentes niveis e ciclos
de ensino” (p. 3341). Deste modo, de acordo com o Rl do AE no qual a mestranda desenvolveu a
sua PES, este estabelece diversas finalidades nas suas disposicdes introdutdrias, onde se
destacam o compromisso na responsabilizacao de todos os intervenientes da comunidade no
processo educativo e ainda promover a articulacao entre todos os setores de ensino inserido no

agrupamento (RI,2018).

Assim, a escolha deste agrupamento pela mestranda e respetivo par pedagdgico, para o
desenvolvimento dos objetivos previstos na PES, foi realizada devido a diversos fatores
adjacentes as necessidades do par. Logo, no momento de distribuicao foi considerado, de forma
inequivoca, o AE, dada a favoravel localizacao geografica, a apresentacao que este oferecia no
site oficial, bem como a possibilidade de contactar com varias turmas num dos ciclos de ensino.
Em conformidade, a PES desenvolveu-se no AE referido. O agrupamento é constituido por cinco
estabelecimentos de ensino, no concelho de Matosinhos, distrito do Porto, acolhendo valéncias
desde o Pré-Escolar até ao Ensino Secunddrio. Ao inserir-se num meio sociocultural heterogéneo,
de acordo com o PE, a Acao Social Escolar impoe-se a mais de 40% dos alunos, respondendo

através de multiplos apoios aos alunos dos demais Ciclos de Ensino.

A sua atividade docente conta com aproximadamente 200 profissionais, onde 90% se
inserem no quadro do agrupamento, com dez ou mais anos de servico. Nao obstante, nas
Atividade de Enriquecimento Curricular (AEC) a decorrer nos estabelecimentos do 1°CEB,

colaboram 13 professores. No que diz respeito ao apoio a agao educativa, o AE retine um total de
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70 assistentes operacionais 10 assistentes técnicos, quatro técnicos superiores da drea da
Psicologia, com o auxilio constante de uma assistente social e uma terapeuta da fala. Ainda como
ferramenta de apoio aos alunos beneficidrios das medidas de apoio a aprendizagem ao abrigo do
Decreto-Lei n® 54/2018 (2018), o agrupamento disponibiliza uma Equipa Multidisciplinar de
Apoio a Educacao Inclusiva (EMAEI), composta por uma equipa constituida por docentes das
diversas dreas, incluindo de Educacao Especial, psicélogos e técnicos superiores que cooperam
com os alunos. Estas equipas disponibilizam-se nos distintos espacos fisicos dos diferentes
estabelecimentos de ensino do agrupamento. Estas medidas asseguram nao s6 uma resposta as
necessidades e dificuldades individuais dos alunos, assim como visam a promocao da melhoria
das aprendizagens e das condi¢des sob as quais estas se desenvolvem, atribuindo um sentido a

este processo.

Além do referido, 0o agrupamento destina aos alunos do 22 e 32 CEB, ao longo do seu
percurso escolar,uma medida de apoio ao sucesso educativo pessoal dos alunos que consiste no

Apoio Tutorial Especifico (ATE). De acordo com o Rl do agrupamento (2018) esta medida visa

levar os alunos a definir ativamente objetivos, decidir sobre estratégias apropriadas, planear o seu
tempo, organizar e priorizar materiais e informacao, mudar de abordagem de forma flexivel,
monitorizar a sua prépria aprendizagem e fazer os ajustes necessarios em novas situacoes de

aprendizagem (p. 53).

Logo, nao sé o contexto confronta a necessidade de orienta¢ao dos alunos que apresentam
mais dificuldades nas suas aprendizagens, como promove o desenvolvimento de competéncias

como aresponsabilidade e a autonomia para o desenvolvimento pessoal e social de cada aluno.

Para além do referido, no triénio transato o agrupamento demonstrou o compromisso de
"aumentar e enriquecer a sua oferta curricular e extracurricular, (cor)respondendo as
necessidades, interesses e procura dos alunos” (PE, 2018, p. 7), considerando ainda a emergéncia
de dotar os jovens com competéncias que os capacitem para os desafios e imprevisibilidades da
sociedade atual. Deste modo, a aposta na implementacao da Estratégia Nacional para a
Cidadania, alicercada pelo PASEOQ visa reconfigurar as praticas pedagdgicas, com a finalidade de

proporcionar ambientes de aprendizagem diversificados e inovadores.

No que confere as AEC, o AE apresenta um leque variado, desde o desporto escolar, o Clube
de Ciéncia Viva, Eco Escolas, até a dinamizacao de concursos ao nivel da comunidade escolar.

Realca-se ainda a aposta do agrupamento, espelhado no seu PE, na participacao ativa em
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projetos e concursos de ambito local, nacional e internacional, a abertura e a interacao da
comunidade escolar com a comunidade que, através da execucao do Plano de Atividades,
estabelece protocolos e parcerias de cooperagdo no desenvolvimento de projetos e atividades,
como é o caso da Camara Municipal e outros servicos do municipio, estabelecimentos do ensino

superior, instituicoes desportivas, de musica de voluntariado e ainda servicos publicos.

Por fim, o agrupamento deixa clara a intencao de que a escola deve ser um contexto
centrado no aluno e para o aluno, disponibilizando-lhe as devidas oportunidades, com afinalidade
deste obter o seu sucesso académico. A escola deve fornecer as ferramentas necessdrias para
providenciar um ensino de qualidade e adequado ao meio em que se insere, promovendo a
participacdo ativa da sua comunidade. Assim, o PE (2018) demonstra que a palavra agrupamento
deve ser tomada em conta para que “haja uma identidade e sentimento de pertenca num projeto

comum” (p.14).

4.2. CARACTERIZACAO DA ESCOLA DO 2° CEB

O estabelecimento de ensino no qual se desenrolou a PES, em contexto do 22 CEB,
constituia-se como um dos cinco estabelecimentos do agrupamento que, para além do ciclo de
ensino em questao, albergava tambhém o 32 CEB. No entanto, dada as obras de requalificacao em
desenvolvimento na escola, acolhiam-se apenas alunos desde 0 52 até ao 72 ano de escolaridade,
sendo que as restantes turmas do 82 e 92 ano frequentavam as aulas em espacos provisorios na

drea da escola sede.

Relativamente aos espacos fisicos que a escola oferece a sua comunidade, esta conta com
dois edificios e um amplo espaco exterior. O edificio principal engloba a maior parte das valéncias
oferecidas pela escola, com dois pisos, e um Pavilhao Gimnodesportivo, que se destina a pratica
das aulas da disciplina de Educacao Fisica e outras atividades desportivas de oferta

complementar.

Quanto ao edificio principal, no piso superior estao disponiveis 14 salas de aula, entre elas
algumas destinadas as Ciéncias Naturais, Informatica e Musica; a biblioteca disponibiliza, para
além de uma diversidade ampla de livros, espacos para a realizacao de momentos lidicos e
computadores para utilizacao dos alunos; e arrecadacoes que apoiam e disponibilizam o material
de diversas dreas. No piso inferior existem sete salas de aulas, algumas delas adaptadas para as

disciplinas de Educacao Visual e Educacao Tecnoldgica; a Sala de Apoio a Aprendizagem e
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Inclusao; varias salas de apoio, quer ao conselho pedagdgico, quer para atendimento a
encarregados de educacao; duas salas de professores, sendo uma utilizada para momentos de
trabalho e reunides e a outra com um pequeno bar e espaco de convivio; o polivalente, que agrega
o bar dos alunos, a cantina, bem como espacos de convivio para os mesmos; a papelaria, ao

servico de todo a comunidade educativa; e o PBX- Private Branch Exchange.

No que respeita ao espaco exterior, este é circundante a toda a area do recinto escolar, o
que permite aos alunos o acesso a um recreio amplo com espacos verdes e um campo de jogos.
Distribuido por toda a sua drea disponibilizam-se bancos e bebedouros para usufruto dos alunos.
Durante os periodos de condi¢oes meteoroldgicas menos favoraveis, os alunos dispoem de areas
do espaco exterior com cobertura. Derealcar ainda que este é adaptado de forma a auxiliar alunos
com dificuldades motoras, apresentando rampas nos diferentes pontos de acesso aos edificios

da escola.

O par pedagdgico contactou com duas professoras cooperantes, uma na disciplina de
Matemadtica, no 52 ano de escolaridade, e outra em Ciéncias Naturais, no 62 ano de escolaridade,
e considerando que cada uma destas lecionava a duas turmas, os espacos de sala de aula foram

diferenciados, sendo algumas das aulas em salas normais, enquanto outras nas salas de ciéncias.

De um modo geral, considera-se que ambos os espacos tém bons acessos as arrecadacaes,
acedendo de forma facil e rapida a qualquer material didatico necessario. As salas dispéem de
janelas de grandes dimensades, o que providencia uma boa iluminagdo natural, contando com
persianas, para um ajuste da luminosidade, se necessario. O professor dispunha de uma mesa de
apoio, com um computador com acesso a internet e ligacao a um projetor, que por vezes nao
funcionava na sua plenitude. Nas paredes da sala dispunha-se um quadro a marcador e um
quadro de cortica, onde se expunham os trabalhos das diferentes turmas. De referir que as salas
de Ciéncias dispunham, adicionalmente, de balcdes de apoio com duas pias e armarios de

arrumacado. A Figura 2 apresenta a disposicao de uma das salas de aula do contexto do 22CEB.
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Figura2

Sala de aula do contexto do 22 CEB

4.21. CARACTERIZACAO DA TURMA DO 52 ANO DE
ESCOLARIDADE

Como referido anteriormente, a professora cooperante no 52 ano lecionava apenas a area
da Matemadtica a duas turmas, existindo a necessidade de a mestranda, em conformidade com a
diade, eleger a turma que permitisse um contacto total com o nimero de horas da disciplina. Como
o horario desta nao podia coincidir com o da turma de regéncia no 62 ano a Ciéncias Naturais, a
escolha recaiu na turma A, a qual era acompanhada trés dias por semana: a terca-feira e quarta-
feira, um bloco de 100 minutos e a quinta-feira,um bloco de 50 minutos, todos da parte da manha.
Contam-se ainda com dois blocos de 50 minutos de apoio tutorial, com a professora cooperante,

realizados a terca-feira e quarta-feira de manha. Na tabela 2 exp6e-se o hordrio realizado.
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Tabela 2

Hordrio do par pedagdgico na turma A, do 52 ano de escolaridade do 2° CEB

terca-feira quarta-feira quinta-feira
8h20-9h10 Matematica
9h20-10h10 Matematica Matematica Matematica
10h25-11h15 Matematica
1h25-12h15 Orientacao tutorial
12h25-13h15 Orientacao tutorial

A turma era constituida por 20 alunos, 10 do sexo masculino e 10 do sexo feminino, com
idades compreendidas entre 0s 10 e 0s 11 anos de caracter heterogéneo. Um dos alunos usufruia
de medidas de apoio a aprendizagem e a inclusao seletivas, verificando-se dificuldades no que
toca ao raciocinio ldgico-matematico, calculo mental e em outras componentes do curriculo.
Deste modo, ao abrigo do Decreto-Lei n? 54/2018, usufruia de apoio tutorial e adaptacdes

curriculares ao nivel da avaliagao.

Os alunos haviam transitado do 12 CEB e a grande maioria frequentado a mesma escola, o
que promoveu uma hoa adaptacao e integracao no novo ciclo de estudos. A turma pertenciaaum
contexto socioecondmico médio-baixo, verificando-se diferentes formas de apoio ao estudo ou
ao acompanhamento escolar dos alunos. Apresentavam uma assiduidade satisfatdria e uma
pontualidade pouco satisfatdria, o que se refletia em alguns constrangimentos nas fases de
motivacao das aulas da disciplina, uma vez que esta era a primeira aula no horario da turma em
dois dias da semana. Importa ainda realcar que 11 alunos frequentavam o Ensino Articulado de

Musica.

No que concerne as caracteristicas de aprendizagem da turma, esta era muito entusiasta e
envolvia-se de forma ativa nas dinamicas mobhilizadas quer pelas professoras estagidrias, quer
pela professora cooperante. Esta colaboragao resultava numa grande motivacao e interesse para
as aprendizagens, o que fomentava um ambiente pautado pela curiosidade e participacao dos
alunos. Com efeito, a comunicacao entre aluno-professor era desenvolvida em dialogos
significativos, onde os alunos comunicavam recorrendo a uma linguagem cientifica correta e

adequada as situacées em concreto.
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Relativamente aos ritmos de trabalho individual e auténomo, os alunos demonstravam-se
confiantes nas suas capacidades, encarando estes momentos como desafios, o que lhes permitia
demonstrar os seus conhecimentos as professoras. Contudo, e apesar de um bom
aproveitamento da maioria a disciplina, era necessdrio um apoio mais personalizado a alguns
alunos, devido a dificuldades de atencao, ou até mesmo inerentes aos conteidos em

aprendizagem.

O comportamento dos alunos na sala de aula era satisfatorio e as regras de bom
funcionamento instituidas eram, na sua generalidade, cumpridas. Por vezes, a motivacao para
superar tarefas ao longo da aula, ou até mesmo pela comparacao de resultados com outros
colegas, geravam-se momentos de alguma tensao e conflito, que requisitavam a intervencao e

mediacdo da professora cooperante.

4.2.2. CARACTERIZACAO DA TURMA DO 62 ANO DE
ESCOLARIDADE

No que concerne a docente cooperante da disciplina de Ciéncias Naturais, a mesma
lecionava tamhém em duas turmas que, por sua vez, eram do 62 ano de escolaridade, do 22 CEB.
Consequentemente, houve também a necessidade de eleger uma das turmas, tendo a escolha
sido referente a turma E, na qual a diade contactava ao longo de dois dias por semana,
nomeadamente, segunda e quinta-feira, em blocos de 50 minutos. Tal como na disciplina de
Matematica, a sequnda-feira de manharealizava-se semanalmente umareuniao de apoio tutorial
entre o par pedagdgico e a professora cooperante. Esta reuniao era dividida entre dois blocos de

50 minutos, conforme Tabela 3.
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Tabela 3

Hordrio do par pedagdgico na turma E, do 62 ano de escolaridade do 2° CEB

segunda-feira quinta-feira
10h25-11h15 Ciéncias Naturais
11h25-12h15
12h25-13h15 Orientacao tutorial
13h30-14h20 Orientacao tutorial
14h30-15h20
15h30-16h20 Ciéncias Naturais

A turma era constituida por 27 alunos, 11 do sexo feminino e 16 do sexo masculino, com
idades compreendidas entre 0s 10 e 0s 12 anos. Durante a PES, um dos alunos foi transferido para
um outro estabelecimento de ensino. No entanto, um outro, proveniente de um pais luséfono, foi
integrado em meados de novembro. A adaptacao da turma a estes momentos realizou-se
tranquilamente, uma vez que o aluno integrado na turma construiu, de forma rdpida e sdlida,

relacoes de amizade com o0s seus pares.

No que respeita ao Decreto-Lei n® 54,/2018 (2018), trés alunos usufruiam de medidas de
apoio seletivas e adicionais a aprendizagem e a inclusao. A frequéncia destes na disciplina de
Ciéncias Naturais nao se realizava de forma assidua, uma vez que permaneciam na sala de Apoio
a Aprendizagem e Inclusao, com o acompanhamento da EMAEI, com profissionais especializados
de diversas areas. Por outro lado, registavam-se ainda seis alunos com medidas universais

refletidas ao nivel de algumas acomodacaes curriculares no processo de avaliacao.

O contexto socioecondmico da turma era médio-baixo, sendo a escolaumlocal onde muitos
dos alunos recebiam um acompanhamento que, nos seus contextos familiares, nao era possivel
providenciar, nomeadamente aulas de apoio nas diversas disciplinas. Eram assiduos, mas pouco

pontuais, o que prejudicava o decorrer das aulas.

Quanto aos ritmos e caracteristicas de aprendizagem, os alunos eram participativos e
envolvidos nos processos de ensino de aprendizagem. A integracao de recursos tecnoldgicos
para a exploracao dos diversos conteuddos, constituia-se como um fator de curiosidade e

interesse, o que influenciava positivamente a motivacao dos alunos. Considerando o facto de que
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a disciplina de Ciéncias Naturais mobilizava um conhecimento geral do mundo dos alunos, estes
demonstravam uma grande vontade de comunicar as seus ideias e concegoes, no sentido de
procurarem intervir na construcao das aprendizagens do grande grupo. Em contrapartida, no
trabalho auténomo e individual a turma apresentava pouca autonomia na resolucao de tarefas,
apesar de um aproveitamento satisfatdrio. Pela observacao direta, verificou-se que os alunos,
atribuiam um cardter negativo a estes momentos, o que influenciava a sua motivacao e

consequente desempenho.

O comportamento da turma era pouco satisfatdrio, desde o momento de entrada na sala,
passando pelo decorrer da aula. Alguns alunos mantinham-se, de forma constante, desatentos e
com uma postura desadequada para o contexto. Para além de se prejudicarem individualmente,
acabavam por perturbar os alunos mais atentos e calmos. Com efeito, a professora cooperante
via-se obrigada a assumir uma postura mais rispida e interventiva, de forma a controlar e mediar

o comportamento da turma.

4.3. CARACTERIZACAO DA ESCOLA DO 12 CICLO DO
ENSINO BASICO

A EscolaBasicado 12 Ciclonaqual se desenrolou a PES dividia-se em trés espacos: o edificio

principal, o polivalente e o espaco exterior.

O edificio principal € composto por oito salas, quatro no piso superior e quatro no piso
inferior. Estas destinam-se as turmas entre 0 12 e 0 42 ano de escolaridade, duas por cada ano.
Todas as salas eram equipadas com um computador, um projetor e um router de acesso a
internet, via wireless. Contudo, o acesso a internet nem sempre se realizava na sua plenitude,
contribuindo, em parte, para o uso pouco eficiente de recursos tecnoldgicos e digitais. A sala
dispunha ainda de janelas de grandes dimensoes, que permitiam uma boa iluminacao natural do
espaco. Quer na sala destinada a turma da mestranda, quer nas restantes, os professores
cooperantes fomentavam a decoracdo organizada das paredes, com a afixacao de diversos
materiais, tais como pdsteres de apoio as aprendizagens ou ainda trabalhos realizados pelos
alunos. Nao obstante, importa referir que em cada uma das salas se disponibilizava uma banca de
apoio, onde os alunos frequentemente lavavam as maos e bebiam dgua durante o decorrer dos
momentos letivos. A Figura 3 apresenta a disposicao da sala de aula onde a PES decorreu neste

ciclode ensino.
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Figura3

Sala de aula do contexto do 1° CEB

No que diz respeito ao polivalente, este edificio térreo colocava a disposi¢ao da comunidade
educativa diversas valéncias, entre elas a biblioteca, a unidade de apoio a alunos com medidas de
apoio a aprendizagem e ainclusao, a cantina, um espaco para a pratica de atividade fisica e a sala
de professores. Destes diferentes espacos, importa destacar a biblioteca. Aqui os alunos tinham
acesso a uma grande variedade literaria, jogos e espacos de lazer. Semanalmente, num horario
previamente definido, as diferentes turmas realizavam requisicoes de livros, de modo a fomentar
habitos de leitura nos estudantes. Neste espaco disponibilizava-se uma pequena sala onde se
armazenava o material da escola, nomeadamente materiais manipulaveis — abacos, geoplanos,
material do tipo Cuisinaire, blocos padrdes, sélidos geométricos, etc. — de laboratdrio e recursos
tecnoldgicos, como computadores e tablets. Todo estes encontravam-se ao dispor dos docentes,
no sentido de serem mobilizados para as salas de aula. Ja a Sala de Apoio a Aprendizagem e
Inclusdo, onde atuava a EMAEI, acolhia alunos com medidas seletivas, tendo ao seu dispor
docentes especializados na drea da Educacao Especial, bem como terapeutas da fala ou mesmo
fisioterapeutas. Por fim, o espaco para pratica de atividade fisica surge no sentido de colmatar a
necessidade de criar espacos para os alunos, quer em Educacao Fisica, com os professores
cooperantes, quer nas AEC, para que tenham a possibilidade de recorrer aum espaco com outras
potencialidades e que permita arealizacao de atividades que nao sao possiveis no espaco exterior

daescola.

0 espaco exterior, que circundava todos os edificios, apresentava amplas dimensdes e

oferecia diversas estruturas aos alunos, desde um parque infantil, com escorregas e baloicos, e
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um campo de jogos. Este espaco era de livre acesso a todos os alunos durante os momentos de
intervalos, permitindo o seu usufruto de forma livre, com a devida supervisao das auxiliares de
acao educativa. O espaco exterior € ainda requisitado pelos docentes das AEC ou organizagao de
atividades em épocas festivas. Contudo, em época de chuva, o espaco nao oferecia as devidas
condicOes para que os alunos frequentassem o recreio, sendo necessario que permanecessem
dentro das salas de aula, dado o polivalente nao ter as dimensaes suficientes para acolher tantos

alunos.

4.3.1. CARACTERIZACAO DA TURMA DO 22 ANO DE
ESCOLARIDADE

No 22 semestre, a PES realizou-se na turma C do 22 ano, através de um acompanhamento
presencial durante quatro dias da semana, entre os meses de fevereiro e junho de 2022, numa
escola do 12 CEB. O horario das atividades letivas da turma era varidvel, uma vez que, apesar do
inicio pelas 9h00, estas podiam-se prolongar até as 15h00 ou 17h30. Quer no periodo da manha,
quer no periodo da tarde, os alunos tinham um intervalo de 30 minutos. Nos dias em que as aulas
com a professora cooperante terminavam mais cedo, a escola disponibilizava as AEC para os
alunos devidamente inscritos. Na Tabela 4 é possivel observar o horario do par pedagdgico da

PES neste contexto educativo.

Tabela 4

Hordrio do par pedagdgico na turma C, do 22 ano de escolaridade do 12 CEB

segunda-feira terca-feira quarta-feira quinta-feira
9h00-10h30 Portugués Matematica Portugués Matemadtica
11h00-12h30 Matematica Portugués Matemdtica Portugués
14h00-14h15 Estudo do Meio
14h15-15h00 Estudo do Meio Apoio ao Estudo Apoio ao Estudo
15h00-16h00 Estudo do Meio Expressoes
16h30-17h30 Educacao Fisica Oferta Formativa
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Ora, a turma do C era constituida por 23 alunos, dos quais 12 eram do sexo feminino e 11 do
sexo masculino, com idades compreendidas entre os sete e 0s nove anos de idade. No que
concerne as medidas de suporte a aprendizagem e inclusao, ao abrigo do Decreto-Lein?54,/2018
(2018), eram trés os alunos que usufruiam de medidas universais, que se refletiam em
acomodacaes curriculares no processo de avaliacdo, na localizacao no espaco da sala de aula, ou
ainda na motivacao e disposicao dos alunos para as aprendizagens. Um outro estudante era
sinalizado com medidas seletivas e que, devido a problemas motores e cognitivos, o
impossibilitava de frequentar a sala de aula, estando diariamente na Sala de Apoio a
Aprendizagem e a Inclusao, apoiada por profissionais da EMAEI. De destacar ainda que no ambito
dadiferenciacao pedagdgica, era atribuido um apoio personalizado e individual a alunos com mais
dificuldades de interpretacao e compreensao, ao nivel dos momentos de avaliacao. Este apoio era

realizado, muitas das vezes, pela mestranda e pelo par pedagdgico.

Quanto as nacionalidades do grupo, ainda que a maioria fosse de origem portuguesa,
salientam-se alunos de origem brasileira, boliviana e angolana. Os alunos de origem estrangeira,
apesar de inseridos na turma e adaptados ao portugués na variante europeia, desde o0 12 ano de
escolaridade, revelavam algumas dificuldades ao nivel da comunicacao. No que diz respeito ao
contexto socioecondmico, a grande parte da turma inseria-se na classe média-baixa, sendo que
algumas criangas revelavam fragilidades relativamente ao apoio e acompanhamento familiar.
Nao obstante, os Encarregados de Educacao estabeleciam uma excelente relacao com a
professora titular de turma, pautada pela comunicacao e colaboracao no processo educativo e no

desenrolar de atividades em cooperacao com a escola.

Em relacao as caracteristicas de aprendizagem dos alunos da turma, estes demonstravam
necessidades bastante heterogéneas. Por um lado, alunos que para além de uma grande
facilidade ao nivel da compreensao dos contetidos em aprendizagem de Portugués, Matematica
e Estudo do Meio, participavam ativamente nos processos de ensino e aprendizagem, com
interesse e motivacao. Pelo contrario, outros alunos, que devido a algumas fragilidades, quer na
compreensao dos contetdos, quer na relagao comunicativa com a professora cooperante e com
0S seus pares, mostravam-se mais dependentes de um apoio personalizado e de incentivos para

a ultrapassagem das dificuldades sentidas.

Resumidamente, a turma apresentava um bom aproveitamento nas areas disciplinares do

12 CEB, fruto da aposta no desenvolvimento de capacidades como a resolucao de problemas,
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raciocinio matematico e pensamento critico, por parte da professora cooperante. Por este motivo,
sublinham-se as intervencoes significativas e pertinentes dos alunos, ao longo das intervencoes
educativas lecionadas pela mestranda. Assim, com a mobilizacao de recursos diversificados,
como dispositivos tecnoldgicos e materiais manipulaveis, assim como metodologias de trabalho
colaborativo, constatou-se um particular interesse da turma para os processos de ensino e

aprendizagem.

Quanto ao comportamento do grupo de alunos, este era pouco satisfatdrio. De acordo com
o testemunho da professora cooperante e pela observacao direta da mestranda no decorrer da
PES, este comportamento pode ser explicado pelo facto de os alunos, na frequéncia do Pré-
Escolar, nao terem sido habituados a diferenciar momentos de aprendizagem, de momentos de
lazer. Assim, o cumprimento de regras, necessario ao bom funcionamento da sala de aula, foi-lhes
omitido. Por outro lado, as idiossincrasias de cada aluno chocavam, o que, muitas das vezes,
resultava em conflitos tanto na sala de aula como no recreio. Neste sentido, a mediacao de
conflitos era constante, sendo a figura da professora cooperante e das professoras estagiarias

interventiva neste sentido.
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5. INTERVIR NO CONTEXTO EDUCATIVO

Ao longo da PES, desenvolveram-se intervencoes e acoes educativas quer pela mestranda
individualmente, quer em cooperagao com o par pedagdgico ou com a professora cooperante.
Todos estes momentos foram preparados e delineados considerando diferentes fases do ciclo de
supervisao, sendo elas a observacao, seguida da planificacao, a acao em contexto, e culminando

com areflexao sobre o processo até aqui desenvolvido.

Transversalmente, a avaliacao das praticas educativas viabiliza a problematizacao das
opcoes tomadas, objetivando-se uma melhoria constante das prdticas pedagdgicas. Neste
sentido, considera-se a avaliagao como “um processo regulador do ensino e da aprendizagem,
que orienta o percurso escolar dos alunos e certifica as aprendizagens desenvolvidas” (Decreto-
Lein217/2016, 2016, p. 1224), pelo que a avaliacao formativa, foi considerada a cada intervencao
pedagdgica, como fundamental para compreender o sucesso dos processos de ensino e

aprendizagem.

No que respeita ao presente capitulo, serao reveladas experiéncias da mestranda no
decorrer daUCdaPES, nos diferentes ciclos de ensino. Assim, considerando as duas vertentes do
mestrado em Ensino do 12 CEB e de Matematica e Ciéncias Naturais no 22 CEB, os dois
subcapitulos iniciais sao referentes as areas disciplinares de Matematica e Ciéncias Naturais e
Estudo do Meio, aludindo-se a intervencoes realizadas quer no 12, como no 22 CEB. Ja o terceiro
subcapitulo remete para a Articulacao de Saberes, em contexto de 12 CEB. De referir que os
subcapitulos iniciar-se-ao com um breve enquadramento tedrico, relativo a cada area de
conhecimento, de forma a permitir uma fundamentacao clara e coerente das op¢des tomadas

seguida da reflexao critica de cada uma das planificagées implementadas.

Finalmente, um quarto subcapitulo apresenta uma apreciacao global da mestranda como
professora no 12 e no 22 CEB, assim como a explanacdo da dinamizacao e colaboracdo, em
conjunto com o par pedagdgico, em projetos e atividades no ambito dos diferentes contextos

educativos.
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51. MATEMATICA

A Matemadtica assume um contributo fundamental para o “desenvolvimento légico e
racional de um ser em evolucao” (Fernandes, 1994, p. 13), o que despoleta a necessidade de a
encarar como necessdria para a construcao de conhecimento, contrariando o ideal de que esta
Ciéncia se resume a concecdes abstratas e descontextualizadas com a realidade (Caraca, 2003;

Fernandes, 1994).

As taxas de insucesso escolar dos alunos em Portugal, tal como em muitos outros paises,
revela-se numa maior dimensao na area Matematica (Ponte & Serrazina, 2000), apesar de que,
de acordo com o documento do Estado da Nacao (2023), comparativamente com o mesmo
estudo no ano 2018, se revela uma melhoria em alunos com resultados mais elevados, assim
como aqueles comresultados mais baixos. Contudo, apesar de uma evolucao favoravel revela-se
aindaumagrande desigualdade entre alunos na Matematica, colocando em questao fatores como

as caracteristicas socioculturais ou as infraestruturas e recursos disponiveis nas escolas.

Encarando a necessidade de alterar o paradigma descrito, a Matematica deve assumir-se
como uma drea do saber excecional, “para que o direito de cidadania possa ser exercido por todos”
(Ponte & Serrazina, 2000, p. 75). Para tal se alcancar, os processos de ensino e aprendizagem
devem assumir a necessidade de incitar o aluno ao desenvolvimento do gosto pela Matematica
(Boavida et al., 2008), que passa pela figura do professor, considerado por Serrazina (2002),
como “um elemento-chave na mudanca, porque tem um papel essencial no ambiente que se vive

na sala de aula” (p. 10).

Neste sentido, a Matematica deve valorizar “a aquisicao do conhecimento matematico com
compreensao” (Menezes & Canavarro, 2013, p. 5795), salientando-se como uma alternativa que
proporciona ao aluno o desenvolvimento do seu conhecimento matematico de forma integrada e
continua, sendo capaz de explicar e justificar os seus raciocinios (Mascarenhas, 2011; Serrazina;
2002). Assim, é o enquadramento da educacao matemdtica no meio envolvente do aluno, de
acordo com as suas vivéncias e experiéncias, que conduz a uma abordagem que estabelece
conexoes para uma compreensao “consolidada, diversificada, interligada, persistente e formal

dos varios tépicos matematicos” (Boavida et al., 2008, p. 58).

Para Couto (2015) “uma construcao sélida do edificio matemdtico exige compreensao em
matematica” (p. 70), ressalvando que é a partir da relacdo entre as ideias e diferentes

representacdes matematicas do sujeito, que se instiga a compreensao dos conhecimentos
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matematicos. E de rejeitar a visdo da Matematica como um dominio de regras e procedimentos
desenquadrados das realidades das aprendizagens (Serrazina, 2002), pelo que esta deve ser
fundamentada em pressupostos pedagdgicos que visam a integracao de conhecimentos de
diversas areas. E com base na realidade e em contextos significativos, que se advoga a
necessidade de abordar a Matemdtica em contexto. Sequndo Martins et al., (2020), esta
abordagem visa desenvolver a compreensao matematica, considerando a realidade como a base
das aprendizagens. Desta forma, o aluno consolida “conceitos matematicos concretos até aos
mais abstratos, ocorrendo uma transicao gradual do informal para o formal” (Martins et. al, 2020,
p.373). Tambhém Canavarro (2003, citado por Fernandes et al., 2015) enaltece o estabelecimento

de conexoes entre a realidade e a Matematica,

pois representam uma oportunidade para construir “pontes” entre: a) a Escola e a vida que
acontece para além das suas fronteiras; b) as diferentes dreas do saber, valorizando a sua

complementaridade; e c) o professor de Matematica e os seus pares (p. 254).

Em consonancia, a integracao da matemadtica em contexto surge como uma oportunidade
de o aluno compreender como os seus conhecimentos podem ser uteis, o que contribui de forma
implicita para o desenvolvimento de capacidades matematicas, tais como a resolucdao de

problemas, o raciocinio matematico e a comunicacao matemdtica (Canavarro, 2011).

Assim, de forma a construir curriculos promotores de aprendizagens matematicas
significativas, o National Council of Teachers of Mathematics (INCTM], 2007) pressup6e um
conjunto de principios que devem caracterizar um ensino da matemadtica de qualidade, sendo eles
a equidade, o curriculo, o ensino, a aprendizagem, a avaliacao e a tecnologia. Estes principios,
apesar de transversais a qualquer area disciplinar, sao cruciais na forma como influenciam e
orientam a organizacao das aprendizagens, tornando-se ainda mais relevantes e significativos,
quando associados e desenvolvidos em articulacao. Nesta perspetiva estes principios atuam de

forma a garantir o sucesso dos processos de ensino e aprendizagem da Matematica.

Deste modo, de acordo com o NCTM (2007), a equidade reflete a necessidade de acomodar
as dificuldades de todos, de modo que possam aceder, de acordo com as suas necessidades, a
aprendizagem da matematica. Como um elemento central da acao educativa, a equidade nao
pressupoe que todos os alunos recebam as mesmas tarefas ou recursos, mas sim demanda que
se realizem as acomodacdes necessarias, com a finalidade de suprimir quaisquer obstaculos a

aprendizagem. No que respeita ao curriculo, este determina e valida as oportunidades de
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aprendizagem, permitindo que as concecoes e experiéncias matematicas do aluno se articulem,
para que, através da compreensao, aumente o seu conhecimento. Ja o principio do ensino remete
para o papel do professor como orientador das aprendizagens matematicas, uma vez que o
desenvolvimento de conhecimentos e competéncias matemadticas sao mediados e moldados
pela acao pedagdgica do docente, que deve, por si s6, apresentar um profundo conhecimento e
compreensao dos conteddos a lecionar. Quanto a aprendizagem, retoma-se a visao de que
aprender matematica é compreender, de modo a formar o aluno para os problemas do futuro. Jaa
avaliacao apoia os processos de ensino e aprendizagem ao fornecer informacao relevante tanto
ao professor como ao aluno, permitindo a evolucao e o desenvolvimento de ambos. Contudo,
salienta-se como o aluno deve também representar um papel ativo na sua avaliacao, agindo em
prol da sua formacao. Por fim, a tecnologia é enaltecida pela sua potencialidade. Nao s6 contribui
para a motivacao e o interesse dos alunos, como é essencial no ensino, dada permitir a
incorporacao de recursos que oferecem uma abordagem contraria aos métodos de ensino

tradicionais.

Com a materializagao destes principios, para a exceléncia da educacao em Matematica, é
necessario a mobilizacao de documentos curriculares que contribuam para uma formacao
holistica de competéncias e capacidades transversais. Deste modo, as Aprendizagens Essenciais
da Matematica (Despacho n® 8209/2021, 2021) surgem como um artefacto curricular
aglutinador das aprendizagens que os alunos do Ensino Bdsico devem aceder. Numa seccao
comum atodos os anos de escolaridade, sao definidas as ideias-chave, que exploram arelevancia
da aprendizagem da Matematica no século XXI, numa clara ligacao com o PASEO. Na verdade,
destaca-se o principio da “Matematica para todos” (Ministério da Educacao, 2021), que afirma que
todos os alunos tém o direito de experienciar a Matematica através de momentos de
aprendizagem com significado, como forma de didlogo com a vida real e as outras dreas

disciplinares.

De igual modo, destaca-se a visao de uma aprendizagem para a compreensao, para que 0s
alunos reconhecam a potencialidade dos seus conhecimentos para “interpretar e modelar o
mundo e resolver problemas” (Ministério da Educacao, 2018c). Como tal, para além dos habituais
temas centrais da Matematica — Numeros, Geometria e Medida, Algebra e Dados e Probabilidades
— surge um novo dominio relativo as Capacidades Matematicas, onde se enquadram as ja

mencionadas no documento homologado de resolucao de problemas, raciocinio matematico e
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comunicacao matemadtica, e emergem novas trés capacidades: representacdes matematicas,

conexdes matemadticas e pensamento computacional.

Esta organizacao curricular vem estimular o aluno a problematizar o modo como pensa e
resolve as suas tarefas, envolvendo-o na construgao do seu conhecimento (Martins et al., 2020).
Contudo, requer ao professor, na sua pratica pedagogica, o desafio de uma “integracao curricular
das capacidades transversais” (Rodrigues, 2009, p. 39). O desafio passa por uma eximia
interpretacao curricular, com a finalidade de fornecer aos alunos contextos de aprendizagem que
fomentem o desenvolvimento dessas capacidades de um modo significativo (Serrazina, 2002).
Desta forma, os processos de ensino e aprendizagem da Matematica devem permitir que os
alunos aprendam “através das experiéncias que os professores lhes proporcionam” (Couto, 2015,
p. 85). Neste seguimento, o docente deve mobilizar abordagens didaticas que promovam um
ensino da matematica que permite que os alunos progridam no seu conhecimento e desenvolvam
diferentes capacidades matematicas. Com efeito, a abordagem Concreto-Pictdrico-Abstrato
(CPA) “permite um entendimento mais profundo da Matemdtica, uma exploracao gradual e mais
eficaz dos conceitos, sendo realizada por niveis crescentes de abstracdao, num processo em
espiral, em que o novo conhecimento é suportado pelos saberes ja adquiridos” (Pessoa et al.,

2022, p.118).

Com recurso a esta abordagem, a construcao do conhecimento matematico é gradual,
tendo como base a sequencializacao dos contelidos e dos conceitos. Bruner (2000) refere que
para fomentar esta perspetiva, € necessdrio propor uma aprendizagem que permita ao aluno
descobrir e resolver problemas de forma auténoma, pois sé assim lhe sera possivel progredir
“para niveis crescentes de abstracao” (Martins et al., p. 374). As trés fases do CPA abordam a
aprendizagem na passagem entre o concreto e o abstrato, isto €, de conce¢oes mais simples,
baseadas na manipulacao de objetos que materializam conceitos mais abstratos para,
progressivamente, estruturas mais complexas. Aqui, apos a representacao pictdrica dos
esquemas mentais (Martins et al, 2020), o aluno apropria-se do registo simbdlico, revelando uma
compreensao mais abstrata dos conceitos envolvidos (Fernandes, 2017; Martins et al., 2020;

Mascarenhas, 2015).

Transversal a qualquer um dos momentos desta abordagem diddtica, situa-se a fase de
verbalizacao (Martins et al.,, 2020) ou de comunicagcdo matemadtica (Fernandes, 2017). Assim, com

recurso a esta pratica pedagdgica, o desenvolvimento integral do aluno é instigado a partir deuma
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visao que lhe permita articular e conectar os seus conhecimentos, valorizando a aprendizagem
em espiral e tendo como ponto de partida o concreto, até a crescente abstracao do conhecimento

(Martins et al., 2020).

Sendo a interacao com o concreto e a materializacao dos conceitos matematicos
fundamental na aprendizagem matematica, o contacto com objetos, de acordo com Mascarenhas
(2015) “proporcionam abordagens centradas nos alunos de forma cooperativa e, através da sua
exploracao, ajuda-os a interpretar a atividade e a pensar, podendo contribuir para uma
aprendizagem mais significativa” (p. 95). Em virtude do referido, os materiais devem ser
contextualizados nas aprendizagens, considerando as potencialidades que oferecem, de forma a
contrariar a aquisicao do conhecimento passiva e desajustada darealidade. Gimeno (2000) refere
um material didatico como qualquer instrumento que se apresente como um recurso a
aprendizagem, sendo o material manipulavel um suporte fisico que estabelece a representacao
de conceitos abstratos (Ponte & Serrazina, 2000). Assim, Reys (1982, citado por Vale, 2000)
define materiais manipulaveis como “objetos ou coisas que o aluno seja capaz de sentir, tocar,
manipular e movimentar [..] e podem ser objetos que sdo usados para representar uma ideia” (p.
58). Estes apoiam o aluno na aprendizagem da matemdtica, tornando-a mais eficiente e
proporcionam o interesse no desenvolvimento e descoberta das situacoes matematicas (Couto,

2015; Mascarenhas, 2015).

Nota-se que o recurso a materiais manipuldveis corrobora a necessidade de oferecer
ambientes de aprendizagem ativos, onde o seu uso fundamentado favorece o envolvimento dos
alunos e que estes “reflitam sobre as suas experiéncias e comuniquem uns com 0s outros,
originando uma aprendizagem mais significativa e duradoura” (Vale, 2000, p. 63). Como afirma

Couto (2015),

a exploracao de materiais manipuldveis deve também ser explorada porque qualquer que seja o

nivel de maturidade cientifica do estudante, aintuicao e a percecao, ainda que pouco rigorosas, sao

Em consonancia, para além do dominio dos materiais manipuldveis, reconhece-se a
importancia das Tecnologias de Informacao e Comunicacao (TIC), pois, tal como refere Ponte e
Serrazina (2000), “o ensino-aprendizagem da Matemadtica tem todo o interesse em tirar partido
das novas tecnologias” (p. 117). Para corroborar esta premissa, o documento curricular das

Aprendizagens Essenciais da Matemadtica (Despacho n® 8209/2021, 2021) salienta a
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importancia dos recursos tecnoldgicos para encarar multiplas representacdes de diferentes

conceitos ou ainda no desenvolvimento da capacidade de pensamento computacional.

Desta forma, o ensino e a aprendizagem da Matematica assumem um carater
construtivista, onde o desenvolvimento de conhecimentos e capacidades sao vistos como
processos de continuainteracao entre o professor e o0 aluno. Assim, exige-se que o professor seja
capaz de preparar e delinear a exploracao dos contetidos, quer do ponto de vista didatico, quer do
ponto de vista pedagdgico, com vista ao desenvolvimento de conhecimentos matematicos
significativos (Canavarro, 2011). Para que isto aconteca, “sdo cruciais o papel e a acao do
professor, que comeca com a escolha criteriosa da tarefa e o delineamento da respetiva
exploracao matematica com vista ao cumprimento do seu propdsito matemdtico” (p. 11). A par do
mencionado para ensinar matematica, o professor deve fomentar a preparacao dos processos de
ensino e aprendizagem, intimamente ligados ao processo de planificacao, e que de acordo com

Serrazina (2012)

por um lado, deseja transmitir com sucesso os contetidos curriculares aos seus alunos, e que estes
os dominem, por outro tem o desejo de se deixar guiar pelo modo como se aprende, pelas

necessidades e possibilidades do aluno em causa (p. 273).

Face ao referido, planificar considera variados aspetos, tais como a selecao de tarefas
adequadas aos critérios de aprendizagens definidos, compreender a intencionalidade dos
recursos e idealizar as estratégias que permitem uma melhor conducao das aprendizagens,

sempre considerando as idiossincrasias dos alunos (Serrazina, 2012).

Como tal, Fernandes (2013) considera o ato de planificacdo como um processo continuo
que, ao longo de varias fases, permite ao professor a organizacao didatica dos conteudos a
lecionar, tendo em consideracao a influéncia desse processo no acompanhamento das
aprendizagens dos alunos. Assim, consideram-se quatro momentos distintos a seguir numa aula
de Matematica — concecao, desenvolvimento, sistematizacao e avaliacao — que devem assumir

igual importancia no processo da pratica pedagdgica docente.

A fase da concecao diz respeito a primeira etapa, e estabelece-se como de elevada
importancia tanto na organizacao, como no planeamento dos processos de ensino e
aprendizagem. Aqui contabilizam-se o tempo, selecionam-se as estratégias adequadas ao
contexto, consideram-se as suas necessidades e interesses dos alunos, em prol da construcao de

um ambiente de aprendizagem que envolva ativamente e significativamente os seus

61



intervenientes (Fernandes, 2013). Este momento é o mote para o sucesso de todos as fases que

se seguem.

No que concerne a fase de desenvolvimento, esta representa a intervencao e
desenvolvimento da planificacao, e divide-se em diferentes momentos que dependem da acao
pedagdgica do professor. No ponto de partida, a motivacao/problematizacao, que visa a criagao
de um ambiente que desperte a curiosidade e interesse dos alunos para a aprendizagem da
Matematica, seguindo-se o momento de ativacao dos conhecimentos prévios. Este é de extrema
relevancia, na medida em que se impde como orientador da acao pedagdgica, pois é pela

auscultagao das concecdes dos alunos que o professor agiliza a sua acao (Fernandes, 2013).

Posteriormente, e ainda na fase de desenvolvimento, interpdem-se momentos de andlise
dos novos conceitos, onde os alunos exploram tarefas matematicas e o professor surge como
uma figura mediadora das aprendizagens, isto €, este deve proporcionar o desenvolvimento
destes conhecimentos por meio da autonomia. A sua intervencao é tanto mais significativa
quando acompanha o aluno na construcao do seu conhecimento através do incentivo a partilha
das suas estratégias e resolucoes (Fernandes, 2013). Neste sequimento, a forma como as tarefas
matematicas sao apresentadas e exploradas pelo aluno merece uma consideracao evidente, pois
tal como referem Ponte e Serrazina (2000) “as tarefas matematicas que o professor propdes aos
alunos [..] constituem o ponto de partida para o desenvolvimento da sua atividade matematica”

(p.112).

Por outro lado, é pertinente a ponderacao da indole das tarefas, nomeadamente a sua
diversidade e o tipo de experiéncias de aprendizagens esta pode proporcionar ao aluno (Ponte &
Serrazina, 2000), de modo que o seu uso seja coerente. Serrazina (2002) deixa a ideia de que a
aplicacao descontextualizada de tarefas caracteriza a Matemadtica como rotineira, pelo que os
alunos devem ter a possibilidade de construir os seus conhecimentos através de tarefas
matematicas “com vista ao cumprimento do seu propdsito matematico” (Canavarro, 2011, p. 11).
Assim, considerando a perspetiva apresentada por Menezes et al. (2013), importa refletir
relativamente as quatro fases de exploracao de uma tarefa matemadtica, tal como exposto na

Tabela5-a.

2 Adaptado e baseado em Menezes et al. (2013)
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Tabela 5

Ensino Exploratdrio de Matematica: Fases de exploracao de uma tarefa matematica

Ensino exploratdrio de
Matematica: fases de exploracao
de uma tarefa matematica

Descricao

. Fase de lancamento/
introducao da tarefa

O professor deve promover a compreensao da tarefa, seja um
problema, investigacao, exercicio ou exploracao (Ponte, 2003), de
modo a incitar a motivacao para a suaresolucao.

Il. Fase de exploracao/
realizacao da tarefa

Os alunos resolvem a tarefa, pelo que o professor promove o
acompanhamento e 0 apoio necessdrio a quem assim o requisite.
De igual modo, deve instigar os alunos a prepararem a apresentam
das suas estratégias e raciocinio de forma a estabelecer momentos
de partilha coletiva.

lll. Fase de discussao da tarefa

Este momento caracteriza-se pela partilha das estratégias de
resolucao que os alunos selecionaram na resolucao das suas
tarefas. Aqui, o professor deve promover o uso da comunicacao
matematica, bem como o uso da capacidade de conexdes,
permitindo aos alunos que usufruam de distintas resolucoes e
raciocinios que enriquece a construcao dos seus conceitos
matematicos.

IV. Fase de sistematizacao das
aprendizagens matematicas

Nesta dltima fase, espera-se que os objetivos delineados para a
tarefa tenham sido alcancados e os alunos reconhecam a
relevancia dos conceitos matematicos envolvidos, bem como se
reforcem capacidades transversais como é o caso da comunicagao
e raciocinio matematico e aresolucao de problemas.

Concluida afase de desenvolvimento da aula, é-lhe sucedida a sistematizacao, que tal como

indica, consiste na retoma do percurso de aprendizagem para a consolidacao dos contetidos

abordados. Este momento estabelece uma ponte com a fase IV da exploracao de uma tarefa

matematica (Menezes et al., 2013), uma vez que aqui procura-se a andlise e reflexao das

estratégias e resolucoes de tarefas realizadas no decurso da aula, numa clara valorizacao da

comunicacao matematica.

Por fim, elenca-se a fase de avaliacao que, para além da verificacao das aprendizagens,

permite considerar o sucesso de toda a aula de Matematica, assim como diagnosticar as suas

fragilidades. Com a informacao recolhida, o docente deve sentir a necessidade de adaptar a sua

pratica educativa, de modo a proporcionar momentos de aprendizagem mais significativos e que

contemplam as necessidades do contexto (Fernandes, 2013).
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Em conformidade com os referentes mobilizados, foram realizadas 10 intervencdes, com

a

duracao de 50 minutos cada, no ambito da Matematica no 22 CEB, tal como se explana na Tabela

6.

Tabela 6

Grelha geral das intervencoes de Matemadtica no 22 CEB

N2daintervengao Data Temadaaula

! Viagem pela Europa em 100 minutos-

9 de novembro de 2022 LI ~ A
> classificacao e construcao de angulos
3 " e =
0 gato dos triangulos- classificacao de
4 22 denovembro de 2022 triangulos quanto ao lados e angulos.
> 304 bro de 2022 Critérios de congruéncias de triangulos;
e novembro de
6 Desigualdade triangular
7 A viagem do Gato dos Triangulos pela cidade
o 13 de dezembro de 2022 das Figuras Geométricas- figuras planas
Supervisionada equivalentes
Pizzaria do Antonello - revisao dos nimeros
8
. racionais nao negativos e resolucao de
Supervisionada 7 defevereiro de 2023 problemas envolvendo a comparagao de
fracoes
. A reta nao engana- comparacao e ordenacao
9 9 de fevereiro de 2023 de fracdes
10 14 de fevereiro de 2023 Revisao de contetidos para a fichade

avaliacao

No que respeita ao 12 CEB, a mestranda lecionou um total de 5 intervencoes, tal como é

possivel de verificar na Tabela 7.
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Tabela7

Grelha geral das intervencdes de Matemadtica no 1° CEB

N2 daintervengao Data Temadaaula
1
5 demaiode 2023 Unidades de medida de comprimento
2
3 17 de maio de 2023 Tabuadado 3
4
29 de maio de 2023 0 Preco Certo- medida: dinheiro
5

5.1.1. REFLETIR NO 22 CICLO DO ENSINO BASICO

A 12 de dezembro de 2022, na turma A do 52 ano, realizou-se uma intervencao educativa
de 50 minutos em Matematica, inserida na sequéncia didatica “Figuras no Plano”. Como tal, a
temadtica em desenvolvimento no percurso de aprendizagem inseriu-se no tema de Geometria e

Medida, nomeadamente, as figuras planas equivalentes.

Sendo que aintervencao foi desenvolvida no seguimento do plano de acao iniciado pelo par
pedagdgico referente a classificacdao de quadrildteros, a mesma segue um fio condutor criado no
ambito da sequéncia didatica. Assim, a introducao da personagem “Gato dos Triangulos” foi
idealizada, pela mestranda, como motivacao para a tematica de classificacao de triangulos, pelo

que o seu sucesso junto dos alunos, considerou a sua mobilizacao na presente intervencao.

A planificacao construida (Apéndice B) foi desenhada tendo em vista as diferentes fases de
uma aula de Matematica, fundamentais na orientacao da acao pedagdgica. Na mesma, é ainda
possivel consultar uma breve contextualizacao das necessidades e interesses da turma, bem
como o enquadramento programatico, que salienta outros temas das Aprendizagens Essenciais
da Matemdtica (Ministério da Educacao, 2021b) envolvidos ao longo do decurso da acao
educativa. Deste modo, salienta-se que, ao longo de todo o processo de preparacao e planificagao
das aprendizagens, objetivava-se a criacao de um clima de aprendizagem ativo e envolvente para
os alunos. Uma vez que a intervencao da mestranda prosseguia de um plano de acao iniciado pelo
par pedagdgico, foi necessario considerar um momento que espelhasse um pico de motivacao

para a turma. Como tal, foi introduzida uma tarefa em forma de desafio como mote para o
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despoletar do interesse dos alunos para as aprendizagens. Como refere Ribeiro (2011) “quando os
alunos tém como objetivo pessoal o dominio dos contetidos, e nao apenas a conclusao de tarefas
ou o conseguir nota suficiente, irao empenhar-se, investir tempo e energia psiquica em
determinadas atividades mentais” (p. 3). Assim, considerando a forma como a tarefa seria
introduzida, tornar-se-ia claro como os alunos iriam encara-la, pois o cumprimento do desafio iria
permitir-lhes dominar o conhecimento envolvido. Tal como mencionado anteriormente, as
necessidades, mas também os interesses dos alunos sao elementos essenciais no desenho do

percurso de aprendizagem.

A tarefa apresentou-se aos alunos com o foco no “Gato dos Triangulos”, que estaria
indeciso na compra de um terreno na freguesia dos Quadrildteros. Na Figura 4 encontra-se o

panfleto que os alunos visualizaram no PowerPointinterativo (Apéndice B1).
Figura 4

Panfleto informativo inserido no PowerPoint interativo

terrenos 43

— ’
0s  seguinté Quadrilateros

freguesia dos
encontram-se

para venda.

em contactar
19283756

elo ndmero
Interessados dev R

Este momento serviu de introdu¢ao ao novo conteuddo, mobilizando-se quer a motivacao,
quer a ativacao dos conhecimentos prévios (Fernandes, 2013), no que respeita ao conceito de
medida de area. Assim, a professora estagiaria iniciou um breve didlogo, de forma a auscultar as

concecoes dos alunos, tal como se apresenta de sequida, e onde se destaca a seguinte resposta.

Professora estagidria: O Gato dos Triangulos ficou muito interessado em saber se todos os
terrenos teriam a mesma drea, pois quanto maior, mais valioso ele €. Acho que ele precisa da vossa

ajuda para escolher. Mas conseguem explicar-me o que é isto de drea?
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RV: E uma medida que serve para medir dreas.

Foi possivel compreender que os alunos nao foram capazes de definir o conceito, pelo que
para promover o seu desenvolvimento a mestranda explorou-o pela abordagem aos poligonos
representados no panfleto, mencionando que a drea se referia ao espago ocupado pelas mesmas
no plano. Desta forma, foi questionado aos alunos, qual consideravam ser o terreno de maior area,
pelo que as suas previsoes deveriam surgir da visualizacao, esclarecendo a importancia desta
competéncia para o desenvolvimento do pensamento geométrico (Couto, 2015). Também as
Aprendizagens Essenciais (Ministério da Educacao, 2021) salientam a importancia de os alunos
compararem e estimarem diversas grandezas, promovendo uma aprendizagem por

compreensao.

De sequida, a mestranda desafiou aos alunos, organizados em trés grupos, consoante a fila
ocupada na disposicao da aula, a representar os quadrilateros correspondentes a cada terreno —
A, B ou C (Apéndice B1) — no seu geoplano. Este material manipulavel didatico, para além de
assumir um cardter motivador, € um meio “de apoio a representacao mental de figuras
geométricas, desenvolve a atencao (..), a orientacdo espacial e a destreza manual do aluno”
(Mascarenhas, 2011, p. 154). Considerando que o material diddtico auxilia a construcao de um
conhecimento matematico mais concreto (Mascarenhas et al., 2014), o geoplano surge como um
material manipulavel que permite a concretizacao das figuras e a identificacao de figuras

equivalentes. Na Figura 5 é possivel verificar a representacao do terreno A por dois alunos.

Figura5

Manipulacao do material geoplano pelos alunos
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Dado como terminadas as construcdes, a mestranda fomentou um novo momento de
didlogo para que, de acordo com as construcoes que cada aluno realizou, 0s mesmos
estabelecessem novamente relacdes de comparacao entre o poligono construido e os restantes.
A geometria oferece aos processos de ensino e aprendizagem da Matematica problemas que
fomentam o desenvolvimento de capacidades como o raciocinio e a argumentacao (Couto, 2015),
o0 que através da visualizacao espacial das figuras, os alunos foram incentivados a expor 0s seus
raciocinios e justifica-los, num claro envolver de capacidades matematicas transversais, como a

comunicacao e o raciocinio.

Assim, ap6s algumas propostas, a mestranda questionou sobre qual a estratégia a
mobilizar de modo a determinar a medida da area das figuras, com a finalidade de selecionar o

terreno mais favoravel ao problema do Gato dos Triangulos.

Professora estagidria: Entao como poderemos ajudar o Gato dos Triangulos a perceber qual o
melhor terreno para comprar? Do que precisamos?
AO: Temos de contar os pontinhos.

MF: Temos de medir (a drea).

Foi assim que a professora estagidria compreendeu que o raciocinio dos alunos os
orientava para a contagem do nimero de quadriculas do geoplano para determinar o espaco
ocupado por cada terreno, isto é, a medida de area de cada um dos quadrilateros. Tal como
referem Ponte e Serrazina (2000), “depois de ter sido compreendido que a medida da area de uma
superficie é dada pelo ndmero de figuras que a cobrem, podem ser introduzidas as unidades
estandardizadas” (p. 197). Denota-se que os alunos identificaram a necessidade de utilizar uma
unidade de medida para resolver o problema. Neste sentido, surge uma mensagem interativa de
motivacao por parte da personagem do Gato dos Triangulos (Apéndice B1) a indicar uma “pista”,
nomeadamente aunidade de medida de area a utilizar, sendo a mesmareferente auma quadricula

do geoplano.

Os alunos recebem o Enunciado de Tarefas (Apéndice B2) onde registam as figuras numa
malha quadriculada, cinco por cinco, tal como no geoplano que utilizaram ao longo do percurso de
ensino e aprendizagem, e calculam a medida da area de cada uma das figuras, considerando a
unidade de medida de drea fornecida. Ao longo da resolucao da tarefa, a mestranda foi circulando
pelo espaco da sala de aula, de modo a auscultar e apoiar eventuais duvidas e dificuldades

expostas pelos alunos. Na Figura 6 é possivel aceder as representacoes de dois estudantes,
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destacando-se a segunda onde se verifica a sobreposi¢ao das unidades de medida de drea sobre

as figuras, de modo a realizar a contagem das mesmas e determinar a medida da drea.
Figura 6

Registos dos alunos na resolucdo da Tarefan® 3
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O geoplano, como quaisquer outros materiais didaticos e manipuldveis, “proporciona
abordagens centradas nos alunos de forma cooperativa e, através da sua exploracao, ajuda-os a
interpretar a atividade e pensar, podendo contribuir para uma aprendizagem mais significativa.
Deste modo, evita-se a aquisicao de forma passiva” (Mascarenhas et al., 2017, p. 95). Neste
sentido, os alunos, a medida que realizavam os registos no enunciado, fizeram-se acompanhar
pela representacdo das figuras no geoplano, pelo que aqueles que revelavam maior capacidade

de abstracao foram capazes de representar os trés poligonos na mesma malha, tal como se

verificanaFigura7.
Figura7

Representacao dos poligonos no geoplano por parte dos alunos
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Neste seguimento, em grande grupo foram explorados os resultados obtidos na resolugao
da tarefa, pelo que os alunos foram convidados a representar as figuras na aplicacao GeoBoard,
do Math Learning Center-.Na Figura 8 observa-se uma aluna a realizar a decomposi¢ao da figura
B considerando a unidade de medida de drea, de forma a expor aos colegas a estratégia que

mobilizou para calcular a medida da drea do respetivo terreno.

Figura 8

Exploracao da ferramenta Geoboard na exposicao das estratégias de resolu¢ao

A Figura 9 apresenta a resolucao dessa aluna.

Figura9

Resolugao da aluna CF no calculo da drea do quadrilatero

CF: Primeiro, determinei os quadrados que davam para juntar.

Professora estagidria: O que sao os quadrados para juntar?

3 https://apps.mathlearningcenter.org/geoboard/
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CF: Sao os que sdo iguais a unidade de adrea. Eu depois percebi que os tridangulos era metade do

quadrado, por isso dois juntos vao dar um quadrado.

Com esta comunicacao, a alunarealcou o valor damedida de drea dafigura (quatro unidades
de drea). Tal como a estudante descrita, os restantes alunos utilizaram a estratégia de

decomposicao para determinar a medida da area.

Uma das limitacoes do material estruturado geoplano passa por este nao atender a
representacao de um poligono, uma figura geométrica plana delimitada por linhas poligonais,
incluindo o espaco entre estes segmentos de reta. O geoplano apenas representa os lados dos
poligonos, pelo que foi incentivado que os alunos colorissem o interior das figuras no seu

enunciado, obtendo uma representacao clara das mesmas.

Concluida a determinagao das medidas de area das trés figuras, os alunos depreenderam
que o valor era comum. E, porque todos os terrenos tinham a mesma medida de drea, a escolha
para a personagem do Gato dos Triangulos era indiferente. Assim, os alunos findam a resolucao
através da abordagem ao conceito de figuras equivalente, orientado pela professora estagidria. O
registo da definicao dos distintos conceitos matematicos era uma rotina na turma, pelo que foi
entregue a definicao de figuras equivalentes (Apéndice B3) aos alunos para colarem no caderno
didrio.

Aindanafase de desenvolvimento da aula, mas como modo de consolidagao dos contetidos
envolvidos, foi lancado um novo desafio a turma, envolvendo a personagem da dinamica da aula,
estabelecendo-se um novo pico de motivacao. Este baseava-se no contexto da “Loja das Figuras
Equivalentes” (Apéndice B1), pelo que a professora estagidria, através de um didlogo com a turma,

questiona qual a particularidade da mesma.

Professora estagidria: Qual a particularidade que os poligonos devem ter para entrar nesta loja?
MS: Sao todas as figuras equivalentes.

AF: S6 podem estar figuras equivalentes a porta.

Estabelecendo-se ainda um paralelismo com as aprendizagens realizadas com o par
pedagdgico noinicio da sequéncia didatica, os alunos sao desafiados a classificar os poligonos de

acordo com o numero de lados.

No que respeita a resolucao desta tarefa, os alunos compreenderam que, na sua resolucao,

deveriam determinar a medida de drea das diferentes figuras, de forma a identificar as que sao

I



equivalentes. Considerando que o conceito de area se relaciona diretamente com “as primeiras
manifestacoes do pensamento matematico, sendo também comum no quotidiano das pessoas”
(Breda et al., 2011, p. 124), realga-se a importancia de o conhecimento matemdtico ser envolvido

de forma significativa nas aprendizagens dos alunos.

Deste modo, os alunos iniciaram a resolucao da tarefa considerando a unidade de drea a
quadricula do geoplano, utilizando o geoplano para construir as suas representacoes e auxiliar no
calculo da medida de area. Mais uma vez, o seu registo realizou-se no Enunciado de Tarefas
(Apéndice B2) e a sua correcao acompanhada na aplicacao Geoboard (Figura10).

Figura10

Apresentacdo das estratégias de resolucao com recurso a ferramenta tecnoldgica Geoboard

Neste sentido, a abordagem CPA espelha-se neste momento de aprendizagem pois
através do geoplano, um material que concretiza o raciocinio, foi explorado o conceito de drea, de
forma a construir o seu significado mentalmente, para progressivamente atingir o nivel de
abstracao onde este novo conhecimento se relaciona com os saberes pré-existentes (Fernandes,
2017; Pessoa et al., 2022). Um dos alunos ao apresentar a sua resolucao quanto a medida da drea

do poligono verde (Apéndice B1), expds o raciocinio que se segue.

RV: Temos trés unidades completas, mais duas metades de uma unidade que € 0,5, e 0,5 mais 0,5

éigual aum. Ainda fica mais 0,5 por isso da 4,5 unidades de drea.

Apresentando um bom dominio dos conteudos, a maioria dos alunos atingiu a resposta a
tarefa com sucesso, indicando o cdlculo da medida de area de cada uma das figuras e que as

figuras lilas e verdes seriam as tinicas com medidas de area equivalentes.
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No decorrer da presente tarefa, surge um novo desafio interposto pelo Gato dos Triangulos,
indicando que a unidade de area seria metade de uma quadricula do geoplano, surgindo a sua
representacao no PowerPoint (Apéndice B1). Assim, os alunos sdo questionados se as figuras
selecionadas para entrar na loja seriam as mesmas, considerando a nova unidade de area. Na
Figura 11, verifica-se a resolucao da tarefa quatro, onde na linha inferior, o aluno fez o registo dos

quatro poligonos, tal como na linha superior, pelo que na segunda dividiu as quadriculas da malha
de acordo com a unidade de area definida anteriormente.

Figura11

Registos da resolucao da Tarefa n?4

Tarefa n. 4 - Quais as figuras que podem entrar na loja?
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De forma a concluir a tarefa e estabelecer a relacdo entre os resultados obtidos, a

professora estagiaria promoveu um dialogo com os alunos, que se expoe a seguir.

Professora estagiaria: O que € que aconteceu? A figura verde, anteriormente, quantas unidade de
drea tinha, quando a unidade de drea era uma quadricula do geoplano?
CO: Quatro e meio.

Professora estagidria: E agora tem nove unidades de drea. O que aconteceu?
CO: 0 quadrado (quadricula do geoplano) foi dividido.
Professora estagidria: E a drea aumentou ou diminuiu?

CO: Aumentou.

Professora estagidria: Mas o que aconteceu a unidade de drea? Primeiro a medida da drea era 4,5
e depois passoua 9.

CO: A unidade (de area) € o dobro agora.
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Dado o periodo estipulado para o percurso de aprendizagem ter sido neste momento
atingindo, nao foi possivel concluir a relagao entre a passagem para metade da unidade de drea,
leva a que a medida da drea das figuras seja o dobro da anterior. Consequentemente, a tarefa com
o recurso digital Plickers (Apéndice B4) também nao foi realizada na aula, tendo sido retomada

pela professora cooperante na aula seguinte.

Tendo em consideracgao ainda as fases de uma aula de matematica, a avaliagcao constitui-
se como fundamental no que concerne a averiguacao do sucesso das aprendizagens dos alunos,
considerando o nivel de desempenho atingido pelos mesmos. Ainda que nao tenha sido possivel
preencher os diferentes objetivos de observacao delineados na grelha de avaliacao formativa
(Apéndice B5) em cada aluno, a resolugao das distintas tarefas, bem como a participacao ativa
nos processos de ensino e aprendizagem, foram instrumentos de avaliacao uteis para avaliar o

desenvolvimento das aprendizagens.

Neste sentido, numa reflexao pds acao, e ainda que a planificagao nao tenha sido cumprida
na integra, a mestranda considera que a sua a¢ao pedagdgica, bem como as decisoes tomadas
quer na preparacao, quer no decorrer da intervencao, foram um veiculo de construcao de
aprendizagens significativas e consolidadas para os alunos. Considera-se ainda que a
mobilizacao da dinamica “Gato dos Triangulos” prevaleceu como motivadora para a turma,

criando um contexto de aprendizagem em que os alunos se envolviam e sentiam interessados.

Tendo o professor um papel fundamental na aquisi¢cao dos conhecimentos, a mestranda
considera que a sua acao pedagdgica deve ser um ponto de reflexao essencial no que respeita a
reflexao do percurso de aula. Com isto, importa realcar que ao longo da fase de desenvolvimento
e consequente sistematizacao do conceito de figuras equivalentes, os conceitos de medida e de
grandeza nao foram claramente distinguidos, o que influenciou, por sua vez, a compreensao dos
mesmos pelos alunos. A mestranda ao nao cumprir o devido rigor cientifico, em varios momentos
daregéncia, na referéncia a duas figuras planas equivalentes, indicava que as mesmas tinham a
mesma drea, de formaincorreta, ao invés de indicar que estas apresentavam a mesma medida de
area, dada a utilizagcao de uma unidade de medida da drea, como por exemplo a quadricula do
geoplano. Este é um pormenor ao qual se atribui especial atencao, pois os alunos compreendem
que duas figuras planas tém a mesma area, pois 0 espaco ocupado por estas é o mesmo. Reforcar
que a area é umagrandeza e cada grandeza pode ser medida utilizando uma determinada unidade

medida, sendo esta convencional, ou nao convencional. Assim para a aquisicao do conceito de
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area é fundamental os alunos terem “a compreensao de que o valor da medida depende da
unidade escolhida” (Breda et al., 2011, p, 124).

5.1.2. REFLETIR NO 12 CICLO DO ENSINO BASICO

A 17 de maio de 2023, na turma C do 22 ano, foi implementado um plano de acao de uma
intervencao de 45 minutos em Matematica. Este inseriu-se numa unidade diddtica criada com o
proposito da abordagem atabuadado 3 edo 6, em cooperacao com o par pedagdgico. Assim, esta
inseria-se no tema de Numeros e Operacoes, de acordo com as Aprendizagens Essenciais da

Matematica do 22 ano (Ministério da Educacgao, 2018c).

A planificacdo construida (Apéndice C), refere-se a unidade didatica lecionada pela
mestranda em cooperacao com o par pedagdgico, e foi desenhada de forma a englobar a
articulagao com outras areas do saber, como foi o caso do Portugués e da Educacao Artistica, na
vertente de Expressao Musical. Neste sentido, numa perspetiva interdisciplinar, os alunos foram
estabelecendo uma construcao do saber baseado em relacGes, de modo que este processo se
desenvolvesse de forma mais significativa para os mesmos (Azevedo & Andrade. 2007). O
documento foi elaborado tendo em consideracao as diferentes fases da aula de Matematica
(Fernandes, 2013), para que os processos de ensino e aprendizagem fossem propicios ao
desenvolvimento de aprendizagens de forma continua, bem como considerasse as

idiossincrasias de cada aluno.

No que concerne a preparacao do momento de aprendizagem, a mestranda considerou o
cardter abstrato a que a tabuada é muitas vezes associada comummente, dado ser associada a
memorizagao, o que despromove uma aprendizagem por compreensao, tal como defendido pelo
NCTM (2007) e os documentos curriculares da Matematica portugueses. O desenvolvimento do
sentido de nimero e por sua vez, no contexto multiplicativo, deve ser realizado em contextos
matematicos produtivos, enquanto permitem e favorecem a exploracao dos conteddos dos
alunos de forma desafiante e motivadora (Rocha & Menino, 2009). Assim tal como refere Rocha
e Menino (2009) “o trabalho em torno da multiplicacdo deve assentar na compreensdo de
conceitos e propriedades” (p. 110), e onde a primeira abordagem passa pela adicao sucessiva de

parcelas numéricas iguais, de forma a reconhecer o conceito de multiplicacao.

Neste seguimento, de forma a desenvolver estas aprendizagens e corresponder,

simultaneamente, aos interesses dos alunos, mobilizou-se a abordagem ao método de Papy. Esta
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abordagem a Matemética é desenvolvida na turma desde o 12 ano de escolaridade, e assenta no
uso de trés linguagens nao verbais: linguagem das setas, linguagem das cordas e linguagem da
minicalculadora Papy (Mattos et al, 2015). Assim, recorrendo-se a contextualizacao dos
conteidos matematicos em histdrias e situacoes do dia-a-dia da crianca, estabelecem-se
relaces entre os conhecimentos, sendo estes momentos intermediados pelo didlogo e pela
reflexao. A aprendizagem deve ser ainda aplicavel na resolucao de problemas, ja que os alunos
"vao aprender matemadtica e vao aprender a gostar de matemdtica [..] trabalhando os conceitos

matematicos relacionados a vida real” (Mattos et al, 2015, p. 3).

Neste sentido, ao longo da sequéncia diddtica, e concretamente na intervencao da
mestranda, foram mobilizadas as linguagens de setas e da minicalculadora Papy no
desenvolvimento dos objetivos de aprendizagens definidos (Apéndice C). No momento de entrada
na sala de aula, os alunos depararam-se com uma estrada de setas incompleta, apresentada no
PowerPoint orientador (Apéndice C1), pelo que a professora estagiaria convida os mesmos a, no
seu quadro branco individual, representarem a estrada de setas, completando com os numerais
em falta, assim como determinar o valor da seta. Esta atividade despertou imediatamente uma
elevada motivacao nas criancas, uma vez que estes eram regularmente despertados, pela
professora cooperante, a descobrir regularidades numéricas, nomeadamente através do uso do
seu calculo mental. Na Figura 12 é possivel verificar que os ambos os alunos determinaram os
valores em falta assim como o valor da seta, nomeadamente o operador “+3”. O aluno da direita,
apesar de uma representacao incorreta do operador, compreendeu o valor da seta como aditiva

ao valor imediatamente anterior.

Figura12

Registo da estrada de setas no quadro branco
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Em virtude dos registos dos alunos, foi iniciado um didlogo com a turma, com a orientacao
da mestranda, no sentido de os alunos exporem as suas estratégias e raciocinios realizados ao

longo da tarefa.

RA: Eu vi que do 18 para o 21 era mais trés, entdao comecei no trés e fui sempre somando mais trés.
Professora estagidria: E como percebeste que a seta comegava no zero?

RA: A seta vale mais trés, por isso vai dar sempre de trés e trés, entao € zero, trés, seis...

Assim, seqguindo a abordagem de Papy, foi atribuido um contexto ao contetido em
desenvolvimento, sendo este apresentado por um poema (Apéndice C1). Uma vez preenchida até
ao numeral 24, com base nainterpretacao do poema, os alunos sao desafiados a estabelecer uma
relacao entre o conteddo do mesmo e a estrada de setas que completaram, isto €, identificar a

soma sucessiva do operador +3.

Professora estagiaria: De que forma este poema se relaciona com a estrada de setas que
construimos?

MT: Atravessam a barragem sempre trés peixes, por isso os pontinhos sao quantos peixes
atravessam de cada vez. E tipo a tabuada do trés.

LD: Se a seta € mais trés € sempre trés peixes de cada vez.

Deste modo, uma vez identificada a regularidade presente no poema, a professora
estagiariaintroduziu o momento de registo da tabuada, de forma que os alunos compreendessem
que a soma sucessiva do operador lhes permitia aceder a compreensao e automatizacao dos
factos basicos da multiplicacdo. Como refere Rocha e Menino (2009) “o célculo por contagem na
multiplicacdo corresponde a repeticao formal de adicdes” (p. 112), num desenvolvimento do
conceito formal de multiplicacao. O registo da tabuada foi realizado no quadro, em grande grupo

(Figura13) e no caderno diario de cada aluno (Figura 14).
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Figura13

Registo da tabuada no quadro em grande grupo

Figura14

Registo da tabuada no caderno didrio

Professora estagiaria: Entao ET, na primeira viagem atravessaram trés peixes, ou seja, uma vez o
trés que é igual a trés (1x3=3). E ao fim de duas viagens, quantos terdo passado a barragem?

ET: Jd passaram seis peixes, professora, foram trés mais trés.

Professora estagiaria: E como podemos representar, recorrendo a multiplicacao, o teu raciocinio?

ET: E dois vezes trés igual a seis (2x3=6).
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Dada como concluida a representacao da tabuada até ao multiplicador oito, sendo esse o
ultimo produto representado na estrada de setas, a professora estagiaria apresenta um novo
poema que surge sob a forma de desafio (Apéndice C2). Este é entregue aos alunos em suporte
fisico e apds a leitura e interpretacao do texto da tarefa, em didlogo, foram discutidas estratégias

que permitissem resolver o desafio.

MA: Se diz doze vezes temos de somar o trés essas vezes todas.

ST: Podemos fazer a tabuada e depois fazer o doze vezes trés (12 x3), porque sdo doze vezes trés.

Neste sentido, os alunos resolveram a tarefa de acordo com as estratégias referidas,
registando-a no enunciado entregue (Figura 15), onde constava, para além do poema, a estrada
de setas completa até ao numeral 24. Deste modo, esta apoiou o0s alunos a concluirem o objetivo
do problema, uma vez que muitos destes optaram por dar continuidade a mesma, obtendo uma
resposta ao desafio, numa clara estruturacao do cdlculo da multiplicagao como “a utilizagao da

ideia de quantas vezes” (Rocha & Menino, 2009, p. 111).
Figura15

Registo da estratégia de resolucao da tarefa no enunciado

Tal como referido inicialmente, uma outra linguagem ndo verbal foi mobilizada,
nomeadamente a minicalculadora Papy. Este recurso utiliza duas estruturas posicionais
numeéricas, bindria e decimal (Mattos et al.,, 2015) e é representado por um quadrado dividido em
quatro quadrados geometricamente iguais, sequindo as cores das barras de Cuisinere para
representar os valores numéricos de cada quadrado (Figura 16). Em cada placa é possivel
representar o numeral até nove, através da colocagao de pedes nos diferentes quadrados, pelo
que no agrupamento destas pecas sao representados valores de ordens numéricas superiores,

utilizando uma nova placa, sempre que necessario.
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Figura16

Minicalculadora de Papy

Este instrumento didatico permite o desenvolvimento de propriedades numéricas, em
operagdes como a adi¢ao, subtracao e multiplicacado (Rios & Almeida, 2010), através do “acesso
imediato as ideias e métodos matematicos, necessarios nao apenas para resolver problemas,
mas também para expandir a sua compreensao dos conceitos proprios da matematica” (Mattos
et al,, 2015, p. 120). Assim, aquando da resolucao da tarefa no grande grupo, foi celebrado um
momento de articulagao, onde a medida que os alunos iam registando os numerais na estrada de
setas, dando continuidade até ao numeral 36, iam representando os respetivos valores tamhém
na minicalculadora. Este momento visou a sistematizacao da tabuada, isto €, através das trocas
sucessivas dos pedes para representar os diferentes numerais, 0s alunos concretizavam as suas
representacdes mentais. 0 momento representado pela Figura 17 decorre da passagem do
numeral 33 para o numeral 36, resultante da adi¢ao do operador mais trés ao primeiro numeral.

Recorrente de uma excelente manipulacao deste recurso, os alunos demonstraram facilidade na

compreensao do conteido em estudo.

Figura 17

Momento de comunicacao de estratégias pelo aluno a turma
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A par do mencionado, jd na fase de sistematizacao da aula de Matemdtica (Fernandes,
2013), foi dinamizado um momento de articulagao com a Expressao Musical., com recurso aos
sons corporais e rimas. Através de um poema criado pela mestranda, denominado de “Tabuada
do 3" (Apéndice C1), os alunos foram incitados a enunciar os diferentes produtos da multiplicacao
pelo numeral trés, sequindo a estrutura estrofica do poema. Os sons corporais deveriam
acompanhar o valor da multiplicacao declamada, o que no caso, por exemplo, do produto de trés
vezes o trés (3x3), os alunos deveriam repetir trés vezes a sequéncia de ritmos — bater uma vez
com o pé direito, bater uma vez com o pé esquerdo e bater uma palma - indicando o produto da

multiplicacdo, neste caso, nove.

Este momento foi inicialmente exemplificado pela professora estagidria, e repetido pelos
alunos, na representacao dos diferentes produtos da tabuada. De sequida, encontra-se um breve
didlogo, que expoe a reflexao relativa ao momento de declamacao do produto de dois vezes o trés
(2x3).

Professora estagidria: Quando estou a representar duas vezes o trés (2x3), ndo estou a repetir
duas vezes a mesma coreografia? Quantas vezes repeti os trés gestos?

LD: Duas!

Professora estagidria: Duas vezes quantos gestos?

MA: Trés.

Neste sentido, destaca-se a ligacao da Matemdtica com a Expressao Musical, através da
evidéncia clara da capacidade transversal de conexdes matematicas, nomeadamente externas
que, de acordo com as Aprendizagens Essenciais da Matemdtica (2021) que permitem aos alunos
“entender esta disciplina como coerente, articulada, itil e poderosa” (p. 4). Em virtude do referido,
o momento foi muito motivador e significativo para os alunos, uma vez que estes se mostravam
envolvidos na dinamica, enquanto demonstravam interesse em mobilizar os conhecimentos

desenvolvidos ao longo do percurso de ensino e aprendizagem.

De forma transversal, a fase de avaliacdo da aula de Matematica (Fernandes, 2013), foi
mediada pela professora estagidria no decurso da sua intervencao, verificando que os alunos
revelaram uma boa compreensao dos conteddos visados. Contudo, e nao sendo possivel
auscultar as capacidades e dificuldades de todos as criancas, recorreu-se ao preenchimento de
uma grelha de avaliacao formativa (Apéndice C3), de forma a registar as devidas observacoes

relativas ao desenvolvimento das aprendizagens de cada aluno. A informacao recolhida, tornou-
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se relevante para direcionar o apoio necessario aos alunos, de modo a apoiar a consolidagao dos

contetdos.

Considerando uma reflexao pds acao, de modo a ponderar a acao pedagdgica tomada pela
mestranda, importa realcar aspetos positivos e fragilidades tomadas tanto na preparacao, como
no decorrer da implementacao do plano de acao. Neste sentido, a preparacao detalhada do
percurso de aprendizagem, no que respeita aos recursos e estratégias de acao da professora
estagiaria, resultaram no cumprimento da gestao do tempo, assim como uma boa gestao do

comportamento da turma.

Nao obstante, refletir sobre esta aula é refletir relativamente ao cumprimento dos objetivos
a que a mestranda se propds, pelo que se registaram particularidades que, apesar de referidas no
percurso de aprendizagem, nao foram devidamente consolidadas. Sabendo que a linguagem de
setas foi integrada de forma que os alunos compreendessem a relagdo aditiva do operador +3, a
mesma deveria ter sido reforcada para que os alunos compreendessem que a tabuada resulta de
somas sucessivas do operador referido anteriormente. Assim, a relacao entre a multiplicacdo e a
adicao, apesar de sistematizada pelos alunos na resolucao e problemas, nao foi refor¢ada, no
sentido de promover a compreensao do conceito e das propriedades envolvidas em torno do

mesmo (Rocha & Menino, 2009).

Tendo agora em linha de conta as acoes pedagdgicas e didaticas utilizados no percurso de
aprendizagem, de destacar a abordagem de Papy, pois as suas potencialidades no
desenvolvimento do conceito da multiplicagao mostraram-se como significativas, bem como no
estabelecimento das diferentes relacoes numéricas mencionadas pelos alunos nas suas
estratégias. Esta metodologia permitiu ainda, de forma significativa, espelhar diferentes
capacidades matematicas transversais, enriquecendo o desenvolvimento holistico dos

conhecimentos matemadticos das criancas.

5.2. CIENCIAS NATURAIS E ESTUDO DO MEIO

O curriculo portugués, através do PASEQ, anceia a formacao para um perfil humanista, onde
a cultura e a Ciéncia estabelecem uma relacdo de cooperacao entre si (Oliveira-Martins et al.,
2017). Esta visao conduz o aluno a tomar decisdes conscientes e informadas que se impde como
fundamentais em sociedades democrdticas (Martins, 2020). Assim, perspetiva-se que o aluno

aprenda sobre Ciéncia, desenvolvendo uma literacia cientifica que, citando Vieira et al. (2011)
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‘promova o desenvolvimento pessoal dos alunos e lhes permita pensar por si proprios, enfrentar
a vida e alcangar uma participacao esclarecida e racional numa sociedade democratica” (p. 8).
Com este objetivo aprender sobre Ciéncias implica que o aluno seja despertado para compreender
aquilo que o rodeia para que, com os conhecimentos e competéncias necessdrias, questione,
investigue e interaja com o meio, de forma a obter as soluc6es aos desafios que vai enfrentando

na sua vida (Sousa, 2012).

A inclusao da educacao em Ciéncias nos curriculos educativos assenta, de acordo com
Martins (2020), em dois pressupostos. Por um lado, a Ciéncia é cultura, uma vez que o
conhecimento cientifico converge nos ambientes de ensino e aprendizagem de um conhecimento
factual que é constituido por leis e principios, essenciais ao longo da evolucao da Ciéncia. Por outro
lado, esta enaltece uma componente de praticidade, uma vez que “capacita os individuos para
melhor saberem compreender o mundo que os cerca e, portanto, melhor saberem tomar decisoes

sobre situagdes-problema de dimensao cientifico-tecnoldgica” (p. 16).

Assim, uma formacao para a reflexao sobre como a Ciéncia e a Tecnologia sao relevantes
“para a compreensao dos problemas do mundo e para a construcao de propostas de resolucao
gue permitam minora-los” (Vieira et al,, 2011, p. 7). Desta forma, a aquisicdo e o desenvolvimento
de literacia cientifica é priorizado, objetivando-se uma participacao interventiva e sustentada do
aluno nos desafios que se impde na sociedade em que este se insere (Pereira, 2004; Vieira et al.,

201)

Neste sentido, urge o desafio de o aluno compreender a importancia do conhecimento
cientifico para satisfazer a sua curiosidade sobre os fendmenos que o rodeiam, assim como a sua
utilidade na “tomada de decisao informada, nos planos pessoal e social, sobre assuntos que tém
uma componente cientifica e narealizacao de atividades profissionais que envolvem a Ciénciae a
Tecnologia” (Vieira et al., 2011, p. 8). Desta forma, a educacao em Ciéncia ndo deve descurar a
relacao que estabelece com a Tecnologia, uma vez que as relacées que estas duas estabelecem
impactam o modo como o conhecimento cientifico é repercutido na sociedade (Cachapuz et al,,

2000).

Em consonancia, o ensino das Ciéncias deve ser difundido com base em abordagens
didaticas que contrapoe a Ciéncia “como forma de interpretar o mundo a outras formas de
conhecimento ou de pensamento” (Martins, 2020, p. 20). Com efeito, a orientacao dos processos

de ensino e aprendizagem para uma abordagem articulada entre a Ciéncia, a Tecnologia e a

83



Sociedade (CTS), viabiliza a mobilizacao de conhecimentos, capacidades e atitudes na resolucao
de problemas da sociedade, com base nas dimensdes cientificas e tecnoldgicas (Vieira et al., 2011).

Também Cachapuz et al. (2000) enaltecem a orientagao CTS referindo-a como

uma abordagem de situacdes-problema do quotidiano que irdo permitir refletir sobre os processos
da ciéncia e da tecnologia, bem como as suas inter-relacdes com a sociedade (..) facultando-lhes
uma aprendizagem cientifica e tecnoldgica, uma possibilidade de tomar decisdes informadas, de

agir responsavelmente e de desenvolver atitudes e valores (p. 119).

Considerando que a Tecnologia constrdi os instrumentos necessdrios a atividade cientifica
(Pereira, 2004), a abordagem didatica CTS tem um papel fulcral na preparacao do aluno para um
mundo “socio-tecnoldgico em mudanca” (Vieira et al., 2011, p. 14), na medida em que a promogao
das aprendizagens se deve estruturar para o desenvolvimento de uma visao da Ciéncia holistica
e global. Estes problemas devem inserir-se em contextos reais, dando significado e
funcionalidade aos conceitos cientificos envolvidos nos mesmos, jd que muitos destes ocorrem
no ambiente, elevando a relevancia das aprendizagens relativas a Educacao Ambiental (Pereira,
2004; Vieira et al., 2011). Mais uma vez, o carater interdisciplinar assumido pela corrente CTS
(Souza, 2012) atribui a contextualizacao do conhecimento, considerando aspetos de natureza

ambiental como problemas relevantes para a prépria Sociedade.

De facto, a abordagem CTS almeja a promocao de uma Educacao em Ciéncias que projete
os alunos a serem os construtores do seu conhecimento, através da pesquisa de informacao
relevante a resolucao dos problemas, contribuindo para a sua formacao e intervencao civica na
sociedade (Vieira et al., 2011). Neste sentido, de acordo com Roldao (2004) “sé um ensino
problematizado desenvolve apropriadamente o pensamento reflexivo” (p. 60), o que é viahilizado
pela corrente CTS, uma vez que o aluno é projetado a lidar com problemas e situacdes onde se
enalteca simultaneamente a procura por umaresolucao, o desenvolvimento de aprendizagens no
ambito da Ciéncia e a Tecnologia e a consciencializacao para as responsabilidades dos desafios

que se impoe na Sociedade.

A aprendizagem pelaresolucao de problemas no ambito das Ciéncias nao permite somente
a apropriacao de conhecimentos cientificos e tecnoldgicos, mas também de competéncias “de
formulacao de hipdteses, de verificacao experimental e de sintese, que constituem instrumentos
de aprendizagem, transferiveis para qualquer situacdo em qualquer contexto” (Roldao, 2004, p.

61). Comisto, destaca-se a envolvéncia e a visao que o aluno desenvolve para com aresolucao de

84



problemas de modo transversal, uma vez que esta abordagem nao se cinge a orientacao CTS, mas

a qualquer desafio do quotidiano.

Com base no mencionado, o aluno assume-se como uma peca fundamental nos processos
de ensino e aprendizagem, sendo necessdrio o seu “envolvimento significativo e produtivo”
(Saraiva, 2018, p. 162). Deste modo, a eficacia da aprendizagem depende da relacao que cada
aluno apresenta com a disciplina, o conteudo e as tarefas desenvolvidas. Contudo, é fundamental
que o professor induza o aluno a agoes que lhe permitam desenvolver a sua autonomia, 0 acesso
aos recursos e a informacao necessaria, através do constante desafio pela procura de solucées
(Lopes et al., 2009h). Assim, o professor assume-se, no ensino das Ciéncias, como um mediador
das aprendizagens, pelo que deve atentar acomo o aluno se envolve nas aprendizagens, atuando,

de forma necessaria e pertinente, com o objetivo de propiciar formas de incentivo as mesmas.

Neste seguimento, realca-se como o ensino da Ciéncia se apresenta contextualizado ao
longo da escolaridade obrigatdria. Assim, o curriculo encarrega-se, tanto no ambito do Estudo do
Meio, no 12 CEB, como nas Ciéncias Naturais no 22 CEB, de despertar a curiosidade do aluno em
conhecer o meio que o envolve, considerando a utilidade desse conhecimento para compreender
a presenca da Ciéncia e da Tecnologia nos diferentes aspetos sociais, e as relagdes que estas

dimensoes estahelecem entre si.

Considerando a organizacao curricular das Ciéncias, no que respeita ao 12 CEB, a drea
disciplinar de Estudo do Meio, instiga a relacao interdisciplinar da abordagem CTS, estabelecendo
uma organiza¢ao em dominios, tendo por base as trés areas. Esta organizacao favorece, referindo
Rolddo (2004), “o estudo e compreensao da realidade envolvente, na perspetiva de uma
intervencao social e civica futura” (p. 9). Neste sentido, o aluno inicia o estudo e exploracao do seu
meio proximo, evoluindo para um alargamento progressivo de outros ambientes e realidades.
Contudo, estas aprendizagens devem contemplar o desenvolvimento de estratégias reflexivas,
de problematizacao, que contribuam para a integracao do conhecimento na acao que o aluno

possa vir a desempenhar nas suas vivéncias.

Com efeito, a drea de Estudo do Meio assenta no envolvimento ativo do aluno na sua
aprendizagem, onde este assume um papel de articulacao das suas competéncias, de forma a
obter um conhecimento mais coeso e significativo dos temas a abordar. A Educacao Ambiental, a
Educacao para a Cidadania sao algumas das dreas que emergem do Estudo do Meio e que se

enquadram nos dominios pelas quais as aprendizagens se organizam (Carvalho & Freitas, 2010).
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A aprendizagem nao é estanque sendo necessario que o aluno compreenda que o conhecimento
tem “implicac6es nas vivéncias sociais, econdmicas e culturais dos individuos e das sociedades”

(Roldao, 2004, p. 27).

No que concerne as Ciéncias Naturais no 22 CEB, a orientacao CTS surge mais uma vez
refor¢cada, “enfatizando a relevancia da Ciéncia no dia a dia e a sua aplicacao na Tecnologia, na
Sociedade e no Ambiente” (Ministério da Educacao, 2018a, p. 2), sendo estas aprendizagens
contextualizadas em situacoes realistas sobre as quais o aluno identifica questoes problema
relevantes para o tema em estudo. De novo, o aluno é colocado no centro da aprendizagem, pelo
que se alude ao estabelecimento de relacdes entre as tematicas elencadas nos documentos
curriculares e as competéncias do PASEO. Torna-se claro como aprender Ciéncia “devera ter
como fim o pensamento, o aprender a aprender, o desenvolvimento da capacidade de adaptacao
a mudanca e a resolucao de situacdes problemdticas” (Sousa, 2012, p. 12), pois apenas desta
forma os alunos poderao contruir conexoes cientificas Uteis para a sua participacao ativa nos

desafios que se apresentam no dia a dia.

Face aoreferido, € necessario que o professor compreenda a necessidade da sua mediacao
na “promocao e sustentacao de um ambiente de aprendizagem facilitador da aquisicao de
conhecimento conceptual e epistemoldgico” (Saraiva, 2018, p. 162), enquanto fomenta a
participacao, a reflexao e a abstracao do conhecimento do aluno. Em virtude disso, este tem a
possibilidade de alargar o seu conhecimento e de desenvolver capacidades no seu expoente
maximo. Por esta razao, as metodologias do ensino das Ciéncias devem promover a construcao
do saber e de competéncias cientificas através da valorizacao dos conhecimentos prévios dos
alunos, bem como a pertinéncia da sua participacao na aquisicao de novos esquemas mentais.

Com efeito, os processos de ensino e aprendizagem tornam-se mais significativos para estes.

Pereira (2004) revela dois tipos de atividades essenciais para o desenvolvimento de um
conhecimento cientifico de forma relevante. Por um lado, atividades hands-on, onde o aluno é
incentivado, pelo uso dos seus sentidos, a experimentar e contactar com o meio, apelando-se “a
interacao fisica entre as criancas e o mundo fisico” (Pereira, 2004, p. 84). A abordagem ao
concreto e a realidade promove, para além da motivacao, o entusiasmo dos alunos para os
processos de ensino e aprendizagem, como também uma constru¢cao mental mais sélida, onde o

aluno se apropria diretamente do novo conhecimento.
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Tendo em linha de conta o referido, na aprendizagem das Ciéncias é imprescindivel que o
aluno se envolva neste processo e que se preconizem dinamicas “para o desempenho da
cidadania” (Roldao, 2004, p. 33). Para tal, o professor é responsavel por considerar as concecoes
alternativas do aluno, de modo que este sinta que as suas construcoes sao vdlidas e pertinentes
para a aquisicao de novos conhecimentos (Pereira, 2004; Roldao 2004). Através de diferentes
problemdticas que emergem no contexto de sala de aula (Cachapuz et al., 2000), é fundamental
abarcar estratégias de ensino “conducentes a substituicao progressiva da concecao alternativa
pela concecao cientifica” (Roldao, 2004, p. 65). Espera-se que o aluno aceda ao novo
conhecimento por meios das vivéncias empiricas que construiu a partir do senso comum,
contribuindo para uma mudanca conceptual que ocorre progressivamente, a medida que este se
confronta com situacdes de rutura que contradizem as suas concecoes (Carvalho & Freitas,
2010). Esta situacao contribui para uma reorganizacao do saber onde o aluno é obrigado “a
repensar e a refletir, passo a passo, 0s seus prdoprios caminhos” (Cachapuz et al., 2000, p. 122),

cultivando processos de ensino e de aprendizagem integros e coesos.

Com efeito, Saraiva (2018) indica a urgéncia “de operar uma mudanca de um ensino focado
apenas «naquilo que sabemos» (e.g., factos e capacidades) para um ensino focado «no modo
como ficamos a saber o que sabemos»" (p. 161). Desta forma, a autora revela o modo como o aluno
deve ser considerado em prdticas epistémicas, onde este desenvolve uma verdadeira
compreensao sobre a natureza do conhecimento e como o pode construir. Também Lopes et al.
(2009a) entende praticas epistémicas como atividades de pesquisa efetivadas pelo aluno, que
permitem que este aprenda e desenvolva as suas concecoes cientificas de forma a questionar-se
e a hipotetizar diferentes problematicas. Este modo de aprendizagem é considerado
determinante para uma construcao do conhecimento individual, bem como “de competéncias
epistémicas sobre a ciéncia e a tecnologia” (Pinto et al., 2014, p. 87). Estas competéncias auxiliam
no desenvolvimento de uma atitude positiva para com a Ciéncia e numa visao problemadtica das
aprendizagens, isto é, o aluno responsabiliza-se pela construcao, apropriacao e avaliagcao dos

seus conhecimentos (Lopes et al., 2009a).

Com vista a efetivacao de praticas epistémicas, Martins et al. (2007) refere o trabalho
pratico como transmissor de uma participacao ativa do aluno nas tarefas em torno dos processos
de ensino e aprendizagem, sejam elas de cariz experimental, laboratorial ou meramente pratico
(Martins et al., 2007). Todas estas atividades promovem um desenvolvimento a diversas

dimensoes do aluno, desde o dominio cognitivo, afetivo e processual.
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No que respeita ao trabalho experimental, Pinto et al. (2014) refere que este deve permitir a
“liberdade, criatividade e motivacao dos alunos com base naresolucao de problemas relacionados
com o dia-a-dia” (p. 87), potenciando-se aprendizagens significativas com base na pesquisa ativa

dos alunos sobre um problema ou questao.

Concluindo, o ensino das Ciéncias apresenta uma visao sobre a qual

cada individuo deve dispor de um conjunto de saberes do dominio cientifico-tecnoldgico que lhe
permita compreender alguns fenémenos importantes do mundo em que vive e tomar decisdes
democraticas de modo informado, numa perspetiva de responsabilidade social partilhada (Martins
etal., 2007, p.16).

Considerando os aspetos referidos, salientam-se, de seguida, as intervencoes realizadas
pela mestranda no 22 CEB, onde se contabilizam seis intervencées de 50 minutos cada,

mencionadas na Tabela 8.

Tabela 8

Grelha geral das intervencoes de Ciéncias Naturais no 2° CEB

N2da intervengao Data Temadaaula
1 7 de novembro de 2022 0 almogo da Mariana - transformagogs dos
alimentos ao longo do tubo digestivo
> 17 de novembro de 2022 Como promover o bom fungonamento do
sistema digestivo?
>4 de novembro de 2022 Slstemg dlgEStIYO d0§ animais ruminantes vs
Supervisionada Sistema digestivo do ser humano
4 >8 de novembro de 2022 O tabuleiro do s:§tema dlges.tlvcz - revisoes para
afichade avaliacao
3 i .
5 12 de dezembro de 2022 Por que razao respiramos? - processos de
respiracao celular e respiracao externa.
6 imais?
26 de janeiro de 2023 Como ocorrem as trogas gasosas nos animais:
Supervisionada - processos respiratorios nos animais
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No que concerne ao 12 CEB, a mestranda desenvolveu trés intervencaes, tal como referido

na Tahela 9.

Tabela 9

Grelha geral das intervencoes de Estudo do Meio no 12 CEB

N2 daintervengao Data Temadaaula

1 .
Como podemos comunicar com os outros? -

27 de margo de 2023 . . ~ .
> meios de informagao e comunicacao
Como podemos fazer encher o baldao dentro da
?
3 6 de junho de 2023 garrafa:

5.2.1. REFLETIR NO 22 CICLO DO ENSINO BASICO

No dia 26 de janeiro de 2023, na turma E do 62 ano, a mestranda colocou em pratica um
plano de acao referente a uma intervencao em Ciéncias Naturais, com a duracao de 50 minutos.
Nesta aula, os conteiidos em aprendizagem prendiam-se com as trocas gasosas nos animais,
comum foco direcionado narespiracao pulmonar. Esta dltimafoi desenvolvida comrecursoauma

atividade de cariz pratico-experimental.

A planificacao concebida para o presente percurso de aula teve por base o modelo de
situacao formativa (Lopes, 2004), que ambiciona transformar os objetivos de ensino em
aprendizagens consolidadas. Para tal, é necessdria a consideracao das concecoes prévias do
aluno, isto é, os saberes que este tem ao seu dispor, para o desenvolvimento de novos
conhecimentos, capacidades e atitudes. Todo este processo é protagonizado pelo aluno, pelo que
o professor “tem um papel importantissimo na forma como organiza o ensino, na forma como
proporciona aos estudantes experiéncias de aprendizagem e sobretudo na forma como apoia e
suporta a aprendizagem que os alunos vao fazendo” (Lopes, 2004, p. 3). Assim, com a ambigao
de promover praticas epistémicas no ambito dos contetidos em desenvolvimento, foi necessario
considerar os conhecimentos que os alunos dispunham, de forma a promover aprendizagens
suportadas nas concecdes contruidas pelos mesmos. Neste sentido, os conhecimentos prévios
prendiam-se quer com contetidos lecionados no 12 CEB, como é o caso dos diferentes habitats

em que 0s animais vivem, quer com o dominio dos processos de respiracao celular e externa, jano
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22 CEB. Deste modo, a mestranda considerou como fundamental que as aprendizagens em
desenvolvimento contribuissem para que o aluno compreendesse a utilidade do conhecimento
construido. Como tal, foi necessaria uma preparacao pedagdgica que contemplasse tantos os
interesses e motivacgoes dos alunos, mas também as suas fragilidades, tomando partido destas,
no sentido de projetar um ambiente de aprendizagem reflexivo e com a participacao ativa do

aluno.

Adicionalmente, todas as tarefas e atividades realizaram-se em trabalho colaborativo,
tendo sido necessdrio uma organizacgao prévia do espaco da sala de aula. Considerando ainda as
medidas universais de suporte a aprendizagem e ainclusao, de forma a promover e a melhorar as
aprendizagens de alguns alunos, estes foram organizados em quatro grupos de seis elementos,
considerando as suas necessidades (Pereira et al., 2018) e proporcionando-lhes uma maior

envolvéncia na participacao das atividades em sala de aula.

Ainda mencionar que se fomentou o desenvolvimento de diversas dreas de competéncias
elencadas no PASEOQ, nas quais se ressalva o relacionamento interpessoal. O desenvolvimento
desta competéncia demonstrava-se imperativo na turma, dado que os alunos demonstravam
pouca empatia entre os pares, bem como no trabalho em colaboracdo, algo que Ihes seria
requisitado na presente aula, assim como argumentar e aceitar outros pontos de vista para o
mesmo problema (Oliveira-Martins et al., 2017). Considerando que o trabalho colaborativo “requer
um empenhamento mutuo de todos os elementos e um esforco coordenado para resolver o
problema” (Rocha et al., 2020, p. 734), a regéncia foi entdo delineada com o objetivo de promover

uma forte cooperacao entre os alunos em prol da aprendizagem.

Com a finalidade de retomar as aprendizagens realizadas na aula anterior, referentes aos
processos de respiracdo externa e respiracao celular, o percurso de aprendizagem iniciou-se com
o0 registo do sumadrio, por parte dos alunos, no caderno didrio. A dinamica do percurso de
aprendizagem organizou-se em dois momentos, sendo cada um dos mesmos direcionado para
uma Situacao Fisica (SF) (Apéndice D), isto €, a um objeto, ou uma dada circunstancia suscetivel
de ser estudado fisicamente (Lopes, 2004). A primeira SF reporta ao processo de ventilacdo
pulmonar que, através de um brainstorming, foi explorado em grande grupo. Com efeito, a
professora estagidria, colocou aos alunos o desafio de pesquisarem os processos respiratorios
que diferentes seres vivos desempenhavam. Para tal, cada grupo dispunha de um tablet, com o

acesso direto a um padlet, onde constava informacao relativamente aos processo respiratorios
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de varios animais — o sapo comum, o salmao do Atlantico, o lobo e a abelha (Figura 18). De relevar
que, para além de informacao referente aos processos respiratdrios dos seres vivos, no padlet
constavam outros aspetos relativos ao regime alimentar e as zonas onde estes habitavam na
regido de Portugal (Apéndice D1).

Figura18

Exploracao da plataforma padlet para pesquisa de informacao pelos alunos

L > g

A

Assim, a cada grupo foi atribuido um dos animais referidos, pela mestranda, com a
finalidade de responder a questao orientadora da primeira SF: “Como ocorrem as trocas gasosas
nos animais?”. A informacao presente no padlet era fornecida em diversos suportes, desde
breves textos, a esquemas, ou ainda videos. Na Figura 19 é possivel observar um dos grupos a

visualizar um video referente ao processo respiratdrio do animal atribuido.
Figura19

Visualizacao de um video inserido no padlet
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Com esta tarefa, procurou-se nao s6 proporcionar um momento de aprendizagem ativa aos
alunos, assim como instigar a uma Aprendizagem por Pesquisa que, “sem respostas prontas e
prévias, sem conducdes muito marcadas pela mao do professor, caminhando-se para solucoes
provisdrias, como resposta a problemas reais e sentidos” (Cachapuz et al., 2002, p. 1), permitiu o
desenvolvimento de aprendizagens com sentido de discussao e reflexao. Considerando uma
visao socioconstrutivista dos processos de ensino e aprendizagem, com esta dinamica, os alunos
foram envolvidos no ato da pesquisa, de forma a extrair a informacao relevante ao objetivo da
tarefa, construindo as suas generalizacoes, a fim de compreender os conceitos envolvidos (Lucas

& Vasconcelos, 2005), nomeadamente, 0s processos respiratdrios dos animais.

No decorrer deste momento, a professora estagiaria assumiu uma mediacao das
aprendizagens, nomeadamente garantindo o envolvimento produtivo dos alunos na tarefa, a
atribuicao constante de feedback e a promocdo do trabalho colaborativo. A mediacdo do
professor € uma ferramenta pedagdgica de auxilio do professor, uma vez que permite que os
alunos assumam uma autonomia narealizacao das diferentes tarefas, ajudando o aluno “a ganhar

consciéncia dos processos de construcao e validagdo do conhecimento” (Lopes et al., 2009b, p.1).

Apds o momento de pesquisa, os diferentes grupos realizaram a apresentacao da
informacao recolhida a turma, ou seja, expuseram aos colegas o animal atribuido, bem como

explicitaram os respetivos processos respiratorios.

Professora estagidria: Qual foi o animal pelo qual o vosso grupo foi responsdvel por realizar a
pesquisa?

HO: O sapo comum.

Professora estagidria: E como se processam as trocas gasosas no sapo comum?

HO: 0 sapo comum é um anfibio e tem uma parte do corpo que se chama tegumento.

Professora estagidria: E para que serve o tequmento?

HO: Funciona como uma superficie respiratdria que faz as trocas gasosas.

Considerando a necessidade de os alunos acederem a registos que contemplem os
conteudos desenvolvidos, o link de acesso ao padlet foi disponibilizado pela professora através
da plataforma Google Classroom, facilitando a sua consulta quer no estudo auténomo, quer em

contexto de sala de aula.

A apresentacao do processo de respiracao pulmonar foi o mote para a exposicao da

segunda SF da aula: os pulmoes e a traqueia de um coelho. Antes de estes serem visualizados
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pela turma, a professora estagidria procurou auscultar as concecoes prévias sobre as estruturas

respiratdrias deste animal, pelo que, de imediato, alguns alunos expuseram as suas respostas.

Professora estagidria: Consequem referir algumas das estruturas respiratdrias do coelho?
SA: A traqueia e 0s pulmaes.

RA: Eu acho que sao s6 os pulmades.

Com efeito, apresentou-se aos alunos parte dos constituintes do sistema respiratério do
coelho, nomeadamente, a traqueia e os pulmoes. A mestranda circulou pelo espaco de forma que
0s grupos identificassem e nomeassem os constituintes presentes, incitando, novamente, aos
seus conhecimentos prévios. Assim, impds-se a sequnda questao orientadora do percurso de

aprendizagem — “Como é que o ar circula nas estruturas respiratdrias do coelho?”

Deste modo, a mestranda procurou refletir, com a participacao dos alunos, sobre o facto de,
no momento, o ar nao circular dentro das estruturas respiratdrias do coelho, pelo que seria
necessadrio que este circulasse, de modo a responder a questao proposta anteriormente. Assim,

considera-se relevante mencionar as seguintes interpretacoes dos alunos:

MF: O ar tem de entrar pelo nariz e depois descer pelos pulmaées.
HO: E os pulmées incham e aumentam de volume.
Professora estagidria: Mas o volume vai estar sempre a aumentar?

MF: Néo, porque o ar vai sair.

Seguiu-se entao o momento de definicdo de possiveis solucoes para despoletar a
circulacao do ar nas estruturas respiratdrias do coelho. Para tal, e considerando que esta tarefa
apresentava um cariz pratico-experimental, os alunos procederam ao preenchimento de uma
Carta de Planificacao (Apéndice D2), que se impde como essencial no processo de resolucao de
uma atividade investigativa, como é o caso dareferida. Este recurso “tem o propdsito de incentivar
e apoiar o questionamento e a argumentacao sobre uma situacao-problema que enriquece
discussoes, reflexdes e tem como consequéncia a promocao e elaboracao do pensamento critico”
(Santos et al., 2021, p. 2286). Neste sentido, os alunos foram respondendo as variadas questdes
apresentadas na Carta de Planificacao (Figura 20), de forma a definir um plano de acao que
permitisse colocar o ar em circulagao nas estruturas respiratdrias do coelho, bem como responder
a questao inicial. Todo este momento, foi mediado pela mestranda, com o objetivo de incentivar e
permitir aos alunos mobilizar as suas concecdées prévias de um modo produtivo nas

aprendizagens.
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Figura 20

Preenchimento da Carta de Planificacao

Com efeito, os alunos selecionaram o material e definiram que, através de uma palhinha
colocada na extremidade da traqueia que nao se encontrava em contacto com os pulmaes, iriam
expirar para as estruturas respiratdrias do coelho (Figura 21). Assim, foi-lhes possivel
compreender de que forma o ar circulava nas mesmas, bem como identificar o processo que

conduz a variacao do volume dos pulmoes.

Figura 21

Manipulagao das estruturas respiratdrias do coelho
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Considerando que nao foi possivel concluir a atividade pratico-experimental dentro do
periodo de aula, como trabalho auténomo, os grupos foram desafiados a responder a questao "o
que verificamos?” (Apéndice D2) e extrair as conclusdes da atividade, de forma que as mesmas
fossem discutidas em turma. Por outro lado, e de modo a enaltecer as potencialidades que o
padlet ofereceu aos processos de ensino e aprendizagem, igualmente em trabalho auténomo,
mas num carater individual, cada aluno foi desafiado a selecionar um animal, a sua escolha, e
recolher informacao relativa ao processo respiratério desempenhado pelo mesmo. Os mesmos
deviam ainda realizar uma breve pesquisa relativa ao seu regime alimentar e o seu habitat em
Portugal. Para tal, os alunos tinham a disposicao, no padlet, um conjunto de fontes crediveis que

lhes permitiu aceder a informacao util para a realizacao da tarefa.

Tendo em ainda em linha de conta que a fase de avaliagcdo se prende como essencial para o
desempenho dos processos de ensino e aprendizagem, a mesma foi considerada através de
diversos instrumentos, sendo eles o preenchimento da Carta de Planificacao de cada grupo e, por
parte da professora estagidria, da grelha de observacao direta (Apéndice D3). Esta, apesar de ndo
refletir de forma completa o desenvolvido na aula, permitiu a mestranda verificar a forma como
as suas acoes pedagdgicas influenciaram o desenvolvimento das aprendizagens dos alunos. Nao
obstante, a tarefa de trabalho auténomo no padlet, para além de objeto de avaliacao formativa
referente aos processos respiratdrios nos animais, foi considerada como instrumento de
avaliacao continua pela professora cooperante, sequndo quatro parametros: a apropriacao,
nomeadamente se o aluno compreendeu o objetivo da tarefa e mobiliza informacao pertinente e
adequada para a resolucao da mesmea; o rigor, no sentido de o aluno mobilizar os conhecimentos
cientificos de forma correta; a estrutura, no que concerne a organizacao e a forma como o trabalho
foi elaborado e comunicado; e por fim, a responsabilidade, referente ao cumprimento do prazo de

entrega da tarefa.

Neste sentido, na reflexao pds-acao a mestranda ponderou a sua acao pedagdgica e
compreendeu que, no desenrolar dos processos de ensino e aprendizagem, a atividade pratico-
experimental nao foi explorada de forma correta. A fronteira entre o cariz experimental e pratico
de uma atividade é muito ténue, pelo que, na tarefa desenvolvida na regéncia, nao foi claro um
sentido de experimentacao. Posteriormente, considera-se que a atividade seguiu um ideal mais
pratico, pois nao se observou, de formainequivoca, umamanipulacao de varidveis. Permitir ou nao
a circulacao do ar expirado pelas estruturas respiratdrias faz variar o volume dos pulmoes do

coelho, mas nao admite uma experimentacao com vista a resposta a questao colocada
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inicialmente. Contudo, os alunos demonstraram tanto compreensao relativa ao processo de
respiracao pulmonar, bem como foram capazes de identificar o percurso realizado pelo ar ao longo

das estruturas respiratdrias do coelho.

Por fim, apesar da variedade de recursos e estratégias fomentadas na aula, foi possivel
verificar um envolvimento produtivo dos alunos na construcao do seu conhecimento. Os
processos de ensino e aprendizagem instigaram os alunos a implementarem praticas
epistémicas, promovendo o alargamento do seu conhecimento cientifico (Sousa, 2012) e, por sua
vez, construindo uma atitude positiva para com a Ciéncia. A aprendizagem pela resolucao de
problemas, permitiu aprimorar nos alunos competéncias de reflexao (Roldao, 2004), sem

suprimir aimportancia de estes terem espaco para participar e discutir as suas concecoes.

5.2.2. REFLETIR NO 12 CICLO DO ENSINO BASICO

A 6 de junho de 2023, na turma C do 22 ano, foi implementado um plano de agdo para uma
intervencao de 45 minutos em Estudo do Meio, inserido numa sequéncia didatica de 90 minutos,
elaborada pela mestranda em colaboracao com o par pedagdgico. Assim, salienta-se que a
mesma foi iniciada pela colega e prosseguida pela mestranda. Neste sentido, tanto a planificacao
como os recursos construidos no ambito do percurso de aprendizagem foram desenvolvidos por
ambas, com a finalidade de potenciar a implementacao de uma aula articulada e organizada,

visando-se a promocao de aprendizagens num panorama holistico e significativo.

Com efeito, a presente reflexao ira centrar-se na andlise critica e reflexiva do percurso de
aula desenvolvido pela mestranda, realizando a devida contextualizacao na sequéncia didatica.
Estaintitulava-se de “Como podemos fazer encher o balao dentro da garrafa?” e consideravauma
articulagao curricular entre o Estudo do Meio e o Portugués, estabelecendo-se uma acao de
reciprocidade entre as mesmas (Leite, 2013). No que respeita a area do Portugués, as
aprendizagens situavam-se nos dominios da Oralidade e Leitura-Escrita, pelo que em Estudo do
Meio estas refletiram-se, de acordo com as Aprendizagens Essenciais da disciplina no 22 ano, no
dominio articulador Sociedade/Natureza/Tecnologia. Além disto, a mestranda e o par
pedagdgico sentiram a necessidade de elencar outros objetivos de aprendizagem referentes a
tematica da aula, no sentido de tornar claro os conhecimentos previstos a desenvolver em aula.

Estes podem ser consultados na planificacdo construida (Apéndice E) que para além do referido,
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apresenta uma breve contextualizacao do contexto da turma, considerando as necessidades e

dificuldades dos alunos.

Neste seguimento, para o desenvolvimento das aprendizagens previstas, considerou-se
pertinente o trabalho colaborativo a pares, quer pelo envolvimento que os alunos apresentavam
sempre que esta estratégia se implementava em sala de aula, como potencia o aprimorar de
competéncias de cooperacao, tais como a gestao de tarefas, a comunicacao e a resolucao de
problemas, tal como priorizado no PASEO (Oliveira-Martins et al., 2017). Por outro lado,
considerando a drea de Estudo do Meio como forma de “compreensao da realidade envolvente,
na perspetiva de uma intervencao social e civica futura” (Roldao, 2004, p. 9), procurou-se
preconizar aprendizagens onde os alunos se centrassem na constru¢cdo do seu conhecimento
cientifico, apoiados por praticas epistémicas (Pinto et al,, 2014). Assim, no decorrer da aula
lecionada pelo par pedagdgico, uma das tarefas realizadas pelos alunos prendeu-se com a
possibilidade de encher um balao dentro de uma garrafa de plastico, sendo que estes indicaram
as suas previsoes e realizaram a devida experimentacao, de modo a obter uma resposta a
questao proposta. Assim, através de um didlogo e registo mediado pelo par pedagdgico,
concluiram que tal nao era possivel devido ao espaco que o ar ocupava dentro da garrafa nao

permitir que o baldo ficasse cheio de ar.

Tendo em linha de conta as tarefas desenvolvidas pela turma até ao momento, a
mestranda, aquando do inicio da sua intervencao na sequéncia didatica, incitou a motivacao e
interesse dos alunos pela retoma do problema identificado, sendo que os mesmos foram
solicitados a propor estratégias de resolucao. Para tal, foi seguida a estratégia de resolucao de
problemas referida por Roldao (2004), que se desdobra em cinco etapas: identificar a situagao
problematica, situar o problema, formular hipdteses, analisar a verificacao das hipdteses e aceitar

ourejeitar a solucao ou a hipdtese, respetivamente obtida.

No que concerne a primeira etapa, importa realcar que os alunos identificaram o problema
assim que, no decorrer da aula lecionada pelo par pedagdgico, testaram encher o balao dentro da
garrafa de plastico. Assim os alunos foram elucidados sob como o problema identificado emergiu
de uma “necessidade que existe num contexto e que nao permite que algo funcione tal como
desejado” (Barbot, 2017, p. 3). Surge assim, através da mediacao da mestranda, a questao que se
associa a sequéncia diddtica e orientadora da resolucao do problema encontrado — “Como

podemos fazer encher o baldo dentro da garrafa?” (Apéndice E1e Figura 22).
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Figura 22

Momento de apresentacao da questao orientadora do percurso de aprendizagem

Consequentemente, de forma inerente ao percurso de aprendizagem, seguiu-se a terceira
fase, relativa a formulacao de hipdteses. Com base nas suas concegoes prévias e nos
conhecimentos desenvolvidos ao longo da aula, os alunos estabeleceram possiveis solugdes para
encher o balao dentro da garrafa de plastico. Estes sugeriram diferentes estratégias, tal como se

verifica no didlogo que se expde de sequida:

ET: Cortar a parte de baixo, ou fazer um corte de lado.

GP: Podemos usar uma bomba e depois fazer um buraquinho em baixo, porque assim consegue
mexer (o baldo).

MT: Fazer um furo em baixo e pegar noutro balao e enché-lo.

Professora estagidria: Mas por que razao ao furarmos ou cortarmos o fundo da garrada o baldo vai
encher?

MT: O arimpede o balao de encher e se tirarmos o ar ele vai sair.

Foi através do questionamento e incentivo para com os alunos a procurarem solugoes, que
0s processos de ensino e aprendizagem favoreceram a construcao significativa do conhecimento.
Por sua vez, o ensino experimental instigou os alunos, com base nos seus conhecimentos e
vivéncias, a adquirirem o conhecimento cientifico de forma participada, uma vez que a pratica
associada os permitiu refletir e a tomar decisdes ponderadas na resolucao de problemas (Sousa,
2012).
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De sequida, os alunos realizaram o preenchimento de uma Carta de Planificagao (Apéndice
E2), documento este que visava o registo da hipdtese a ser eleita pela turma para a resolucao do
problema. De facto, este assumiu-se como essencial, uma vez que permitiu, a mestranda, verificar
como €é que os alunos “interpretam a questao-problema, que respostas consideram plausiveis,
como é possivel saber se uma previsao se confirma ou nao” (Martins et al., 2007, p. 46). Deste
modo, cada aluno recebeu um enunciado para o registo da informacao acolhida para a atividade
experimental. Aimportancia de os alunos realizarem este registo prende-se com o facto de estes
adquirirem processos de estruturacao do pensamento, “de dar-lhe forma, de aprendé-lo e de
materializa-lo” (Pereira, 2004, p. 103). O preenchimento da Carta de Planificacao dividiu-se em
trés momentos: antes da experimentacao, durante a experimentacao e apgs a experimentacao.
Tendo em linha de conta as hipdteses referidas pelos alunos, com a orientacao da professora de
estagiaria, os mesmos responderam as diferentes questdes do primeiro momento de
preenchimento da Carta de Planificacao, sendo que a estratégia eleita passou por realizar um

pequeno furo na base da garrafa, utilizando uma agulha ou uma tesoura.

Professora estagidria: Jd sabemos o que vamos manter, 0 que vamos mudar e como vamos
registar. Agora falta o plano. O que vamos fazer?

1S: Vamos furar a garrafa.

LD: E depois vamos tentar encher o balao dentro da garrafa.

Professora estagidria: E 0 que pensamos que vai acontecer?

PM: O balao vai encher.

Professora estagidria: Mas eu gostava de saber, porque é que o balao vai encher?

ST: Ele vai encher porque nds furamos a garrafa.

Com isto, ao expirar para o balao, os alunos previam que este enchesse, uma vez que o furo
realizado iria possibilitar o ar de sair da garrafa. De ressalvar que o furo foi realizado ou pela
mestranda, ou pelo par pedagdgico, considerando o perigo que este momento poderia envolver
nos alunos. A Figura 23 apresenta o preenchimento do primeiro momento da Carta de

Planificacao por um dos elementos da turma.
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Figura23

Carta de Planificacao preenchida para a atividade
‘ A
l N
_ Como podemos fazer encher o baldo dentro da garrafa?

B T, gl

“Byoo adichd

Assim, sequiu-se, segundo Rolddo (2004), a etapa referente a andlise e verificacao de
hipoteses, onde os alunos colocaram em hipdtese as suas propostas. No decorrer deste
momento, a mestranda considerou necessario que os alunos, para além de visualizarem os
resultados das suas previsoes, deveriam compreender o porqué de o ar que se encontrava dentro
da garrafa, que estaria aimpedir o balao de encher, estar, apds a realizacao do furo, a sair. Face ao
referido, foi sugerido aos alunos que enquanto um dos elementos do par tentava encher o balao,
o0 outro deveria aproximar a sua mao do local onde se realizou o furo, de forma a sentir a saida do
ar através deste orificio (Figura 24). A tomada desta decisdo derivou da observacao direta dos
alunos que se mostravam centrados apenas no facto de que o baldo estava a ser inflado,
ignorando o efeito gerado pelo furo na garrafa, que levou a que o ar que se encontrava dentro

deste recipiente saisse e permitisse obter o efeito desejado no bhalao.
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Figura 24

Alunos durante o momento de experimentacdo da atividade

Ao longo da experimentacao, os pares de alunos foram registando nos respetivos
enunciados o que observaram, nomeadamente, o balao a ocupar parte do volume da garrafa, pelo

que um dos alunos realizou o registo que se verifica na Figura 25.

Figura 25

Exploracao do registo de um aluno relativo ao momento de experimentacao

i “w:w{ 50 —

A professora estagiaria considerou pertinente, do ponto de vista formativo, explorar em
grande grupo o registo do aluno, nomeadamente a “nuvem” que este desenhou a abandonar a
garrafa no momento referente a dltima etapa referida por Rolddo (2004) na estratégia de
resolucao de problemas - a aceitacao da solucao comprovada. Assim, retomando as

aprendizagens desenvolvidas pelo par pedagdgico, foi clarificado como a representacao nafigura
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nao seria correta, uma vez nao ser possivel observar o ar a sair da garrafa, mas sim o sentir,

utilizando o sentido do tato.

Professora estagiaria: Entao o que observamos? O que aconteceu?

RA: Estava a sair ar da garrafa.

Professora estagidria: Muito bem. Mas antes de avancarmos, MT nds consequimos ver o ar? A
conclusao a que chegamos hd pouco foi que conseguimos observar as consequéncias do ar nos
objetos.

MT: Mas como € que eu ia desenhar o ar a sair?

Professora estagidria: Tu observaste o ar? Tu sentiste-o. E o que aconteceu ao balao?
PM: Encheu.

Professora estagidria: E com que forma ficou o balao? Vou encher para voltarmos a observar.

GP: Encheste do tamanho (volume) da garrafa.

Em sintese, o registo da resposta a questao "0 que verificamos?” e da conclusao realizou-

se em grande grupo, contabilizando as interpretac6es que os alunos obtiveram de todo o processo

de experimentacao (Figura 26).

Figura 26

Registo das conclusoes apds a experimentacao

Os alunos demonstraram uma excelente compreensao das aprendizagens desenvolvidas,
bem como um envolvimento produtivo na realizacao das tarefas ao longo do percurso de
aprendizagem. Neste sentido, a mestranda considera que as implementacoes de tarefas bem

formuladas potenciam o aluno a mobilizar os seus saberes disponiveis. Contudo, estas foram
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idealizadas com base nos ritmos e niveis de desenvolvimento dos alunos, instigando-se o
desenvolvimento da sua autonomia (Lopes et al., 2009). No decorrer de todo os processos de
ensino e aprendizagem, a observacao direta dos alunos foi fundamental para o preenchimento da
grelha de avaliacao formativa (Apéndice E3), que permitiu averiguar o alcance das aprendizagens
nos distintos alunos da turma, bem como refletir sobre a acao pedagdgica da mestranda, que

exige uma constante adaptacao e reajuste as necessidades e interesses dos alunos.

Em jeito de sintese, salienta-se o desenvolvimento de um percurso de aula desafiante e
motivador para os alunos, tendo sido visivel o entusiasmo e o envolvimento constante para as
aprendizagens. Contudo, imp0e-se dois aspetos relevantes que foram alvos de uma reflexao
profunda no momento pés-acao: por umlado, quando os alunos propuseram diferentes hipéteses
para aresolucao do problema identificado, teria sido interessante, do ponto de vista pedagdgico,
explorar diferentes opcdes. Ainda que o tempo designado para a tarefa fosse escasso, os alunos
poderiam refletir sobre o efeito de outras propostas. Mesmo que estas nao validassem a
resolucao do problema, iriam enriquecer a construcao do seu conhecimento, bem como instigar a
competéncias de reflexao e de investigacao. Por outro lado, enaltece-se a conduta
socioconstrutivista implementada nos processos de ensino e aprendizagem, dado que todas as
tomadas de decisdes foram derivadas dos alunos, responsabilizando-o pelas suas
aprendizagens, o que garante o desenvolvimento de praticas epistémicas, fundamentais no

ensino e aprendizagem da Ciéncia.

5.3. ARTICULACAO DE SABERES

A escola do século XXI demanda uma atualizagao constante do conhecimento, de forma a
responder aos desafios que se impde ao aluno, “proporcionando ambientes de aprendizagem
favordveis ao desenvolvimento de competéncias, a aquisicao de multiplas literacias e a
capacidade de aprendizagem ao longo da vida” (Alves et al.,, 2019, p. 342). E é neste sentido que a
integracao e articulacao do saber se pressupde como foco para a inter-relacao entre diferentes
pontos de vista que as distintas areas disciplinares podem oferecer ao processo de ensino e
aprendizagem, sendo claro que esta sequencialidade deve promover um desenvolvimento
progressivo das capacidades e competéncias do aluno (Alves et al., 2019; Nogueira & Duarte,

2022).
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Torna-se evidente, através do Decreto-Lei n® 55/2018 (2018) que “a realizacdo de
aprendizagens significativas e o desenvolvimento de competéncias mais complexas pressupoem
tempo para a consolidacao e uma gestao integrada do conhecimento, valorizando os saberes
disciplinares, mas também o trabalho interdisciplinar” (pp. 2928-2929). Deste modo, 0 aluno deve
contactar com experiéncias que favorecam a relacdao entre o0s conhecimentos,
independentemente da area do saber de onde esses tenham origem. A aprendizagem deixa uma
visdo compartimentada e assume-se num ambito integrador (Leite, 2012; Nogueira & Duarte,
2022).

Neste seguimento, a articulacao dos saberes € potenciada por uma visao do curriculo onde
os conhecimentos e competéncias a desenvolver se assumam como “abertos, dinamicos,
modificdveis e evolutivos, para poderem ser melhorados ao longo do tempo” (Alves et al., 2019, p.
344). 0 curriculo ndo é estanque e apesar de “concebido como o corpo de aprendizagens que
socialmente se reconhecem como necessarios num dado tempo e contexto” (Roldao, 2020, p. 76),
o professor deve ser o condutor da sua implementacao, mobilizando-o no contexto, através de

uma reflexao consciente e critica da sua relevancia para os processos de ensino e aprendizagem.

Deste modo, a articulacao dos saberes das diferentes dreas curriculares pretende
“estabelecer entre elas uma acao reciproca” (Leite, 2013, p. 10), que pode ocorrer numa perspetiva
vertical e horizontal (Carvalho & Freitas, 2010). No que concerne a articulagao vertical, esta requer
uma sequencialidade “intraciclos e interciclos” de uma drea curricular (Nogueira & Duarte, 2022,
p. 10) e onde o trabalho colaborativo prevalece, no sentido de salvaguardar a preparacao para as
novas aprendizagens (Carvalho & Freitas, 2010; Nogueira & Duarte, 2022). Ja a articulacao
horizontal prioriza arelacao de duas ou mais areas curriculares que estabelecem o modo como as
aprendizagens submergem da articulacao de saberes entre as mesmas (Azevedo & Andrade,
2007).

A integracao disciplinar contempla entao trés diferentes niveis — pluridisciplinaridade ou
multidisciplinaridade, interdisciplinaridade e transdisciplinaridade (Azevedo e Andrade, 2007;
Carvalho & Freitas, 2010; Leite, 2013; Pombo et al., 1994; Santos, 2008). De acordo com Leite
(2013) “a pluridisciplinaridade seria o polo minimo da integracdo disciplinar, a
transdisciplinaridade o polo maximo e a interdisciplinaridade o conjunto das mdltiplas variagcdes

possiveis entre os dois extremos” (p. 10).
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No que respeita a pluridisciplinaridade ou multidisciplinaridade, tal como referido, € o nivel
deintegracao curricular minimo e surge da associagao entre duas ou mais disciplinas (Leite, 2013).
Apesar de nao exigir alteracoes curriculares significativas, no processo de multidisciplinaridade,
consideram-se “diversas disciplinas que se situam, geralmente, no mesmo nivel hierarquico, e,
embora continuando a manter as suas fronteiras de conhecimento, estabelecem, pontualmente,

relagdes entre si” (Leite, 2012, p. 88).

Por suavez, ainterdisciplinaridade coloca em vista a “compreensao de um objeto a partir da
confluéncia de pontos de vista diferentes e tendo como objetivo final a elaboracao de uma sintese
relativamente ao objeto comum” (Pombo et al., 1994, citado por Leite, 2013, p. 13). Neste nivel de
integracao curricular, a estratificacao do saber é contrariada por uma construcao sequencial do
conhecimento através das relacdes que este pode criar entre as dreas do saber (Azevedo &
Andrade, 2007). O processo de ensino e aprendizagem contribui para a construcao do
conhecimento de modo global, problematizante e reflexivo, e onde o professor se responsabiliza
por um trabalho disciplinar que deve “corroborar matérias que estejam empiricamente ligadas

entre si” (Goncalves & Martins, 2018, p. 608).

Por fim, a transdisciplinaridade, o nivel maximo de integracao disciplinar (Pombo et al.,
1994), exige uma superacao do conceito de hierarquizacao de saberes (Santos, 2008). De acordo
com Alves et al. (2019) a transdisciplinaridade é “uma abordagem que propde a construcao de
pontes entre as dimensoes objetivas e as subjetivas, entre a ciéncia e a consciéncia, na
compreensao do ser que aprende e no significado dessa aprendizagem para a sua humanizacao”
(p. 343). Esta abordagem é vista como simplificadora da interpretacdo das experiéncias que os
alunos enfrentam na compreensao da realidade (Leite, 2012), mas nao deixa de considerar todos
os saberes importantes para a formacao integral do individuo (Santos, 2008).

Com efeito, a articulacao de saberes viabiliza-se através da acao do professor do 12 CEB que
assume a monodocéncia da turma. Uma das caracteristicas fundamentais passa pela
‘responsabilizacao de um/a tinico/a professor/a pela gestao de todo o curriculo de uma turma”
(Vale & Mouraz, 2014, p. 86). Esta eficiéncia é traduzida por um acompanhamento pedagdgico do
mesmo professor, ao longo das aprendizagens do 12 CEB (Silva, 2005). Este, na sua pratica
pedagdgica, deve ponderar nao sé o desenvolvimento das competéncias académicas do aluno,
mas também o desenvolvimento holistico a nivel social e emocional. Consequentemente, a
monodocéncia revela-se essencial na construcao de processos de ensino e aprendizagem onde

os diferentes saberes se relacionem, de modo que o aluno viva e construa o seu conhecimento de
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forma significativa (Azevedo & Andrade, 2007; Leite, 2012). A articulacao de diferentes saberes
apresenta-se assim como um contributo para uma melhor compreensao do mundo e uma
construcdo de conhecimentos articulada e baseada nas experiéncias individuais do aluno. Nao
obstante, para o sucesso desta articulagao, o professor é responsavel por exercer a sua funcao de
forma "autoconfiante, empreendedora e impulsionadora de praticas inovadoras que fomentem a
mudanca” (Quadros-Flores et al., 2013, p. 323).

A evolucgao do século XXI demonstrou que os processos de ensino e aprendizagem lucram
daalianca entre ainformacao e o conhecimento (Quadro-Flores et al., 2015) e que a aprendizagem
a partir das TIC “alentem a criagao de um novo paradigma que sustente as exigéncias sociais”
(Quadros Flores etal., 2013, p. 323). Esta visao deve considerar as tecnologias como facilitadoras
da construcao do conhecimento, dado o potencial inovador e atual que estas assumem.
Adicionalmente, a promocao das TIC nos processos de ensino e aprendizagem vem assegurar a
adequacao do curriculo aos desafios da atualidade, na medida em que, citando Pastor (2006,
citado por Quadros-Flores et al., 2009), “a tecnologia permite ajustar o processo de ensino as
necessidades, competéncias e ritmos de aprendizagem do aluno tornando o ensino mais justo ao
envolver todos os alunos independentemente do seu nivel de sabedoria” (p. 721). Contudo, o
professor é incitado a mobilizar as TIC com a devida intencionalidade na sala de aula, pois um uso
despropositado e descontextualizado conduz a sequéncias de aprendizagem pouco significativas
para os alunos. Quadro-Flores et al. (2007) clarifica que “a tecnologia altera principalmente o
modo de aprender e de pensar, o que aprendemos e onde aprendemos, aumenta competéncias
para aprender e exige novas competéncias para ensinar a aprender” (pp. 724-725). Assim,
destaca-se a importancia da inclusao das tecnologias no processo educativo, na 6tica de
promover a construcao de competéncias de compreensao, pensamento critico e resolucao de

problemas, através de uma articulagao curricular significativa.

Em suma, a articulacao de saberes, nao correspondendo a uma area destacada do curriculo
educativo nacional, ¢ uma abordagem a aprendizagem fomentada pelo estabelecimento de
relacoes entre conhecimentos e que perspetiva uma formacao holistica e completa dos alunos ao
longo da sua escolaridade. A sua acao no 12 CEB torna-se ainda mais relevante, desafiando os
alunos, desde cedo, a construirem conhecimentos coesos e integrados com experiéncias das
diferentes dreas do saber.

Ao longo da PES no 12 CEB, a mestranda lecionou seis intervencoes de Articulacao de

Saberes e que se contemplam na Tabela 10.
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Tabela10

Grelha geral das intervencoes de Articulacao de Saberes no 1° CEB

N2daintervengao Data Temadaaula

1
18 de abrilde 2023
2
Exploradores de Greguerias

3

Supervisionada

19 de abrilde 2023

4
Supervisionada 31 de maio de 2023 Visita virtual ao Centro Histarico do
Porto
5
6 7 dejunhode 2023 Uma carta fora de horas

5.3.1. REFLETIR NO 12 CICLO DO ENSINO BASICO

No dia 31 de maio, na turma C do 22 ano, o par pedagdgico colocou em pratica um plano de
acao referente a uma sequéncia diddtica de Articulacao de Saberes, com a duracao de 180
minutos. Esta apresentou como tema “Visita virtual ao Centro Histdrico do Porto” e foi lecionada

em coadjuvacao com o par pedagdgico.

Numa perspetiva de articulacao curricular, de caracteristicas transdisciplinares,
convergiram-se, nos processos de ensino e aprendizagem, quatro dreas disciplinares,
salientando-se o contributo de cada uma no mesmo: desenvolveram-se competéncias de
Portugués relativas aos dominios de Gramatica, Oralidade e Leitura-Escrita; na Matematica
explorou-se, no dominio Geometria e Medida, a medida do dinheiro, através do reconhecimento
de notas e moedas e ainda um enfoque no desenvolvimento das diferentes capacidades
matematicas transversais; no Estudo do Meio estabeleceram-se aprendizagens relativamente as
atividades e funcoes de instituicoes e servicos de uma comunidade e os elementos do patriménio
local; e nas TIC, a criacao e colaboragao em grupos na criacao de um algoritmo na plataforma de

programacao digital Scratch.

Na concecao e planificacao da sequéncia didatica foram considerados alguns aspetos,

dadas as caracteristicas dos alunos, assim como as aprendizagens a desenvolver. Deste modo,
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as professoras estagidrias optaram por criar diferentes situacoes problematicas ao longo do
percurso de aprendizagem que conduzisse os alunos a encontrar solucoes e formas de

ultrapassar os desafios impostos.

Assim, a metodologia de trabalho recaiu sobre o trabalho colaborativo onde se privilegiou a
aprendizagem por descoberta, “‘uma pedagogia ativa que reconhece e valoriza uma maior
intervencao do aluno na sua aprendizagem” (Vasconcelos et al., 2003, p. 14), reconhecendo o
papel claro que este deve desempenhar na construcao do seu saber. Desta forma, as diferentes
tarefas criadas na sequéncia didatica foram idealizadas de forma que o professor assumisse um
papel de orientacao e de questionamento constante aos alunos, de forma que o contexto de

descoberta os permitisse construir aprendizagens mais significativas (Carvalho & Freitas, 2010).

Considerando ainda a escolha da tematica da aula, esta derivou da necessidade que a
mestranda e o par pedagdgico observaram de os alunos contactarem com elementos do seu
patrimonio local, nomeadamente do distrito onde a sua comunidade se insere. Contudo,
desenvolver aprendizagens relacionadas com o patriménio nao se cinge unicamente ao
conhecimento de quais os bens materiais e imateriais relevantes, mas sim compreender a
necessidade de o valorizar e preservar a memdria e identidade cultural da sua comunidade (Leite,
2003). Segundo Manique e Proenca (1994), “é a escola que deve ir ao encontro do patriménio” (p.
57), pelo que a divulgacao do patriménio local da cidade do Porto, ainda que de forma virtual, se
impds como um momento de formacao cultural e social para os alunos de grande significado.
Neste seguimento, e ponderando os interesses e motivacoes dos alunos, a mobilizacao de
recursos digitais para a aprendizagem da énfase a formacao de alunos com competéncias de
autonomia, criativos, serem pré-ativos e capazes de articular os diferentes saberes envolvidos na
aprendizagem para gerar novo conhecimento (Quadros-Flores et al, 2011). Através da
aprendizagem por descoberta, a capacidade matemdtica transversal do pensamento
computacional foi requisitada ao longo da sequéncia diddtica, através da plataforma de
programacao digital Scratch. O desenvolvimento da mesma pressupde “o processo de
pensamento que envolve a formulacao de problemas e os meios para alcancar as suas solucoes”
(Espadeiro, 2021, p. 5). Nao se cingindo apenas a utilizacdo do computador, 0 pensamento
computacional assume um carater unplugged # onde se fomenta o “desenvolvimento de forma

integrada, de praticas como a abstracao, a decomposicao, o reconhecimento de padrdes, a analise

4Desconectado
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e definicao de algoritmos e o desenvolvimento de hdbitos de depuracao e otimizacao dos

processos” (Ministério da Educacao, 2021, p. 3).

Com efeito, a planificagdo construida (Apéndice F) foi delineada considerando os
pressupostos referidos, assim como outros igualmente relevantes e que serao explanados e
desenvolvidos na descricao da sequéncia didatica. Comeca-se por realcar a importancia do
momento de entrada na sala de aula, onde se exige uma preparacao do espaco, dos materiais e do
aluno para os processos de ensino e aprendizagem. De facto, estes devem ser ponderados para
que todos os elementos da sequéncia didatica se alinhem, de modo a contribuir para o sucesso
das aprendizagens. Assim, o espaco da sala foi organizado em pequenas ilhas, de modo a
proporcionar momentos de trabalho colaborativo, que, tal como Nogueira (2012) indica, implica
uma dinamica em que todos os elementos do grupo partilham um objetivo e as responsabilidades

das diferentes tomadas de decisao que Ihes permite atingir o objetivo.

Com o momento de entrada na sala de aula, os alunos foram encaminhados pelas
professoras estagiarias para os grupos atribuidos, uma vez que, de forma prévia estes foram
definidos, de modo a promover a diferenciacao pedagdgica. De notar que, a auscultacao das
necessidades dos alunos foi essencial para esta divisao, pois estes foram organizados de forma
que alunos com mais dificuldades de aprendizagem ou de socializagcao fossem colocados em
grupos onde pares mais bem preparados ou de maior confianca, respetivamente, fossem
alocados. Assim, a aulainiciou-se com um didlogo orientado pela professora estagidria e apoiado
por um PowerPoint, onde surge um mapa representativo do Centro Histdrico da Cidade do Porto
(Apéndice F1). 0 mesmo foi mobilizado no sentido de despertar o interesse e motivar os alunos
para o percurso de aprendizagem. Este momento incluiu um didlogo breve com os alunos, de

modo a auscultar as suas previsoes e revelar o propdsito da visita virtual.

Professora estagidria: Hoje recebemos um convite para visitar uma cidade relativamente proxima
da nossa freguesia de SMI. Pela imagem que observam, qual serd o essa cidade? (Figura 27).

IP: E a cidade de Matosinhos!

GP: E o Porto!

Professora estagidria: Muito bem! Hoje vamos visitar o Centro Histdrico do Porto, para
conhecermos os diferentes locais de interesse da cidade. Mas esta visita serd diferente, pois para
além de ser virtual, vocés vao ser os protagonistas da mesma. Vocés serdo responsaveis por
planear toda a visita, desde o percurso a realizar, a gestao do dinheiro que vao utilizar e como se vao

deslocar entre os diferentes pontos de interesse da cidade.
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Figura 27

Projecao do mapa representativo do Centro Histdrico do Porto

Neste sentido, a professora estagiaria consentiu a resposta dos alunos e revelou que a
visita virtual seria ao centro histdrico do Porto e iniciou a apresentacao da dinamica da aula. Com
efeito, cada grupo de alunos recebeu um documento onde constava o mapa da cidade (Apéndice
F2) para iniciarem a programacao do itinerdrio da sua visita. Neste constavam 12 pontos de
interesse, desde servicos a elementos do patrimdnio, pelos quais o percurso definido deveria
passar, sendo o ponto de partida comum a todos os grupos — a estacao de Sao Bento. Assim,
colaborativamente, os grupos tracaram o itinerdrio a sua escolha, sendo este registado
analogicamente através de uma linguagem simhdlica que traduzisse a orientacao espacial no

mapa de uma seta, como € possivel verificar na Figura 28.

Figura 28

Registo do itinerdrio com recurso a linguagem simbdlica, no mapa fisico
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Como se pode verificar na Figura 28, os alunos recorreram a simbolos para representar 0s
conceitos abstratos de “andar em frente” (f), “virar um quarto de volta a esquerda” (¥")) e “virar
um quarto de volta a direita” (V). Contudo, surgiram dificuldades quando a seta de apoio a
construcao do percurso se encontrava na seguinte posicao — | — , uma vez que os alunos
consideravam a sua posicao individual no espaco para a construcao do itinerario, em vez de a da
seta. Ainda assim, os diferentes grupos demonstraram um bom dominio da tarefa, completando-

a de forma auténoma.

Professora estagiaria: Como € que te podes deslocar desde a Estacao de Sao Bento até ao Paldcio
da Bolsa?

LD: Tenho de dar trés passos em frente, virar um quarto de volta a esquerda e andar um passo em
frente.

Professora estagidria: Mas AD, s existe este percurso?

AD: Tenho de virar a esquerda, andar um para baixo, virar um quarto de volta a direita e trés passos

em frente.

Com a conclusao da tarefa anterior, ficou definido um algoritmo que representava o
itinerdrio definido por cada grupo para a realizacao da visita virtual. Este momento foi
fundamental para a abstracao de toda a informacdao no mapa, de modo que os alunos se
mostraram capazes de, através da linguagem simbdlica, decompor o seu percurso em partes
menores, num claro destaque da etapa da decomposicao do pensamento computacional. Assim,
o percurso foireduzido a partes menores e tornou-se mais percetivel e acessivel de compreender
(Vicari et al,, 2018). Desta forma, os alunos iniciaram a descoberta do primeiro elemento da visita
virtual, nomeadamente, do ponto de partida — a Estacao Ferroviaria de Sao Bento. Assim, cada
grupo recebeu um tablet e um documento onde constava informacao de interesse relativa ao
local (Apéndice F4), assim como uma tarefa contextualizada com o mesmo (Apéndice F5). A
leitura do enunciado das tarefas revelava-se essencial para uma abstracdo da informacao do
documento, uma vez que seria necessario mobhiliza-la para a resolucao das tarefas, quer no
ambito da Matematica, quer do Portugués. Deste modo, evidencia-se a transversalidade da
competéncia de pensamento computacional e como esta se articula com o desenvolvimento da

compreensao literal e inferencial.

No que concerne a tarefa do ponto de partida, a mesma objetivava a tomada de uma
decisao, onde cada grupo deveria optar por um meio de deslocacao ao longo da visita virtual

(Apéndice F5). Como referido inicialmente, diversas situacdes problematicas iriam surgir no
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decorrer do percurso de aprendizagem, pelo que os alunos foram incitados a selecionar uma
opcao que |lhes seria mais favordvel, tendo em consideracao que a tarefa indicava que o meio de

transporte deveria ser econémico e pouco poluente.

Professora estagiaria: Que meio de transporte selecionaram e porqué?
Grupo 1: O nosso grupo escolher o autocarro, porque é mais rapido e mais barato.

Grupo 2: Nds escolhemos a trotinete, porque ndo polui tanto.

Além disto, e como jdindicado, as aprendizagens relativas a drea da Matemadtica envolviam
0 uso do dinheiro, entre eles o reconhecimento das notas e moedas. Assim, considerando os
gastos envolvido na tarefa, os alunos selecionaram o modo como efetuavam o pagamento das
despesas decorrente da visita. Cada grupo recebeu um montante que deveria gerir ao longo da
visita numa representacao fisica do dinheiro, corroborando com o Referencial de Educacao
Financeira (Direcao Geral da Educacao, 2013), que estabelece como objetivo a simulacao de
pagamentos com notas e moedas, reconhecendo a suaimportancia na aquisicao de bens. A cada
despesa, os alunos colocavam o montante associado a mesma num recipiente onde se

acumulavam os “Gastos”, como se verifica na Figura 29.

Figura 29

Manipulagao do dinheiro ficticio na resolu¢ao dos desafios

Tal como referido, o uso das TIC revelava-se de grande motivacao para os alunos, pelo que
0 seu uso no percurso de aula foi definido pelas professoras estagidrias como prioritario, para o
apoio a construcao de aprendizagens significativas. Assim, a elaboracao do itinerario no mapa
fisico serviu de preparacao para a execucao do algoritmo na plataforma digital Scratch (Apéndice

F3). Nesta, os alunos, através da decomposicao do itinerdrio, representavam as diferentes
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viagens registadas. Na Figura 30 apresenta-se o percurso entre o ponto de partida e o Mercado
do Bolhao, onde os alunos, com recurso aos blocos de programacao do Scratch, definiram o trajeto
que a seta deveria desenhar no mapa virtual. De acordo com Quadros-Flores et al. (2019) o uso de
tecnologias multimodais para comunicar, permite que o aluno construa o seu conhecimento
alinhado em metodologias ativas de resolucao de problemas, garantindo sempre o seu

envolvimento e motivacao para a aprendizagem.
Figura 30

Execucao do algoritmo construido na plataforma Scratch, pelos alunos

Considerando a tematica da aula e efetivando a visita virtual, o grupo, apds a tarefa no
Scratch, acedia ao website “360 cities”, onde visualizava, numa perspetiva de 360°, alguns dos

locais turisticos e outros servicos, concretizando o objetivo da aula, como se observana Figura 31.

Figura 31

Manipulacao do website 360cities
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Neste seguimento, os alunos definiam e executavam o percurso entre o primeiro ponto de
interesse e o sequndo ponto definido, de acordo com o plano delineado no inicio da sequéncia
didatica. A dinamica incluia novamente a resolucao de um desafio associada a cada um dos
pontos, sendo necessdria a capacidade de abstracao do aluno relativamente a informacao sobre
o0 mesmo, de modo a superar o problema. Sempre que necessario deviam registar os gastos das

despesas efetuadas, considerando as moedas e as notas utilizadas.

Professora estagidria: O que podem fazer na Livraria Lello?

RA: E uma das livrarias mais famosas do mundo. Tem as paredes cheias de livros!

Professora estagidria: Mas o que podemos ir fazer a esta livraria?

IS: Comprar livros.

RA: O nosso desafio era comprar livros. Tinhamos um que custava seis euros, outro que custava
quatro, outro que custava cinco e o outro era sete.

Professora estagidria: E que estratégia utilizaram para saber quanto tinham de por todos esses
livros?

RA: Tivemos de adicionar primeiro este (apontando para os livros com o custo de €6 e 4€,
respetivamente), que deu dez, e este e este (apontando para os livros com o custo de €7 e 5€,
respetivamente), que sao doze. Dez mais doze sdo 22 (euros).

Professora estagidria: E como efetuaram o pagamento dessa despesa?

RA: Com uma nota de 20 (euros) e uma moeda de dois (euros).

Neste seguimento, a fase de consolidacao do percurso de aula dividia-se em dois
momentos de reflexao em turmarelativamente as aprendizagens desenvolvidas até ao momento
(Apéndice F). No que concerne ao primeiro, destacou-se a partilha dos grupos relativamente aos
locais e servicos em que se encontravam no momento, na medida em que partilharam o percurso
realizado, a informacao relevante sobre a qual se abstrairam no momento de leitura, bem como

explanaram o desafio que lhes tinha sido colocado (Figura 32).
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Figura32

Exposicao das estratégias utilizadas nos diferentes desafios

Com isto, os alunos foram capazes de reconhecer a importancia da valorizacao de
diferentes monumentos ou servicos de uma comunidade, identificando-os como simbolos de
referéncia para a mesma, estabelecendo-se uma relacao direta com aspetos da identidade do

local onde vivem (Manique & Proenca, 1994).

Caso 0 mesmo exigisse uma despesa, o grupo expunha a turma a sua forma de pagamento
e os restantes alunos sugeriram outras representacoes, com o incentivo da professora estagidria.
De destacar que neste momento da aula, privilegiou-se o desenvolvimento da capacidade
matemdtica transversal de comunicacao matemadtica, com a finalidade de os alunos
desenvolverem “persisténcia, autonomia e a vontade em lidar com situacoes que envolvam a

Matematica no seu percurso escolar e na vida em sociedade” (Ministério da Educacao, 2018, p. 8).

Com o avancar da dinamica da aula, as professoras estagidrias foram refletindo sobre a
intencionalidade das aprendizagens definidas e, considerando que alguns alunos ja tinham
realizado avisita virtual acertos monumentos e servicos, estes acabaram por mencionar o carater
repetitivo que se imponha no processo de ensino e aprendizagem. Como tal, foi necessdrio um
reajuste e adaptacao as necessidades que os alunos demonstravam, e, como refere Estrela
(1986), “o professor, para poder intervir no real de modo fundamentado, tera de saber observar e
problematizar” (p. 26). Deste modo, a observacao e consequente reflexao sobre a acao educativa,
contribuiu para a detecao de falta de motivagao para as aprendizagens dos alunos, levando a que
as professoras estagiarias reconhecessem a necessidade de, com estes factos, intervir a

aprimorar os ritmos de aprendizagem.
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Face ao referido, no tempo restante da aula, cada grupo de alunos foi desafiado a
programar, no Scratch, o itinerdrio entre o local onde se encontravam até um dos locais definidos
nomapapor visitar,de formaarealizar atarefareferente ao mesmo. Assim, no segundo momento
de consolidacao os alunos foram motivados a apresentar e argumentar a turma todas as opcoes
tomadas ao longo desta tarefa, desde a definicao e programacao do itinerario, passando pela
abstracao da informacao relevante do texto, de forma a mobiliza-la na realizacao da tarefa. De
facto, este momento despoletou o desenvolvimento de diversas competéncias elencadas no
PASEO (Oliveira-Martins et al. 2017), nomeadamente a informacdo, a comunicacao e o
pensamento critico. Neste sentido, os alunos refletiram com os colegas as opcoes que
consideraram importantes para o desenrolar da tarefa, assumindo o valor construtivo das criticas
as suas escolhas, isto é, diferentes estratégias que poderiam ter adotado ao longo do processo de

ensino e aprendizagem.

Além disto, os momentos de consolidagao impuseram-se como cruciais para a fase de
avaliacao da aula, uma vez que foi possivel aferir o desenvolvimento de aprendizagens visadas
no percurso de aprendizagem, considerando a observacdo das intervencoes e registos dos
alunos. Esta desempenhou-se através do preenchimento de umagrelha de observacao (Apéndice
F6) que visou avaliacao formativa dos alunos. De acordo com Diogo (2010), “avaliar ndo é apenas
medir ou recolher informagao, mas tambhém valorar ainformacao recolhida” (p. 99). Neste sentido,
o processo de avaliacao da sequéncia didatica fomentou o processo de reflexao inerente a pratica
educativa, ou seja, compreender o sucesso das estratégias, 0s recursos e as opcoes didaticas e
de que modo estas devem ser adaptadas, tanto ao longo da aula, como posteriormente. Assim,
possibilita-se a ponderacao sobre a qualidade do processo educativo, permitindo-se uma

regulacao eficaz das aprendizagens.

Tendo em linha de conta as opc¢oes didaticas e pedagdgicas selecionadas, salienta-se a
intencao da mestranda em ir ao encontro das necessidades e interesses dos alunos. Como tal, foi
possivel destacar ao longo do processo de ensino e aprendizagem como um papel construtivista
do aluno reflete a sua responsabilidade em se questionar sobre o que aprende, mobilizar os seus

saberes prévios e atribuir significado aos conceitos em aprendizagem (Mauri, 2001).

Resumidamente, a mestranda procurou a valorizacao das tecnologias ao servico do
processo educativo, uma vez que “é necessario aproveitar pedagogicamente a oportunidade de

utilizar as TIC no processo de ensino e de aprendizagem, fazendo-a reverter positivamente a
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favor das aprendizagens dos alunos” (Ribeiro & Gil, 2016, p. 43). Desta forma, valoriza-se aforma
como as TIC permitem a implementacao de tarefas inovadores e diversificadas e que nao
comprometam ou falhem para com as necessidades de aprendizagem dos alunos. Nao obstante,
0 seu carater motivador promoveu um maior envolvimento e interesse da turma para o
desenvolvimento dos conhecimentos, das capacidades e atitudes, que se objetivaram a

desenvolver na sequéncia diddtica e, consequentemente, do progresso holistico dos alunos.

5.4. APRECIACAO GLOBAL DAS AULAS DO 12 E 22 CICLOS
DO ENSINO BASICO

Ao longo da PES, tal como referido no capitulo dois, foram elencados alguns objetivos de
indole pessoal direcionados para a acao pedagdgica da mestranda, nos diversos contextos
educativos onde participou. Neste sentido, foi priorizado o desenvolvimento de momentos de
aprendizagem onde o aluno fosse visto como o construtor do seu prdprio conhecimento, tendo
em consideracdo os seus interesses e dificuldades, para que as aprendizagens visadas se
criassem de um modo significativo e articulado com as concecdes prévias do aluno. Para tal se
realizar, era necessaria uma colaboracao ativa com todos os intervenientes educativos e
mobilizar estratégias e recursos dinamicos e adequados as necessidades do contexto. Desta
forma, foram criadas regéncias que consideram, quer no 22 CEB, quer no 12 CEB, os processos de
ensino e aprendizagem como momentos de reflexao e evolugcao no que respeita a acao
pedagdgica da mestranda, sendo agora necessaria um momento introspetivo que caracterize o

percurso desenvolvido ao longo das aulas em ambos os ciclos de ensino.

Sendo o 22 CEB o primeiro contexto de aprendizagem da mestranda no que respeita a UC
da PES, este espelhou, de um modo muito explicito, a importancia do trabalho colaborativo entre
a professora cooperante e a professor estagiaria, no ambito da formacao profissional de ambas
as partes envolvidas. Com isto, a mestranda considera que os diversos momentos reflexivos a
permitiram nao s6 melhorar a sua acao educativa perante as consideracoes dos professores
cooperantes, mas como o contributo da mestranda no processo de construcao de conhecimento
dos alunos conduziu ao estabelecimento de novas estratégias e perspetivas que estes
professores valorizaram e integraram na sua pratica educativa. O processo colaborativo, tal como
defendido por Alarcdo e Canha (2017), na supervisao pedagdgica, suporta o desenvolvimento

profissional dos seus intervenientes, o que fomenta uma evolucao positiva dos mesmos. Em
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virtude do mencionado, também ao longo deste ciclo de ensino foram mobilizados os distintos
referentes tedricos basilares para a sustentacao de uma prdtica educativa significativa e
estruturada, de forma que os momentos de aprendizagem desenvolvidos visassem uma
formacao holistica dos alunos. Esta maxima aplicou-se tanto a disciplina de Matematica como de
Ciéncias Naturais, tendo sempre em mente os conhecimentos e competéncias que qualquer uma

das areas fomentava desenvolver.

No que concerne as aulas de Matemadtica, as mesmas demarcaram-se pela criacao de
contextos de aprendizagem variados e motivadores para os alunos, que resultaram em
sequéncias diddticas que articulavam os conhecimentos, numa perspetiva de ensino em espiral,
permitindo a construcao do conhecimento de um modo progressivo. Como tal, mobilizaram-se
ainda diferentes materiais diddticos, tal como o geoplano, brinquedos programaveis ou ainda
materiais nao estruturados do dia-a-dia, de modo que os alunos se apoiassem numa abordagem
baseada nas experiéncias concretas para que, progressivamente, evoluissem até a aquisicao dos
conceitos matematicos mais abstratos (Mascarenhas, 2015). Tanto a integracao de contextos de
aprendizagem desafiantes como a de materiais diversificados nos processos de ensino e
aprendizagem permitiram o envolvimento ativo e interesse dos alunos para o mesmo, pois
verificou-se que 0s seus usos em tarefas matematicas coerentes contribuiam para experiéncias

educativas diversificadas e significativas (Ponte & Serrazina, 2000).

Ja no que respeita a disciplina de Ciéncias Naturais as premissas nao se alteram, dado que
a finalidade se baseava na criacao de momentos de aprendizagem diferenciados, mas que nao
descurassem o desenvolvimento integro dos alunos. Considerando que a turma de intervencao
na disciplina impunha desafios mais complexos em termos de motivacao para as aprendizagens,
foi necessadrio, ainda nos momentos de observacao e cooperagao, uma interacao permanente
com os alunos, de modo a captar a sua atencao e motivacao para os conhecimentos cientificos,
derivado da visao expositiva dos processos de ensino e aprendizagem que estes retinham. Desta
forma, a articulacao das aprendizagens com as vivéncias e conhecimentos do mundo,
considerando a abordagem diddtica CTS, revelaram-se como fundamentais para envolver os
alunos na construcao do seu conhecimento, tendo em vista a resolucao de problemas na
sociedade (Vieira et al, 2011). Gerir a partilha e reflexdao dos conteddos, visando o
desenvolvimento da sua literacia cientificaimp6s-se ainda como uma pratica recorrente onde 0s
alunos participavam ativamente. Assim a mestranda compreendeu a necessidade de um ensino

das Ciéncias onde se emerja a construcao do conhecimento cientifico através de praticas
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epistémicas (Martins et al., 2007), criando-se oportunidades de aprendizagem onde os alunos
contactem com diferentes estratégias e recursos educativos, nomeadamente a tecnologia,
aliando o uso de metodologias ativas que garantem o seu envolvimento e motivacdo (Quadros-

Flores et al., 2019).

No momento de mudanca de contexto educativo, nomeadamente entre 0 22 e 0 12 CEB, a
mestranda nao desconsiderou os objetivos definidos, que se desenvolviam considerando uma
reflexao constante das suas praticas. Contudo, tendo em conta as idiossincrasias deste novo
contexto, a mesma sentiu a necessidade de reajustar a sua postura, uma vez que o 12 CEB se
caracteriza por uma relacao entre o professor e o aluno muito distinta. Neste sentido, as
atividades desenvolvidas emergiram das especificidades dos alunos, de modo a potenciar a

construcao de conhecimentos significativos para todos.

Considerando uma abordagem transdisciplinar, as diferentes dreas do saber no 12 CEB -
Matematica, Portugués, Estudo do Meio, TIC e Expressao Artistica — foram sendo envolvidas nas
experiéncias de aprendizagem, tendo em vista o desenvolvimento de conhecimentos articulados

e coesos.

Quanto a Articulacao de Saberes, esta foi a area onde a transdisciplinaridade foi mais
notdria, uma vez que as opcoes didaticas tomadas pela mestranda, em colaboracao com o par
pedagdgico, permitiram fomentar metodologias de aprendizagem construtivistas, tais como a
aprendizagem por descoberta, o ensino colaborativo e o uso das TIC. Estas consideraram o aluno
como o centro dos processos de ensino e aprendizagem, permitindo que o mesmo usufrua de
experiéncias e recursos para a aprendizagem diversificados. Neste sentido, a sala de aula foi, ao
longo das regéncias de Articulacao de Saberes, um espaco onde os conhecimentos se
relacionavam com o conhecimento prévio das criancas, de modo a promover a construcao do

conhecimento através da discussao e da reflexao (Quadros-Flores et al.,, 2019).

Na area de Matematica, na qual a mestranda implementou o seu projeto investigativo,
desenvolveu-se um contacto com diversos contetidos desenvolvidos na disciplina no decorrer do
22 ano de escolaridade, na criacao de distintas tarefas matematicas de modo, a compreender os
erros cometidos pelos alunos na resolucao das mesmas. Por este motivo, foi constante a
planificacao de atividades que visassem a aprendizagem e desenvolvimento e diversas
capacidades matematicas, recorrendo a estratégias diversificadas, como a aprendizagem com

recurso ao jogo, ou ainda a implementacao de desafios. De realcar o enfoque do pensamento
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computacional, no desenvolvimento de atividades na plataforma de programacao Scratch e a
mobilizacao de brinquedos programaveis como Super Doc. De realcar ainda o contacto com a
abordagemde Papy, através da observacao eimplementacao das diversas linguagens envolvidas
na mesma nos processos de ensino e aprendizagem, dada as suas potencialidades para o

desenvolvimento do sentido de nimero.

Quanto a area de Estudo do Meio, as intervencoes na mesma decorreram da articulagao de
saberes com outras areas disciplinares, realcando a relagao implicita que estas estabelecem. Tal
como no 22 CEB, a integracao do conhecimento com problemas da vida real, através de uma
abordagem CTS (Cachapuz et al., 2000) salienta a importancia do desenvolvimento da literacia
cientifica dos alunos, de forma a contribuir para o desenvolvimento de conhecimentos,
capacidades e atitudes previstos no PASEO, fundamentais para o envolvimento da crianca na

sociedade do século XXI.

Em suma, o desenvolvimento das regéncias no 12 e no 22 CEB promoveram um
desenvolvimento profissional da mestranda holistico, no sentido de capacitacao com estratégias
e recursos pertinentes para a sua pratica educativa futura. As fragilidades ainda sao existentes,
pelo que a acao pedagdgica € o percurso que permite aprimora-las, uma vez que um professor é
um ser em constante mudanca e adaptacao. Assim, os diversos objetivos elencados foram sendo
colocados em pratica, com vista a promocao de aprendizagens significativas para os alunos, bem

como areflexao da mestranda no sentido transformativo.

5.5. DINAMIZACAO E COLABORACAO EM PROJETOS E
ATIVIDADES EDUCATIVAS

A elaboracao de projetos e atividades educativas deve ter sempre como ponto de partida os
contextos dos alunos, de forma a criar condicbes para o desenvolvimento de novas
aprendizagens de forma relevante. Como tal, devem ser considerados diversos aspetos, tais
como a articulacao dos saberes, a cooperacao entre professores e a envolvéncia de toda a
comunidade educativa (Leite, 2012). Neste sentido, ao longo da PES, a mestranda, em estrita
colaboracao com o par pedagdgico, cooperou e dinamizou projetos e atividades educativas junto
dos contextos educativos do 12 e 22 CEB, os quais serao elencados de sequida, acompanhados de

uma breve descricao.
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No que diz respeito ao 22 CEB, no decorrer do 12 semestre da PES, o par pedagdgico integrou
diversas reunides de professores, nomeadamente as do grupo disciplinar de Matematica e
Ciéncias Naturais, bem como as reunides de avaliacao das turmas de intervencao, tendo refletido
e participado nos momentos de avaliacao, através da concecao das fichas de avaliagao sumativa
e questoes de aula. Diversas tarefas desenvolvidas ao longo das regéncias foram também

utilizadas como instrumentos de avaliagao continua dos alunos.

Quanto aos projetos educativos, o par pedagdgico colaborou e criou recursos no projeto da
escola intitulado “Pica Miolos”. Este é direcionado a todos os alunos do 22 CEB, decorrendo ao
longo do ano letivo, através da proposta de desafios mensais nos quais os alunos, de acordo com
a sua resolucao, obtém uma pontuacao entre um e quatro pontos. A elaboracao dos distintos
desafios estava ao encargo dos professores do grupo disciplinar de Matematica e Ciéncias
Naturais, pelo que entre os meses de novembro e fevereiro, a criacao e correcao dos desafios
ficou ao encargo do par pedagdgico. Através destas tarefas matematicas, objetivava-se
estimular o gosto pela Matematica, o envolvimento dos alunos no desenvolvimento das
Capacidades Matematicas Transversais, nomeadamente, na resolucao de problemas, a
abordagem a diferentes estratégias e representacdes e a consolidacao dos distintos conteidos

lecionados na disciplina de Matematica.

No que concerne ao 12 CEB, destaca-se um maior envolvimento do par pedagdgico na
colaboracao e dinamizacao nas atividades educativas, durante o segundo semestre da PES e que

se descrevem de seguida.

A data de 14 de marco de 2023, celebrou-se o Dia Internacional da Matematica, pelo que no
ambito destas comemoracdes, o par pedagdgico dinamizou um conjunto de atividades
direcionadas aos diferentes anos de escolaridade de modo a divulgar, junto da comunidade
escolar, novos materiais, recursos digitais e tarefas. A sua finalidade prendia-se,
fundamentalmente, por permitir o desenvolvimento das Capacidades Matematicas Transversais
dos alunos e, consequentemente, estimular o gosto pela Matematica de uma forma divertida e
motivadora. As atividades foram organizadas, de forma prévia, com as respetivas regras de
funcionamento associadas, para que os alunos, de forma auténoma, participassem ativamente
nas mesmas. Contudo, as professoras estagidrias encontravam-se no local da dinamica e

apoiaram os alunos, de modo a consultar algumas duvidas e possiveis dificuldades. Importa
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realcar que, conforme o ano de escolaridade, as tarefas sofriam algumas adaptacoes, de modo a

adequar o grau de dificuldade e exigéncia aos conhecimentos dos alunos.

No ambito da drea do estudo do Meio, no decorrer da sequéncia didatica referente aos
meios de comunicacgdo e de informacao, realizou-se uma atividade relacionada com a divulgacao
da Lingua Gestual Portuguesa, de modo a conduzir os alunos a diversas formas de comunicacao
nao verbal. Assim, com acesso ao abeceddrio desta lingua, os alunos foram convidados a realizar
uma breve gravacao onde apresentavam o seu nome considerando a lingua. Estes foram
partilhados junto dos encarregados de educacao, através da plataforma Classroom, de forma

aproximar os contextos familiares dos alunos as aprendizagens desenvolvidas.

No que concerne a drea de Matematica, ao longo de varias semanas, durante uma hora,
semanalmente, o par pedagdgico dinamizou atividades na plataforma Scratch, de forma a
capacitar os alunos com competéncias de programacao, que foram sendo mobilizadas nas
regéncias realizadas no decurso da PES. Com estas tarefas, os alunos desenvolveram ainda

competéncias de pensamento reflexivo e resolucao de problemas, destacadas no PASEO.

Em sintese, compreende-se que a projecao e implementacao de projetos e atividades
educativas assentam no trabalho colaborativo entre toda a comunidade, impondo-se como
momentos essenciais para os alunos, de forma a aproximar a realidade das suas aprendizagens
com os familiares. Por outro lado, demonstram que a atividade docente ultrapassa as barreiras da
sala de aula, sendo o professor responsdvel por estabelece elos entre os alunos e a comunidade,

sendo os projetos educativos uma forma de fortalecer essa relacao.
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6. COMPONENTE INVESTIGATIVA

Em virtude do desenvolvimento do perfil investigativo, no qual o professor deve ser
detentor ao longo da sua pratica, este deve procurar refletir, através de um didlogo constante
entre a teoria e a pratica. Com efeito, a sua acao contribuiu para uma transformacao positiva dos
contextos educativos, identificando e resolvendo os problemas a estes inerentes (Estrela 1990;
Ribeiro, 2000). Neste seguimento, “a andlise problematizada da sua prdtica pedagdgica, a
reflexao fundamentada sobre a construgao da profissdo e o recurso a investigacao” (Decreto-Lei
n® 240/2001, 2001, p. 5571), constituiram-se como premissas fundamentais para o aprimorar

das praticas pedagdgicas da mestranda no desenrolar de uma investigacao.

Resumo

No decorrer da PES foi desenvolvido um projeto de investigacao que, centrado naresolucao
de problemas de diferentes temas da drea da Matematica, procurou classificar e compreender os
erros cometidos pelos alunos. Esta analise baseou-se na classificacao de analise de erros

proposta por Newman (1983), e que se apresentou como fundamental ao longo da investigagao.

Esta investigacao baseou-se numa metodologia de estudo de caso, realizada numa turma
do 22 ano de escolaridade, numa escola do concelho de Matosinhos, na qual se implementaram
cinco tarefas matemadticas e dinamizados cinco momentos de focus group. Das producoes dos
alunos derivou a analise documental das mesmas, de forma a identificar e classificar os tipos de
erros cometidos pelos mesmos. Por sua vez objetiva-se ainda a associacao entre os erros

cometidos e possiveis acdes a tomar, de forma a suprimir as dificuldades surtidas pelo aluno.

Apds a realizacao do estudo salienta-se a importancia da analise do erro do aluno na
resolucao de problemas como uma fonte de informacao pertinente, com vista a melhoria das
aprendizagens dos alunos, bem como das praticas educativas docentes, uma vez ser necessario

que o professor responda as necessidades que os contextos lhe apresentam.

Palavras-chave: Erro; Resolucao de Problemas; Categoria de Analise de Erros de Newman.

123



Abstract

During the PES, an investigation project was developed which, centered on problem solving
of different themes in the area of Mathematics, was sought to classify and understand the
mistakes made by the students. This analysis was based on the error analysis classification

proposed by Newman (1983), which was fundamental throughout the investigation.

This investigation was based on a case study methodology, carried out in a class of the 2"
year of education, in a school in the city of Matosinhos, in which five mathematical tasks were
implemented and five focus group moments were held. From the students’ productions, the
documentary analysis of the students' productions was derived, to identify and classify the types
of errors committed by them. In turn, the objective is still the association between the mistakes

made and possible actions to be taken, to eliminate the difficulties experienced by the student.

After carrying out the study, the importance of analyzing the student's error in problem
solving is highlighted as a relevant source of information, with a view to improving student
learning, as well as teaching educational practices, since it is necessary that the teacher respond

to the needs that the contexts present to you.

Keywords: Error; Problem-solving; Newman's Error Analysis Category.

6.1. INTRODUCAO

A formacao profissional para a docéncia deve considerar a investigacao como promotora
de capacidades de problematizacao e reflexao dos contextos, através do dialogo entre a pratica e
a teoria. Assim, a metodologia de investigacao-acao tende para o desenho da identidade
profissional de cada docente, uma vez que o envolvimento em praticas investigativas contribui

para a melhoria das préticas pedagdgicas e educativas (Duarte & Moreira, 2020).

Em virtude do referido, Oliveira-Formosinho (2008) salienta que “a investigacao-acao
forma, transforma e informa” (p. 31), dado que a producdo do conhecimento que visa a
transformacao de um dado contexto implica mudancas, que convergem na melhoria das

aprendizagens, tendo em consideracao praticas reflexivas e colaborativas.

Neste sentido, através da envolvéncia num contexto educativo, e decorrente de processos

reflexivos e colaborativos no mesmo, foi identificada e definida uma problemadtica pertinente de
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estudo — a classificagao dos tipos de erros cometidos pelos alunos, do 22 ano de escolaridade, na

resolucao de problemas.

O erro na educacao matematica e a sua respetiva andlise, apresenta um potencial
crescente, no sentido de diagnosticar as dificuldades e propor eventuais adaptacées que
permitam colmatar e regular as necessidades dos alunos (Alfonso, 1995). J4 num ponto de vista
construtivista, a exploracao do erro permite gerar novos conhecimentos, considerando-se como
base para a problematizacao de diferentes conceitos (Alfonso, 1995; Barros et al., 2016; Borasi,
1994). Assim, o erro deve ser contabilizado, ndo numa perspetiva de correcao
descontextualizada, mas sim de forma a refletir por um lado, as razdes que levaram o aluno a
cometé-lo, para que, por outro, se mobilizem estratégias que o facam ultrapassar as suas

dificuldades (Barros et al., 2016).

Independentemente do tipo de erro, este apresenta-se sempre como uma fonte de
informacao e diagndstico para o professor, relativamente a compreensao e consolidacao das
aprendizagens dos alunos. Neste sentido, o professor ao aferir os erros e dificuldades dos alunos,
deve “tomar medidas adequadas para melhorar as suas préticas educativas” (Adullah et al., 2015,
p. 133), nomeadamente, o desenvolvimento da autonomia do aluno e transformacao das préticas
educativas do professor, e que influenciam os processos de ensino e aprendizagem (Beites et al,,

2022; Rosso & Berti, 2010).

Com efeito, a resolucao de problemas consta como uma capacidade matematica
transversal (Ministério da Educacao, 2018) que permite apoiar a consolidacdo de diversos temas
matematicos, através da andlise dos erros dos alunos nestas tarefas. Para tal, Newman (1983)
oferece um modelo que categoriza os tipos de erros do aluno, baseado em niveis de progresso na
resolucao de um problema, que envolvem as areas da numeracia e daliteracia (Adullah etal., 2015;

White, 2010).

Assim, num contexto educativo de 12 CEB, desenvolveu-se uma investigacao que pretende
compreender os tipos de erros que os alunos realizam na resolucao de problemas, adotando a
categorizacao de Newman (1983). Assim, formulou-se uma questao investigativa, na qual se

articula trés distintos objetivos.

A questao de investigacao refere-se como “Quais os tipos de erros, segundo a classificagao
de andlise de erros de Newman (1983), cometidos pelo aluno naresolugao de problemas?”, na qual

se estabeleceram os seguintes objetivos:
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Objetivo 1- Classificar os erros nas producdes do aluno na resolucao de problemas, sob a

forma escrita e oral, sequndo a classificacao de Newman (1983);

Objetivo 2 - Investigar as causas que levam o aluno a cometer erros na resolucao de

problemas, nas categorias especificas definidas por Newman (1983);

Objetivo 3 - Associar os tipos de erros do aluno a possiveis acoes, com vista a sua

superacao.

6.2. REVISAO DA LITERATURA

Para uma fundamentacao tedrica pertinente e adaptada as necessidades da investigacao,
considerou-se necessaria a procura por referéncias basilares sobre a sua problematica. Neste
sentido este subcapitulo subdivide-se em trés seccdes. Primeiro, incide-se sob a compreensao
do erro na aprendizagem da Matematica, assim como a visao que os docentes apresentam sobre
esta caracteristica fundamental dos processos de ensino e aprendizagem. De sequida, procurou-
estabelecer e aprofundar a relacao que a Numeracia e a Literacia implicam no processo de
resolucao de problemas, culminando com a classificacao de analise do erro sugerida por Newman

(1983).

6.2.1. 0 ERRO NA APRENDIZAGEM DA MATEMATICA

Tradicionalmente, o erro na aprendizagem da matemadtica era justificado pela falta de
dominio dos alunos dos contetidos ou devido a distracdes no processo de resolucao das tarefas
(Alfonso, 1995). Este ideal opde-se a um ponto de vista construtivista, que defende que a
identificacao e analise do erro deve ser desenvolvida, numa clara intencao de o aluno se
autorregular para compreender e ultrapassar as suas dificuldades no decorrer dos processos de

ensino e aprendizagem (Alfonso, 1995; Beites et al., 2022).

Com efeito, Radatz (1980, citado por Alfonso, 1995) assequra que o erro ndo se define
“como a auséncia de uma resposta correta ou o resultado de um acidente; é também o resultado
de uma experiéncia prévia” (p. 314). Deste modo, é pertinente considerar as causas que levam um
aluno a cometer erros, pois a simples correcao sistematica dos erros nao favorece a sua
eliminacao (Barros et al., 2016). Assim, considera-se evitdvel intervencdes desadequadas, que
desfavorecem a reflexao e discussao das estratégias que propiciaram os erros. Desta forma,

propoe-se o erro como um elemento fundamental no desenvolvimento de conhecimento
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matematico, uma vez que “a compreensao das dificuldades do aluno passa pelaidentificacao dos
seus erros no processo de ensino-aprendizagem” (Beites et al., 2022, p. 5). J& Pinto (1998) indica
0 erro como “um vigoroso objeto de estudo para a educagao matematica” (p. 20), dado a sua

pertinéncia na construcgao e estruturacao do conhecimento da crianca.

Assim, descartar a analise dos erros nos processos de ensino e aprendizagem €, na ética de
Rosso e Berti (2010), “acreditar que a aprendizagem se da por acumulagao de conhecimentos e
sem a atividade dos sujeitos” (p. 1009). Esta atividade é o ponto de partida para que o aluno
organize o seu raciocinio, no sentido de atribuir significado ao objeto matemdtico em
compreensao. Assim, é o aluno que deve transformar e incorporar 0s Seus erros na suas
aprendizagens, conferindo-Ihe significado na construcao do seu conhecimento (Beites et al.,

2022; Rosso & Berti, 2010).

Neste sequimento, o erro nao s6 revela a compreensao do aluno relativa a um determinado
conteudo, mas permite ainda que o professor, através da detecao dos mesmos, adapte a sua agao
educativa, no sentido de colmatar obstdculos didaticos que conduzam os alunos a persistir nos
erros (Alfonso, 1995). Sequndo Pinto (1998) “aprender com os erros é tao antigo quanto o homem”
(p. 24), dado que o seu potencial nos processos de ensino e aprendizagem deve ser configurado
como ferramenta, quer do professor, quer do aluno. A procura pela compreensao dos erros e as
razoes que conduzem o aluno a cometé-los, é um excelente momento formativo, dado que se
criam momentos de discussao, instigando a construcao de um conhecimento mais significativo
(Beites et al.,, 2022; Pinto, 1998). Rosso e Berti (2010), defendem que esta estratégia dialdgica,
favorece o desenvolvimento da autonomia do aluno, uma vez que a socializacao no ambito da

compreensao do erro se realiza em interacao com os colegas e o professor.

Relevando-se a importancia do erro na aprendizagem da matematica, importa realcar a
atitude assumida pelo professor perante os erros cometidos pelos alunos. Esta é imprescindivel
no sentido de, como referido por Godino et al. (2003, citado por Barros et al., 2016), “conseguir o
progresso na aprendizagem” (p. 121), pelo que as estratégias diddticas adotadas pelo docente vao
ditar como os alunos superam as dificuldades que espelham nos seus erros (Barros et al., 2016).
Neste sentido, € uma postura construtivista do professor, direcionada para o diagndstico e
superacao dos erros, que o mesmo deve averiguar o nivel de desenvolvimento dos alunos
(Alfonso, 1995). Na verdade, € através desta visao sobre o erro que as préticas pedagdgicas

docentes se orientam, uma vez que esta relacao permite o professor adequar as suas acoes as
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fragilidades dos seus alunos (Rosso & Berti, 2010). Assim é construido, um processo “bidirecional
entre aluno e professor” (Beites et al, 2022, p. 6), uma vez que a discussao e andlise em torno do
erro permite a consolidacao do saber do aluno e a reflexao sobre a pratica, do docente (Beites et

al,, 2022; Rosso & Berti, 2010).

De acordo com Cury (2004, citado por Barros et al., 2016) o professor deve vincular-se a
determinadas premissas, de modo que o aluno seja envolvido no processo de superacao dos seus
erros, pelo que, as andlises destes devem se realizar para e com o aluno, na medida em que o
professor deve promover o seu envolvimento ativo, contribuindo para uma consolidacao dos
respetivos contetidos (Barros et al., 2016). Por outro lado, a resolucao de qualquer tarefa deve
projetar “uma analise critica dos erros que surgem no grupo de alunos para aproveitar todas as

oportunidades de os fazer pensar sobre o seu préprio pensamento” (Barros et al., 2016, p. 121).

Efetivamente, o erro impde-se como um “fenédmeno inerente ao processo de ensino-
aprendizagem” (Pinto, 1998, p. 67), pelo que na aprendizagem da matemdtica o professor nao
deve recusar a compreensao e analise de estratégias incorretas na aprendizagem de conteudos.
Num estudo realizado por Silver et al. (2005), é destacado a preocupacao de alguns professores
na exposicao de estratégias de resolucao que apresentem erros e as consequéncias negativas
que estas possam projetar nos alunos. Contudo, estes momentos devem refletir-se como um
potencial formativo na aprendizagem dos alunos, uma vez que a analise das suas resolucoes
permite que o professor abarque as necessidades destes, de forma que o conhecimento seja

problematizado nas suas diversas dimensdes (Pinto, 1998; Silver et al.,, 2005).

6.2.2. A CLASSIFICACAO DO ERRO NA RESOLUCAO DE
PROBLEMAS

A prética pedagdgica de um docente deve priorizar a compreensao das dificuldades
sentidas pelos alunos, pois tal como Rosso e Berti (2010) referem, “mais produtivo do que

trabalhar para a simples correcao dos erros é distingui-los e identificar as suas origens” (p. 1010).

A resolucao de problemas continua a apresentar-se como uma das capacidades
matematicas em que se detetam mais erros na aprendizagem da Matematica (0'Connor, 2022),
uma vez que envolve diversas competéncias (Abdullah et al., 2015), que se mobilizam em prol de

uma estratégia ou solucao.

128



Dado que as dificuldades sentidas pelos alunos os conduzem a cometer diferentes tipos de
erros (Abdullah et al., 2015), urge a necessidade de compreender as razdes que baseiam as
fragilidades dos alunos naresolucao de problemas, permitindo ao professor obter informacao que
assista a estas necessidades (White, 2010). Neste sentido, Newman (1983) sugere que a andlise
das dificuldades dos alunos na disciplina da Matematica, por parte do professor, pode surgir no
desenrolar da resolucao de problemas, permitindo ao docente “direcionar estratégias efetivas
para ultrapassar os mesmos” (White, 2010, p. 133). Contudo, importa realcar que nem todos os
alunos sao capazes de concluir a resolucao de um problema, dado que, no processo associado,

surtem dificuldades em diferentes fases do mesmo (Abdullah et al., 2015).

Como forma de apoio a esta andlise, Newman (1983) propde cinco categorias de andlise na
resolucao de problemas que se apresentam como um processo de diagndstico. Este clarifica que
‘quando uma pessoa tenta responder a um problema matematico escrito, deve ser capaz de
ultrapassar cinco obstdculos” (White, 2010, p. 133) - leitura, compreensao, transformacao,
capacidade de procedimento e codificacao (Abdullah et al., 2015; Newman, 1983; 0'Connor, 2022;
White, 2010). Estes cinco niveis sao considerados “hierarquicos e lineares, na medida em que a
falha em qualquer uma das etapas impede o aluno de avancar com sucesso na resolucao do

problema, resultando numa respostaincorreta” (0'Connor, 2022, p. 2).

Assim, o primeiro nivel, Leitura ou descodificacao (White, 2010, p. 133), na qual o aluno deve
ler o enunciado escrito do problema e reconhecer as palavras e os simbolos matematicos
utilizados. O sequndo nivel, Compreensao, prende-se com a assimilagao do contexto do problema
pelo aluno, demonstrando a descodificacao do seu objetivo. Ja o terceiro nivel, Transformacao,
baseia-se na capacidade do aluno de transformar a informacao textual em linguagem
matematica e selecionar “as estratégias de resolucao mais adequadas” (Abdullah et al., 2015, p.
135). 0 quarto nivel, Processamento, passa pela capacidade de o aluno mobilizar de forma correta
ouincorreta as estratégias selecionadas e, por fim, a Codificacao, que se baseia na atribuicao de
uma resposta correta ao problema, tendo em consideracao, se necessdrio, 0 uso das unidades de
medida apropriadas, ou ainda a colocacao da virgula, na numeracao decimal (Abdullah et al., 2015;

Newman, 1983; 0'Connor, 2022; White, 2010).

Considerando a classificacao proposta por Newman (1983) é viavel compreender como a
resolucao de problemas permite, por sua vez, de forma explicita, o desenvolvimento de diversas

competéncias matemadticas, tais como o raciocinio matematico, evidente no nivel da
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transformacao, as representacoes multiplas, no que respeita ao processamento, mas ainda, de
formatransversal a todo o processo, o pensamento computacional. Tal como Wing (2006) refere,
"0 pensamento computacional envolve a resolugao de problemas” (p. 2), dado que encara a
resolucao de uma tarefa em diversas partes que devem ser considerados individualmente, uma
vez serd a articulacao entre as mesmas, que permite aceder a concretizacao e resposta do

problema.

6.2.3. ARESOLUCAO DE PROBLEMAS COMOELO
ENTRE A LITERACIA E A NUMERACIA

O processo de ensino e aprendizagem deve ser considerado pelo professor como um
momento de formacao integro, de modo a proporcionar experiéncias de aprendizagem que
considerem as diferentes dimensdes curriculares. 0 NCTM (2007) afirma que “a resolucdo de
problemas é uma parte integral da aprendizagem da Matematica” (p. 52), enfatizando a
possibilidade de, através de uma aprendizagem ativa, o aluno interpretar e solucionar um
problema matemadtico (Barbosa, 2009; Stival & Lishda, 2014) e é conduzido a uma construgao
efetiva do conhecimento. Esta €, sequndo Vale (2000, p. 4) “a esséncia da natureza da
Matematica”. A resolucao de problemas é, pois, considerada como um “processo matematico
crucial para a aprendizagem da Matemdtica” (Boavida et al., 2008, p.13), pelo que a leitura assume
extrema importancia no desenvolvimento desta competéncia, pois o aluno deve ser fluente em
varias linguagens (Stival & Lish6a, 2014), nomeadamente na sua lingua materna e na linguagem
matematica, de modo a aceder e compreender ao contexto da tarefa. Contudo, a linguagem
matematica nao se isola da lingua materna, uma vez que a sua comunicagao depende do uso da

mesma.

Tendo em linha de conta o documento do PASEO (Oliveira-Martins et al., 2017), este refere
como uma das dreas de competéncia a desenvolver ao longo da escolaridade as linguagens e
textos, enaltecendo a possibilidade de o aluno utilizar, de modo correto e proficiente, diferentes
tipos de linguagem e os simbolos associados as mesmas, incluindo a linguagem matematica.

Lorensatti (2009, citado por Stival & Lishoa, 2014) refere que

a leitura de textos que envolvem Matemdtica, seja na conceitualizacao especifica de objetos desse
componente, seja na explicacao de algoritmos, ou ainda, na resolucao de problemas, vai além da

compreensao do léxico: exige do leitor uma leitura interpretativa. Para interpretar, o aluno precisa
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de um referencial linguistico e, para decifrar os cddigos matemdticos, de um referencial de

linguagem matematica (p. 7).

Com efeito, clarifica-se arelacao direta e de colaboracao que a numeracia estabelece com
a literacia, uma vez que apesar da sua linguagem abstrata, na Matematica e, nomeadamente, na
resolucao de problemas, incentiva os alunos a compreender o significado do texto escrito, de
forma a interpretar e mobilizar os conceitos matematicos necessarios a sua resolucao (Stival &
Lishoa, 2014). Assim, competéncias como interpretacao e avaliagdo sao inerentes ao processo de
resolucao de problemas, recorrendo a compreensao da informacao dos seus textos, avaliam
quais 0s processos matematicos adequados a sua resolucao, culminando na definicao de uma

resposta correta ao problema (Abdullah et al., 2015).

6.3. METODOLOGIA DE INVESTIGACAO

Nesta seccao serd apresentada a natureza da investigacao, as técnicas e instrumentos de
recolha de dados mobilizados no seu ambito, bem como uma breve caracterizacao dos

participantes.

Tendo em consideracao que a investigacao assenta na analise das diferentes producoes
dos alunos na resolucao de problemas, de forma a classificar os erros, sequndo Newman (1983),
é fundamenta uma escolha adaptada e adequada dos métodos de investigacao ao contexto e a
problematica definida. Neste sentido, o presente estudo assenta num paradigma de investigacao
misto, uma vez considerar tanto caracteristicas qualitativas e quantitativas. Deste modo, sao
desenvolvidos estudos onde, através da recolha de factos e informacao, se refletem as suas

relacdes, de modo a compreender as percecoes que os participantes tém do tema (Bell, 2010).

Assim, partiu-se de uma metodologia de estudo de caso, que por definicao foca-se numa
situacao particular de um dado contexto e que da a conhecer o que "ha nela de mais essencial e
caracteristico e, desse modo, contribuir para a compreensao global de um certo fenémeno de
interesse” (Ponte, 1994, p. 3). O seu cardter holistico perspetiva, de acordo com Stake (1999,
citado por Meirinhos & Osério, 2010) “uma maior concentracao no todo, para chegar a
compreender o fenémeno na globalidade e nao alguma particularidade ou diferenciacao de outros

casos” (p.53).
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6.3.1. TECNICAS E INSTRUMENTOS DE RECOLHA DE
DADOS

No presente estudo, foram definidos distintos instrumentos e técnicas de recolha de dados
e informacao, de forma a responder aos objetivos propostos: a observacao naturalista e
participante, a analise documental das producoes dos alunos e a dinamizacao de focus-group

com os alunos.

No que respeita as técnicas de observacdo, esta assume-se como participante, que de
acordo com Vale (2000) “permite ao investigador envolver-se nos acontecimentos conseguindo
uma grande proximidade em relacdo as pessoas” (p.197). Assim, a atitude do observador € atenta
e cuidada perante as rotinas e tarefas dos participantes, sem comprometer o seu papel de
observador, que se centra na compreensao e resposta das questdes investigativas (Estrela,
1990). Para além da técnica interativa do observador (Gémez et al., 1996), o processo de
observacao considera-se como naturalista, na medida em que o investigador nao interfere no
estudo, pelo que o objetivo do professor é circunscrito a observacao, de modo a aferir as

interpretacdes aos objetivos delineados (Estrela, 1990).

No que respeita a analise documental das producdes dos alunos, Mascarenhas (2011) refere
que estes documentos “constituem uma fonte poderosa e rica de onde podem ser retiradas
evidéncias, informacdes que fundamentem afirmacdes do investigador” (p. 146). Com a
mobilizacao desta técnica, viabiliza-se a possibilidade de compreender os erros dos alunos,

através das diferentes tarefas matematicas realizadas no decorrer da investigacao.

Quanto ao focus group, Silva et al. (2014), designam como uma técnica de recolha de dados
qualitativa que se foca na discussao de um dado tema ou tépico de interesse, mediada pelo
investigador, que assume um papel ativo no mesmo. Neste grupo, os participantes contribuem, de
forma relevante, para o tema em abordagem, sendo que no caso da presente investigacao se
possibilita a partilha de estratégias mobilizadas pelos alunos na resolucao de problemas (Silva et

al., 2014).
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6.3.2. PROCEDIMENTOS

O projeto de investigacdo projetou a transformacao dos processos de ensino e
aprendizagem, dado que a mestranda, através da observacao e reflexao do contexto educativo,
considerou os erros dos alunos como uma informacao pertinente para interpretar as concecoes e
estratégias dos mesmos na resolucao de problemas. Um professor investigador é também um
professor reflexivo, pois a identificacao das problematicas do contexto educativo em que se
insere fundamenta a compreensao das suas praticas e perspetiva a reformulacao das mesmas,

na procura pela sua melhoria (Ribeiro, 2020).

Neste sentido, o projeto de investigacao desenvolveu-se em diferentes fases, de forma a
responder de forma clara e explicita a questao e objetivos elencados anteriormente. Como tal,
destaca-se na Figura 33 os seis momentos fulcrais para o desenvolvimento do estudo de caso,
nomeadamente a observacao naturalista e participante da mestranda e a implementacao das
tarefas um a cinco. De realcar que nas datas referentes a realizacao das tarefas, também se
implementaram os focus-group, isto é, a cada tarefa associou-se um momento de discussao

entre a professora estagidria e alguns dos alunos.

Figura33

Cronograma da investigacao

ici Fim do
In;l? l‘:|0 estigio
27 d:[e;?:i:a de 9 de junho
de 2023

2023

Tarefa 2 Tarefa4
5 de maio de 2023 25 de maio de 2023
Tarefa1 Tarefa3 Tarefa5
23 de abril de 2023 18 de maio de 2023 9 de junho de 2023

Observacao Naturalista e Participante

No que respeita as técnicas de observacao, tal como consta no cronograma, as mesmas
decorreram de forma transversal a todo estdgio curricular, uma vez que, a partir da mesma, foi
possivel realizar o levantamento das caracteristicas do contexto, essenciais para o

desenvolvimento dos diversos momentos de intervencao. Foi, também, através da mesma que se
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formalizou a questao e objetivos de investigacao, tal como os respetivos instrumentos

necessarios a recolha de dados e informacao pertinentes a elaboracao das distintas tarefas.

Em virtude doreferido, as variadas tarefas foram implementadas no decorrer da PES, tendo
a primeira ocorrido a 23 de abril de 2023 e a dltima a 9 de junho de 2023. No que concerne ao
contetido das tarefas, as mesmas relacionavam-se com diferentes conteidos matematicos,
inserindo-se nos temas de Numeros e Operacoes e Geometria e Medida, de acordo com as
Aprendizagens Essenciais da Matematica do 22 ano do 12 CEB (2018c). Deste modo, para além de
possibilitar a recolha de dados diversificados, uma vez que viabiliza a apresentacao de diferentes
estratégias a diferentes tipos de problemas, é respeitado o ritmo das aprendizagens dos alunos.
Em favor do referido, todas as tarefas foram implementadas, de acordo com as fases de uma aula
de matematica (Fernandes, 2013), no momento de consolidacdo dos conteldos em

desenvolvimento.

Por outro lado, a mestranda destaca a pertinéncia de organizar as tarefas tendo em
consideracao a tipologia do problema, isto €, a sua classificacao de acordo com a estratégia de
resolucao associado ao mesmo. Assim, e considerando que a investigacao se insere num
contexto do 12 CEB, refletiu-se como mais adequada a classificacao sugerida por Charles e Lester
(1986, citado por Vale & Pimentel, 2000), onde os problemas sao divididos em cinco categorias:
problemas de um passo, na qual a resolucao parte “da aplicacdo direta de uma das quatro
operacdes aritméticas basicas (p. 18); problema de dois ou mais passos, que, por sua vez, resulta
da aplicacao de duas ou mais operacoes aritméticas basicas; problema de processo, resolvido
“através da utilizacao de uma estratégia de resolucao” (p. 18), pelo que a mobilizacao de processos
mecanizados nao permite o acesso a solucao; problema de aplicacao, que requer a recolha de
informacao da vida real para a resolucao do mesmo; e problema tipo puzzle, “que necessitam [..]

de um «flash» para chegar a solucao” (p. 19).

Dado os alunos encontrarem-se no 22 ano de escolaridade, considerou-se, como op¢ao
metodoldgica, apenas incluir problemas de um passo, problemas de dois passos e problemas de
processo. Estes realizaram-se, na fase de consolidacao da aula e, consequente sistematizacao

dos conteldos, sempre enquadrados nas aprendizagens desenvolvidas.

Neste sentido, decorrente da implementacao das tarefas, recorreu-se a sua analise
documental, dado projetar-se a necessidade de interpretar e compreender as resolucdes dos

alunos, instigando-se a resposta aos objetivos e questoes propostas para o desenvolvimento da
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presente investigacao. Esta analise documental teve em consideracao a classificagao dos erros

dos alunos sequndo Newman (1983).

Além disto, tal como ja mencionado, a cada tarefa complementou-se com um focus group.
Este momento era organizado apds a realizacao das tarefas, nos quais a mestranda selecionava
vdrios alunos com distintas resolugdes, corretas ou nao, de modo a propor a explicitacao das
estratégias mobilizadas na resolucao da mesma. Este instrumento teve como principal objetivo
auxiliar na classificacao dos erros dos alunos, respondendo ao Objetivo 1,bem como investigar as
causas, no caso dos alunos que nao apresentaram uma resolucao correta, dos seus erros,

acedendo ao Objetivo 2.

6.3.3. CARACTERIZACAO DOS PARTICPANTES

Os participantes da presente investigacdo inseriram-se numa turma do 22 ano de
escolaridade do 12 CEB. A mesma era constituida por 23 alunos, 12 do sexo feminino e 11 do sexo

masculino, com idades compreendidas entre os sete e 0s nove anos.

Ao abrigo do Decreto-lei n? 54/2018 (2018), trés alunos usufruiam de medidas universais
de apoio a aprendizagem e inclusao, com um acompanhamento personalizado durante
momentos do periodo letivo ou acomodacoes curriculares no processo de avaliagao. Um destes
alunos disponibilizava de um apoio semanal com uma Terapeuta da Fala, uma vez surtir
dificuldades ao nivel da comunicacao escrita e oral. De realcar que uma das alunas da turma era
abrangida por medidas seletivas o que, devido a problemas motores e cognitivos, a
impossibilitava de frequentar a sala de aula, usufruindo do apoio da EMAEI. Por este motivo a

aluna nao participou nainvestigacao, sendo o universo da mesma constituido por 22 alunos.

Quanto as caracteristicas de aprendizagem dos alunos, estes apresentavam um bom
aproveitamento, quer das aprendizagens previstas no curriculo, quer de competéncias como a
resolucao de problemas, o raciocinio matematico e o pensamento critico. Em virtude do referido,
os alunos mostravam-se muito participativos nas intervencdes realizadas, demonstrando
excelentes capacidades comunicativas. Jd4 no que respeita a fragilidades, alguns alunos
demonstravam necessidade de um apoio mais individualizado no decorrer das aprendizagens, de

forma a sentirem-se confortdveis no decorrer dos processos de ensino e aprendizagem.
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6.4. APRESENTACAO, ANALISE E DISCUSSAO DE DADOS

Ao longo do presente subcapitulo serao discutidos os resultados obtidos através dos dois
instrumentos de recolha de dados, tendo em vista a articulacao da informacao fornecida por

ambos, de modo a realizar a sua interpretacao significativa.

Importa realcar que a mestranda considerou a necessidade de criar duas categorias de
andlise: a primeira, a qual nomeou de Invalida incluem-se resolucées de alunos que ndo tentaram
responder, ou que, pela observacao da professora estagidria, foi percetivel que a estratégia
utilizada derivou da reproducdo da resolucao de outro aluno; e a categoria Resposta correta, dado
que alguns cumprem todas as categorias definidas por Newman (1983), sendo necessario

distingui-las dos alunos que nao cumprem as distintas etapas.

Nao obstante, e nao sendo possivel controlar a assiduidade dos alunos, salienta-se que em

determinados momentos de intervengao o universo foi varidvel.

Prosseguindo para a analise das resolu¢ées dos alunos, no que respeita ao primeiro
problema (Apéndice G), este classificava-se, sequndo Charles e Lester (1986, citado por Vale &
Pimentel, 2004) como sendo um problema de dois passos, inserindo-se no tema de Nimeros e
Operacoes, nomeadamente no cdlculo através das operacoes aritméticas basicas. Nesta tarefa
solicitava-se que o aluno mobilizasse quer a subtracdo, quer a adicao, de modo a obter uma
solucao correta ao problema. Do universo de 22 alunos, foram contabilizadas 21 respostas, pelo
que, considerando a classificacao do erro segundo Newman (1983), verificaram-se os resultados

apresentados na Tabela 11.

Tabela 1

Tabela de andlise dos erros da Tarefa 1(baseado em Newman [1983])
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136



Como é possivel verificar, os alunos demonstraram mais dificuldades em ultrapassar a
etapa de processo, verificando-se debilidades em executar as estratégias selecionadas para
responder ao problema. Observe-se a Figura 34, na qual se verifica a resolucao de uma aluna que
cometeu um erro de processo.

Figura 34

Erro de processo naresolucao da Tarefa 1
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Como é possivel compreender, a aluna concluiu as etapas anteriores da resolucao do
problema com sucesso. Contudo, na estratégia mobilizada nao decompds corretamente o
numeral do subtrativo, tal como tinha identificado no processo de leitura, compreensao e
transformacao do problema, através da expressao numeérica “837-124+250". No momento de

focus group, na discussao da sua estratégia a mesma refere:

MA: Enganei-me. Eu ia fazer ao 837, primeiro eu ia tirar 124, mas fiz 800-100.
Professora estagidria: Mas tiraste 1247

MA: N3o, tirei 100 primeiro, depois 50... Foi 161.

Assim, a aluna foi capaz de reconhecer o seu préprio erro como determinante para alcancar
a solucao do problema, demonstrando-se a relevancia do momento de discussao para a mesma

compreender e refletir sobre os erros cometidos.

Outra aluna, apesar de demonstrar compreensao de um dos passos a tomar na resolucao
da tarefa, transformando a linguagem verbal, em linguagem matemadtica, enfrentou dificuldades
na adicao dos valores obtidos (Figura 35). Desta forma, a aluna, fixa-se no valor posicional da
soma de cada uma das ordens numéricas, apresentando dificuldades na representacao do

numeral ohtido.
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Figura 35

Erro de processo naresolucao da Tarefa 1

Herponla

No focus group a aluna identificou as dificuldades demonstradas na resolucao da tarefa,
apesar de compreender o passo seguinte atomar, nomeadamente a subtracao do numeral 124 ao

valor que teria obtido.

Professora estagidria: Porque € que decompuseste 0 837 e 0 2507
MF: Para depois juntar. Mas eu ndo sabia escrever este niimero (a apontar para a resolucao).
Professora estagidria: Era 0 1087. Mas depois o que ias fazer com este nimero?

MF: Eu acho que era este (a apontar para o numeral 124).

Relativamente a categoria de compreensao, os dois alunos aqui inseridos demonstraram
nao descodificar a informacao textual, realizando uma transformacao incorreta da linguagem
verbal para alinguagem matematica, ou até mesmo uma resposta desenquadrada com o objetivo

da tarefa (Figura 36).

Figura 36

Erro de compreensao na resolucao da Tarefa 1
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No que concerne ao segundo problema este classificava-se de processo (Charles & Lester,

1986, citado por Vale & Pimentel, 2004) e sistematiza aprendizagens do tema Geometria e
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Medida, mais concretamente, no estudo das unidades convencionais da medida de comprimento
e o cdlculo de medidas de comprimento (Apéndice H). Os alunos, deveriam determinar a medida
de comprimento entre os pontos A e B e propor um novo percurso, com a mesma medida de

comprimento. Neste sentido, foram contabilizadas 21 resoluc6es, consideradas na Tabela 12.

Tabela12

Tabela de andlise dos erros da Tarefa 2 (baseado em Newman [1983])
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Tal como expae a tabela anterior, a maioria dos erros dos alunos sucedem-se na categoria
de codificacao, o que demonstra que estes foram capazes de aplicar de forma correta as
estratégias mobilizadas, contudo ndao apresentaram uma resposta completa, isto §,
cientificamente correta. A Figura 37 apresenta o exemplo de uma resolucao onde o aluno, apesar
de demonstrar a sua compreensao da medida de comprimento do percurso entre os pontos Ae B

e indicar uma nova opc¢ao, nao responde de forma completa ao objetivo do problema.

Figura 37
Erro de codificacao na resolugao da Tarefa 2
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Professora estagidria: Como chegaste a estes dois percursos?

ST: Porque os dois tém o mesmo ndmero.

Professora estagidria: E que nimero é esse?

ST: O comprimento de medida.

Professora estagiaria: Medida de comprimento. Entao o que faltou na tua resolucao?

ST: Foi dizer que o percurso era 60 centimetros.

Ao responder “Porque os dois tém o mesmo numero”, o aluno demonstra que o seu
raciocinio teve como ponto de partida o valor da medida de comprimento dos percursos, isto €, 60
centimetros. Contudo, reforca-se que o aluno, apesar de demonstrar compreensao por este valor,
deve ser clarificado que a sua resolucao nao se encontra completa e de acordo com o objetivo da

tarefa.
A segunda categoria de maior incidéncia prende-se com a implementacao dos processos

de resolucao, pelo que se destaca a estratégia exposta na Figura 38.

Figura38

Erro de processo naresolucdo da Tarefa 2
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Como é possivel observar, a aluna apresenta uma estratégia diferenciada no que toca ao
cadlculo da medida de comprimento do percurso, contudo nao consegue concretiza-la e, por sua

vez, finalizar a resolucao do problema.

Ja na Tarefa 3 (Apéndice |), classificado sequndo Charles e Lester (1986, citado por Vale &
Pimentel, 2004) como um problema de um passo, envolvendo a operacao aritmética basica da

multiplicacao. Estatarefa veio sistematizar as aprendizagens realizadas no ambito da abordagem
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a tabuada do 3. Foram contabilizadas 19 resolucaes e classificadas tal como se verifica na Tabela
13.

Tabela13

Tabela de andlise dos erros da Tarefa 3 (baseado em Newman [1983])
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Tal como na Tarefa 2, verifica-se uma maior frequéncia absoluta de erros ao nivel da etapa
de processo, aos quais se sucedem os erros na etapa da transformacao. Assim, importa descrever
os erros cometidos pelos alunos, de forma a compreender as causas que os levaram a cometer na

resolucao do problema.

No que diz respeito aos problemas de processo, como € certo, 0s alunos nao resolveram de
forma adequada os problemas, considerando as estratégias selecionadas para cumprir o objetivo
compreendido na etapa de compreensao do poema. Neste sentido, aresolucao do aluno presente
na Figura 39, espelha o referido, nomeadamente, considerando a estratégia definida, isto é o

produto de trés por 18.

Figura 39

Erro de processo naresolucdo da Tarefa 3
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Como é possivel visualizar, o aluno perspetiva o calculo tendo em consideracao que o fator
a ser repetido é 0 18, e ndo o trés, o que contraria a informacao refletida no enunciado da tarefa.
Contudo, uma vez que a multiplicacao goza da propriedade comutativa, o aluno iria concluir o
resultado independentemente do multiplicador e do multiplicando. Apesar disso, o aluno nao
realizou o cdlculo de forma correta, tendo sido necessario, no didlogo dinamizado no focus group,

aretoma quer da sua resolucao, quer de uma resolucao possivel para o problema.

ST: Entdo se sdo trés Idpis de cor pelos 18 alunos, vamos pensar assim, trés vezes 0 18 sao 45. Entao
como € que eu vou chegar ao 45: 10 mais 10, mais 10, mais 10 sao 40, mas 5 com o que substitui o
8, vaidar 45.

Professora estagiaria: A professora vai distribuir trés lapis a cada um dos 18 alunos, dando o
mesmo numero de Idpis a cada um. Quantos Iapis deu entao a cada aluno?

ST: Dando o mesmo nidimero de ldpis a cada um... Ah! Trés.

Professora estagidria: E quantos alunos eram?

ST:18.

Assim, com o apoio da mestranda, o aluno realiza o calculo de modo a aceder ao raciocinio

correto do problema:

ST: Entdo trés vezes o0 10 € 30. Mais trés vezes o oito é... entao oito mais oito € 16, mais oito...24.
Professora estagidria: Entdo o 24 mais 0 30....7

ST: 24 mais 30... Entao vai dar 54 Iapis.

Ja na Figura 40 apresenta-se a resolucao de uma aluna que comete um erro de
transformacao. Neste sentido, apesar de identificar os dados necessarios na resolucao do
problema, nao consegue representar a sua compreensao do enunciado textual através da

estratégia que selecionou, nomeadamente a partir da representacao iconografica.

Figura 40

Erro de transformacao na resolucao da Tarefa 3
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Posteriormente, a Tarefa 4 (Apéndice J), teve por base igualmente um problema
classificado por Charles e Lester (1986, citado por Vale & Pimentel, 2004) de processo. Este foi
integrado num conjunto de desafios de uma regéncia dinamizada pela mestranda no ambito da
abordagem ao reconhecimento das notas e moedas do sistema econdmico europeu. Neste
sentido, este conteudo inseria-se no ambito do tema de Geometria e Medida, e pretendia que os
alunos, considerando um conjunto de moedas e notas, apresentassem trés formas diferentes de
realizar um pagamento no valor 26 euros. Na Tabela 14 apresentam-se os resultados obtidos na

classificacao de um total de 22 resolucdes.

Tabela14

Tabela de andlise dos erros da Tarefa 4 (baseado em Newman [1983)])
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Tal como se explana na Tabela anterior, @ maioria dos alunos resolveu corretamente a
tarefa, pelo se verificou um maior nimero de erros no que toca a fase de compreensao,
contrastando com as tarefas anteriores. A Figura 41 apresenta a resolucao de uma aluna que,
apesar de realizar a leitura do enunciado da tarefa, nao percebeu o contexto do problema,

descodificando o objetivo do mesmo.
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Figura 41

Erro de compreensao na resolucao da Tarefa 4
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Assim, tal como se verifica a aluna nao compreendeu que o problema solicitava a
representacao de um dado montante através da iconografia das notas e moedas mobilizadas
nessarepresentacao. Aoinvés parece visivel que amesma somou os valores das diferentes notas
e moedas, sem um objetivo claro para tal acao. No que toca a erros na etapa de processamento,

destaca-se arepresentacao disposta na Figura 42.

Figura 42

Erro de processo naresolucdo da Tarefa 4

E possivel depreender que na segunda e terceira estratégia, a aluna mobiliza as mesmas
notas e moeda (nota de 20 euros, nota de cinco euros e moeda de um euro) sem compreender que
ambas utilizam os mesmos recursos. No focus group, a aluna confrontou-se com esta situacao,

no momento de partilha das suas estratégias. Uma vez questionada pela mestranda, de modo a
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instigar a compreensao do seu erro, relativamente a diferenca entre as duas representacoes, a

aluna demonstrou reconhecer o seu erro referindo que as estratégias “Sao iguais”.

Por fim, a Tarefa 5 (Apéndice K), classificada como um problema de dois passos (Charles e
Lester (1986, citado por Vale &Pimentel, 2004), decorre também do tema de Geometria e Medida,
nomeadamente no desenvolvimento de aprendizagens relativas ao perimetro de figuras. Assim,
0 problema baseava-se no calculo da medida de comprimento de um dos lados de um
quadrilatero, tendo como informacao relevante a resolucao do problema o valor do perimetro e a
medida de comprimento dos restantes lados. Assim, apresenta-se a classificacao seguinte
(Tabela15):

Tabela15

Tabela de andlise dos erros da Tarefa 5 (baseado em Newman [1983])
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Assim, tal como se tem vindo a verificar nas tarefas anterior, os alunos revelam mais
dificuldade na etapa de processo. Muitos dos erros dos alunos classificados neste etapa
indicavam como valor do lado em falta dois centimetros, uma vez que utilizaram a régua para
medir o comprimento do mesmo, sem relacionar com a informacao explicita no enunciado. Por
este motivo, apesar de os alunos apresentarem estratégias adequadas e mobilizarem os valores
referidos no problema, ndao os implicam na resolucao do problema, levando a que comentam

estes.

Na Figura 43 apresenta-se a resolucao de um aluno que, apesar de demonstrar que
compreende os procedimentos em torno do cdlculo do perimetro, indica um valor errado, que nao
respeita as ideias do enunciado da tarefa, nomeadamente que o valor do perimetro sao 39
centimetros, respondendo um valor inferior. Assim reconhece-se um erro que, apesar de

demonstrar compreensao, nao mobiliza corretamente as estratégias e os dados do problema.
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Figura 43

Erro de processo naresolucdo da Tarefa 5
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IS: Eufiz “p”éigual a “I’, mais “I", mais “I", mais “I".

Professora estagidria: Eoque équeo ‘p"eo ‘I"?

IS: E o perimetro e 0 “I" é 0 lado. O perimetro que é 14 centimetros, mais 15 centimetros, mais seis
centimetros, mais dois centimetros...

Professora estagidria: E como chegaste a esses dois centimetros? Também foste medir com a
régua? 0 enunciado dizia que tinhamos de calcular, entao o que tinhamos de usar?

Alunos: Os olhos! O cérebro!

Professora estagidria: Os niimeros. Entdo se usasses o valor que referiste (dois centimetros), qual
seria o valor do perimetro?

1S: 37 centimetros.

Professora estagidria: Mas isso corresponde a informacao do enunciado? Qual € o valor do
perimetro?

JS: 39 centimetros.

Os restantes erros, apesar de em menor nimero comparativamente com o erro de
processo, podem ser atribuidos tendo em consideracao os niveis de desenvolvimento de
aprendizagem dos proprios alunos. No que respeita aos erros de transformacdao e de
compreensao, estes derivam de alunos com mais dificuldades, tanto ao nivel do Portugués como
da Matematica. Ja os alunos que realizam erros de codificacao, sao alunos que demonstram um
maior dominio dos conteidos matematicos, mas que por distracao, no caso desta tarefa em
especifico, nao mencionam a unidade de medida de comprimento, nao concluindo assim a

resolucao da tarefa de forma completa.
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6.5. CONCLUSOES

Com esta investigacdo pretendeu-se averiguar de que forma a resolucao de problemas
estabelece-se como uma ferramenta didatica de apoio a pratica docente, na medida em que
permite ao professor, através da andlise e classificacao dos erros dos alunos no desenvolvimento
desta capacidade matematica transversal, investigar as causas que contribuem para as suas
dificuldades. Por sua vez, da-se a possibilidade de estabelecer uma associacao entre os tipos de
erros dos alunos, na medida em que a acao pedagdgica do professor é orientada no sentido de
suprimir as fragilidades encontradas. Por este motivo, e apds a apresentacao de todos os dados
e informacoes recolhidas através das técnicas e instrumentos mencionados é fundamental uma
andlise e reflexao destes, tendo em vista a resposta a questao de investigacao e os objetivos

definidos neste projeto de investigacao.

Pela andlise documental das distintas resolucdes dos problemas realizados pelos alunos,
foi possivel classificar os seus erros no desenvolvimento desta capacidade matematica
transversal. Neste sentido, importa reportar como a classificacao do erro sequndo Newman
(1983) se apresentou como uma ferramenta significativa de apoio a aprendizagem, pois permitiu
apelar a compreensao das dificuldades dos alunos, de modo a promover a melhoria das
aprendizagens. Assim, a resolucao de problemas nos processos de ensino e aprendizagem
conduzidos pela mestranda espelharam-se como momentos formativos e nao apenas para a
correcao sistematica dos erros, mas sim orientados para a sua problematizacao (Rosso & Berti,

2010). Como tal, dd-se resposta ao objetivo 1.

De forma clara e explicita, ao longo da seccao anterior foram explanados os diferentes erros
realizados pelos alunos naresolucao de problemas, onde se enfatiza a recorréncia de dificuldades
ao nivel da etapa de processo, mencionada por Newman (1983). Neste sentido, depreende-se que
o0s alunos, apesar de compreenderem os enunciados textuais, assim como transformarem a
informacao abstraida em linguagem matematica, revelam fragilidades na concretizacao das suas
estratégias o que derivou de erros de distracao ou de falta de dominio de dadas competéncias
matematicas. Abdullah et al. (2015), refere que a resolucao de problemas tem inerente a si a
necessidade de avaliagao dos procedimentos matematicos adequados a este, pelo que os alunos
apesar de selecionarem os processos matemadticos adequados a resolucao, nao se mostraram
capazes de os concretizar e obter uma solucao correta ao problema, sendo também a codificagao

uma das fases com falhas registadas na resolucao dos problemas interpretados. Por outro lado,
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enfatizam-se os erros detetados na fase de transformacao, os quais podem ser relacionados com
a propria compreensao, uma vez que os alunos ao nao serem capazes de perceber qual a
estratégia ou a operagao mais adequada a situacao, demonstram uma maior predisposicao para
cometer erros nesta fase da resolucao do problema. Estas duvidas poderao advir de uma
compreensao insuficiente dos enunciados das tarefas, ou devido a um baixo dominio de
competéncias matematicas, nomeadamente o raciocinio (Newman, 1983). Esta evidéncia estd
em concordancia com Oliveira-Martins et al. (2017), que salienta aimportancia da compreensao e
desenvolvimento das diversas linguagens, incluindo a matematica, bem como com Stival e Lish6a
(2014). Estes ltimos revelam a importancia que a linguagem materna, neste caso o portugués,
implica na transformacao da informacao compreendida para a linguagem matematica, pois tal
como foi possivel ohservar pelos resultados obtidos, os alunos depararam-se com dificuldades
em transformar a informacao recolhida do enunciado do problema. Deste modo, da-se resposta

ao objetivo 2.

Dadas as razdes elencadas anteriormente, é fundamental que a identidade do professor
projete uma pratica pedagdgica regulada e reflexiva sob as problematicas do seu contexto,
almejando o sucesso formativo dos seus alunos. Assim, dadas as dificuldades que os alunos
possam verificar no desenrolar das atividades de resolucao de problemas, o professor deve
fomentar acoes pedagdgicas que visem a supressao dos erros. Por este motivo, a compreensao,
que emerge da leitura e da capacidade de interpretacao dos enunciados, deve ser enfatizada de
modo que os alunos reflitam que a resolucao de problemas emerge da informacao textual que os
enunciados oferecem. Como tal, é promovida, tal como defende Abdullah et al. (2015), uma
avaliacao dos processos e estratégias necessarios a superacao do problema o que, por sua vez,
enriquece todo o processo de aprendizagem. Por outro lado, o debate de estratégias fomenta o
desenvolvimento das etapas de transformacao e processo, referidas por Newman (1983), uma
vez que a exploracao de representacoes multiplas e a compreensao das suas caracteristicas
conduz o aluno a enriquecer o seu conhecimento e sentir-se mais seguro nas suas intervencaoes.
De realcar que a discussao das estratégias deve incluir a compreensao dos erros cometidos,
instigando a construcdo de um conhecimento mais significativo para o aluno (Beites et al, 2022).
O curriculo deve desenhar-se com base na analise critica, pelo que o erro € uma oportunidade de
formacao que promove o envolvimento ativo do aluno em prol da superacao do seu erro (Barros

etal., 2016). Por este motivo, da-se resposta ao objetivo 3.
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7. CONSIDERACOES E REFLEXOES FINAIS

Uma vez concluido este ciclo estudos, cabe agora refletir sobre o percurso vivido no
desenrolar da PES. As experiéncias vivenciadas foram momentos de aprendizagem e de
formacao para a construcao da identidade profissional da mestranda. Por este motivo, importa
realizar uma reflexao final das fragilidades e evolucdes que esta etapa académica permitiu

superar e construir.

A PES demarca-se como uma etapa da formacgao académica e profissional que capacita os
futuros professores com as ferramentas e experiéncias fundamentais para construir uma acao
pedagdgica construtiva e significativa para os alunos. Por este motivo, a mestranda considera a
importancia que esta UC desenrolou no desenvolvimento de conhecimentos, capacidades e
atitudes fundamentais, na prdtica educativa docente. Assim, esta tracado o caminho para a
construcao de momentos de aprendizagem que coloquem o aluno como o ponto central do
processo educativo. Este processo abarca tanto momentos positivos, como considera as suas
fragilidades, que devem ser encaradas como desafios parauma evolucao. Por este motivo, apesar
de uma maior confianca da mestranda no contexto do 22 CEB, a mudanca para o 12 CEB
apresentou breves obstdculos que foram tidos em conta, de forma a ndo comprometer o sucesso
das aprendizagens dos alunos. Uma das caracteristicas fundamentais de um professor é a
capacidade de adaptacao inerente a sua pratica profissional, dado que cada contexto tem as suas
fragilidades e potencialidades. Para responder a todas estas necessidades € indispensdvel um

didlogo promotor de colaboragao, de forma que todas as partes envolvidas atinjam o sucesso.

Assim, a dimensao profissional, mencionada no subcapitulo Formacao e Dimensao
Profissional, deve basear-se em pressupostos que enaltecam a responsabilidade do papel do
professor, pelo que um olhar construtivo, para os processos de ensino e aprendizagem,
estabelece-se como uma premissa fundamental. Por outro lado, o docente deve considerar as
diversas dimensodes da sua profissao e o impacto que estds surtem nos contextos educativos,
dado que na sociedade atual impera um ensino baseado na equidade e no acesso a momentos de
aprendizagem que visem um desenvolvimento integral dos alunos. De facto, para tal se tornar
operacional, é necessdrio um contacto com os contextos educativos onde seja possivel colocar
em acao todos os fundamentos basilares da pratica educativa. As implementacdes de variados

momentos de aprendizagem permitiram a mestranda refletir sobre a sua acao pedagdgica, bem
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como enaltecer a necessidade de implementar novos recursos e estratégias que beneficiem os

processos de ensino e aprendizagem.

Deste modo, é possivel concluir que os objetivos elencados no capitulo Finalidades e
Objetivos foram alcangados com sucesso. Assim, o processo reflexivo inerente a este percurso
salienta os sequintes aspetos: a colaboragao ativa entre a mestranda, o par pedagdgico e o0s
professores cooperantes, que tal como referido ao longo do presente trabalho, completa de forma
significativa todo o processo de formacao; a pertinéncia da mobilizacao dos distintos referentes
tedricos e didaticos, para a construcao de aprendizagens coesas e articuladas; a inclusao das
idiossincrasias dos alunos, como forma de contribuir para processos educativos baseados no
aluno e na sua formacao; e a mobilizacao de estratégias e recursos para a aprendizagem que
suportem uma abordagem construtivista do ensino. Todos estes objetivos foram desenvolvidos
e considerados em cooperacao com uma constante atitude reflexiva que se pressupde como uma

competéncia fundamental de um professor.

Dando como concluido o presente ciclo de estudos, revela-se um sentimento de dever
cumprido, com a consciéncia da responsabilidade que a palavra professor carrega no seu amago.
Ser professora é um sonho que se vé realizado, mas que nao se conclui, pois, a sua esséncia é

permutdvel as necessidades que a escola e cada aluno impoe na mesma.
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APENDICES

APENDICE A- CRONOGRAMAS DA PES

APENDICE A1- CRONOGRAMA DO 2° CEB

1 2 314 5 6 7 8 9 |10 | M |12 [13 |14 |15|16 |17 (1819 | 20| 21 [22|23 |24 |25|26|27 |28 |29 |30 | A

Outubro

Inés Martins
Novembro

Inés Martins N M@ N M@ (N (N M@
Dezembro

Inés Martins N | M
Janeiro

Inés Martins N
Fevereiro

Inés Martins M M M

Fimftéer%aé?)ina € FériasdeNatal Greve Inicio/ fir;gd g:;tégio no Dia sem estdgio Observacao Cooperacgao Regéncias Su;ﬁe?%?sri]g;]aasd b

Legenda:

M: Matematica CN: Ciéncias Naturais
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APENDICE A2- CRONOGRAMA DO 12 CEB

2|1 3]4)|5 6| 7| 8|9 (10| 11|12 13| 14| 15|16 |17 | 18| 19| 20| 21|22 | 23 |24 | 25| 26| 27 | 28| 29 | 30| 31
Fevereiro

Inés Martins >< >< ><
Marco

Inés Martins EM(@2)
Abril

Inés Martins AS(2)| AS ><
Maio

Inés Martins MAT (2) MAT MAT (2) AS(2)
Junho

Inés Martins EM AS ><

Fimfgerisaedn;inae Interrupcao Letiva ACC;)JE?;?C o Inicio/ fiTodCoEgstégiono Dia sem estagio Observacao Cooperacao Regéncias Sulégrg\’/?sri]é:rjggas

Legenda:

M: Matematica

EM: Estudo do Meio  AS: Articulacao de Saberes
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APENDICE B — PLANIFICACAO DE MATEMATICA NO 22CEB- “FIGURAS NO PLANO"

PLANIFICACAO DA REGENCIA N2 7- SUPERVISIONADA
Professora estagidria: Inés Martins

Disciplina: Matematica Sequéncia didatica: Figuras no plano Ano e turma: 52 A Numero de alunos: 20

Aulan®:56
Sumario: “A viagem do Gato dos Triangulos pela cidade das Figuras Geométricas’- figuras planas equivalentes.

Localizacao (Data, horario e duragao):

13 de dezembro de 2022 | 10h20 - 11h10
| 50 minutos

Sala: M1

Contextualizagao: A turma é constituida por vinte alunos, de caracter heterogéneo. Estes apresentam uma boa autonomia na resolucao das suas tarefas de sala
de aula e o seu aproveitamento considera-se satisfatdrio. De um modo geral, sao alunos que demonstram interesse e curiosidade pelas aprendizagens e
resolucao das diferentes tarefas, mas, por vezes, ainda adotam comportamentos tipicos do ambiente do 1° Ciclo do Ensino Bésico (CEB), tais como se dirigirem
ao professor e nao participarem e intervirem de forma ordenada e adequada. Nesta turma, hd um aluno que apresenta algumas dificuldades de concentracao e
um outro aluno sinalizado com um Relatdrio Técnico Pedagdgico. Este ultimo usufruiu de medidas adicionais de suporte universais e seletivas no 12 CEB,
revelando dificuldade no que toca ao raciocinio Idgico-matematico, calculo mental e outras componentes curriculares.

Deste modo, a presente planificacao conta com estratégias e recursos dinamicos e diversificados.

ENQUADRAMENTO PROGRAMATICO

CONHECIMENTOS PREVIOS

TEMA Conteuddos de Aprendizagem ’ Objetivos de aprendizagem
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Geometria e Medida

Figuras Geométricas

¢ |dentificar propriedades de figuras planas e de sélidos geométricos e fazer
classificacoes, justificando os critérios utilizados.

e Identificar angulos em poligonos e distinguir diversos tipos de angulos (reto,
agudo, obtuso, raso).

APRENDIZAGENS ESSENCIAIS

TEMA

Tdpico

Subtépico

Objetivos de Aprendizagem

Capacidades
Matematicas

Resolucao de

Processo

e Reconhecer e aplicar as etapas do processo de resolucao de
problemas.

e Aplicar e adaptar estratégias diversas de resolucao de problemas,

problemas Estratéai em diversos contextos, nomeadamente com recurso a tecnologia;
SHaregias e Reconhecer a correcao, a diferenca e a eficacia de diferentes
estratégias da resolucao de um problema.
Classificar e Classificar objetos atendendo as suas caracteristicas.
Raciocinio e Justificar que uma conjetura/generalizacdo é verdadeira ou falsa,
matematico Justificar usando progressivamente a linguagem simbdlica.
e Reconhecer a correcao, diferenca e adequacao de diversas formas
de justificar uma conjetura/generalizacao.
Abstracao e Extrair ainformacao essencial de um problema.
Pensamento - : —
computacional Depuracio e Procurar e corrigir erros, testar, refinar e otimizar uma dada

resolucao.

Comunicacgao
matematica

Expressao de ideias

e Descrever a sua forma de pensar acerca de ideias e processos
matematicos, oralmente e por escrito.

e Ouvir os outros, questionar e discutir as ideias de forma
fundamentada, e contrapor argumentos.
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Representacoes
matematicas

Representacoes muiltiplas

e Ler e interpretar ideias e processos matematicos expressos por
representacoes diversas.

e Usar representacoes mudltiplas para demonstrar compreensao
raciocinar e exprimir ideias e processos matematicos, em especial
linguagem verbal e diagramas.

Conexoes entre representacoes

e Estabelecer conexdes e conversoes entre diferentes representacoes
relativas as mesmas ideias/processos matematicos, nomeadamente
recorrendo a tecnologia.

Linguagem simbdlica matematica

e Usar a linguagem simbdlica matematica e reconhecer o seu valor
para comunicar sinteticamente e com precisao.

Conexoes
matematicas

Conexoes internas

e Reconhecer e usar conexoes entre ideias matematicas de diferentes
temas, e compreender esta ciéncia como coerente e articulada.

Geometria e
Medida

Figuras planas

Equivaléncia de figuras planas

e Compreender o significado de figuras equivalentes e resolver
problemas em diversos contextos.

e Aplicar ideias matematicas na resolucao de problemas de contextos
diversos (outras dreas do saber, realidade, profissoes).

Areas de Competéncias do Perfil dos Alunos

A - Linguagens e textos; C — Raciocinio e resolucao de problemas; E — Relacionamento interpessoal; F — Desenvolvimento pessoal e autonomia; | — Saber
cientifico, técnico e tecnoldgico.
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MOMENTO DA
AULA

PERCURSO DE APRENDIZAGEM £2::?

RECURSOS

TEMPO

O

INiCIO DA AULA
MOTIVACAO

A presente planificacao da continuidade a aula n.2 55, lecionada pelo par pedagadgico Elisa
Azevedo.
A professora estagiaria comeca por provocar os alunos, indicando que o Gato dos Triangulos encontrou na
freguesia dos Quadrildteros um panfleto que mostrava 3 terrenos da freguesia (A, B e C) para venda. A
professora procede a leitura do mesmo, que surge imediatamente no PowerPoint (Apéndice B1) de apoio.

PE: "0 Gato dos Triangulos ficou muito curioso para saber se os terrenos teriam todos a mesma
area, pois quanto maior, maior sera o seu valor. Penso que ele precisa da nossa ajuda para tomar
esta decisao. Mas o que é que é isto de drea?".

Possiveis respostas dos alunos/Respostas expectdveis:
e ‘Eo espaco que o terreno ocupa.”;
e “Adreaélado vezeslado”
e "Adreaéoespaco que alguma coisa ocupa.”.

PE: “Muito bem, vocés estao preparados para ajudar o Gato dos Triangulos a escolher o seu
terreno. Como referiram, a area é o espaco ocupado por uma determinada figura geométrica que
se encontra delimitado pelos segmentos de reta da mesma. Pela visualizacao dos diferentes
terrenos, qual consideram que terd maior drea?”.

No quadro surgem o trés terrenos, para que o0s alunos possam prever uma resposta a questao colocada.

Possiveis respostas dos alunos/Respostas expectdveis:
e “Oterreno AémaiorqueoBeoC.;
e “Osterrenos tém todos a mesma area.”.

e “Adreados terrenos sao todas diferentes.”.

PowerPoint
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DESENVOLVIMENTO
E SINTESE

Auscultadas as respostas dos alunos, a professora estagiaria propde que os alunos, consoante a fila que
ocupam na disposicao da sala, construam um dos quadrildteros que corresponde a cada um dos terrenos
no seu geoplano. Uma vez representado o respetivo quadrilatero, cada grupo de alunos é questionado
novamente sobre se a drea da figura que construiram respetivamente sera maior, menor ou igual do que a
dos restantes terrenos. Com este didlogo, orientado pela professora estagiaria, 0s alunos estao, através da
visualizacao, a prever qual dos terrenos apresenta a maior drea.

Concluido este didlogo, a professora lanca um novo desafio aos alunos, de modo a ativar, novamente, o seu
interesse.

PE: “Com tantas opinides diferentes, vamos ter de resolver este problema, pois queremos que o
Gato dos Triangulos perceba qual a drea destas figuras geométricas. O que acham que podemos
fazer?”.

Possiveis respostas dos alunos/Respostas expectaveis:
e “Temos de calcular a drea dos trés terrenos.”:
e “Vamos ter de saber qual a drea de cada um dos terrenos, assim sabemos qual é o maior.".

PE: "Para calcular a area geralmente utilizamos uma unidade de medida de area que vos € a todos
conhecida, podem me relembrar?”.

Possiveis respostas dos alunos/Respostas expectdveis:

e "0 metro quadrado (m2).";

e “Quando calculamos a drea fazemos lado vezes lado.".
PE: “No caso destes terrenos quadrilateros, nao temos nenhuma unidade de drea de referéncia. O
Gato dos Triangulos deixou-nos uma mensagem que nos pode ajudar a resolver este problema.
Vamos ouvir.".

E reproduzido uma mensagem de dudio que indica aos alunos que a unidade de drea que devem ter como
referéncia para resolver o problema em questao € igual a uma quadricula do geoplano.

Com informacao obtida através da mensagem do Gato dos Triangulos, os alunos devem realizar o cdlculo
da area dos trés terrenos, obtendo a informacao necessaria para justificarem as suas respostas. O

PowerPoint
Geoplano

PowerPoint
Geoplano
GeoBoard

Enunciado de tarefas

10°
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geoplano apresenta-se como um recurso de apoio a aprendizagem dos alunos na resolugao da tarefa,
resolucao esta que é registada no enunciado de tarefas (Apéndice B2), no espaco relativo a Tarefan?3, que
foi disponibilizado pelo par pedagdgico num momento anterior.

De modo a apoiar os alunos que apresentam mais dificuldades, quer na concretizacao dos raciocinios nas
estratégias de resolucao, bem como, na manipulagao do geoplano, a professora estagiaria circula entre o
espaco da sala de aula.

Assim que amaioria dos alunos tenha concluido a tarefa, a sua correcao procede-se em grande grupo, com
recurso ao GeoBoard. Ainda neste momento, a professora estagidria deve procurar estabelecer ligacao
com os conteuddos introduzidos durante a aula, nomeadamente a classificacao de quadrilateros.

Concluida a resolucao da tarefa, procura-se responder a questao proposta inicialmente em grande grupo,
sendo um dos alunos chamado ao quadro para apresentar a sua proposta. A professora estagiaria procura
responder a todas as questdes e dudvidas que aqui possam surgir. Posteriormente, remete-se para a
questao inicial.

PE: Agora que determinaram a area dos 3 terrenos da freguesia dos Quadrildteros, o que pode o
Gato dos Triangulos concluir?

Possiveis respostas dos alunos/Respostas expectdveis:

e “Osterrenos tém todos a mesma drea.”
PE: “Mas porque tém todas a mesma area?”.

Possiveis respostas dos alunos/Respostas expectdveis:
¢ “Porque ao calcularmos a area de cada um, tém todos 4 unidades de drea.”;
e “Témtodos 4 unidade de area.”.

PE: “Muito bem, mas sera que isso torna os trés terrenos geometricamente iguais?”.

Possiveis respostas dos alunos/Respostas expectaveis:

e “Nao, porque os terrenos nao tém a mesma forma.”;

o “Nao sdo geometricamente iguais, porque para isso precisavam de ter lados iguais.”
PE:"Apesar de terem 0 mesmo niimero de lados, estes nao sao geometricamente iguais. Entao, se
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nao tém a mesma forma, o que tém de comum estes trés terrenos quadrilateros?”.

Possiveis respostas dos alunos/Respostas expectdveis:

e “Témostrés amesma adrea.”.
PE: “Muito bem, todos estes quadrilateros apresentam as mesmas unidades de dreas, que neste
caso sao quatro. Quando conhecemos figuras geométricas que tém todas as mesmas medidas de
area chamam-se de figuras equivalentes, pois as suas dreas equivalem ao mesmo valor.”.

Apds este didlogo, a professora estagiaria distribui pelos alunos um breve enunciado referente a definicao
de figuras equivalentes (Apéndice B3) com espacos por preencher e que deve ser colado no respetivo
caderno didrio. Este permite o reforco e a consolidacao da definicao, atribuindo significado a um conceito
abstrato. O preenchimento dos espacos em branco é feito em grande grupo.

De modo a promover a consolidacao do conceito de figuras equivalentes, a professora estagidria lanca um
novo desafio a turma, envolvendo novamente o Gato dos Triangulos, mantendo um fio condutor que atribui
sentido a dinamica.

PE: "0 Gato dos Triangulos no seu regresso a casa encontrou um conjunto de figuras geométricas
que queriam entrar na loja das figuras equivalentes. Mas para nesta loja entrar, existe uma regra
que deve ser cumprida: tal como o nome da loja indica, aqui sé entram figuras equivalentes.”.

No PowerPoint surge um conjunto de figuras geométricas, pelo que a professora estagidria procura que os
alunos procedam a sua classificacao quanto ao nimero de lados, em grande grupo, mobilizando os
conhecimentos previamente estabelecidos.

De sequida direciona o didlogo para os alunos.

PE: “Se sabemos que nesta loja apenas entram figuras equivalentes, o que devemos fazer para
indicar quais as figuras geométricas que entram na loja?”

Possiveis respostas dos alunos/Respostas expectaveis:
e “Temos que calcular a drea das figuras geométricas todas e saber quais as sao as
equivalentes.”
e “Aocalcular todas as dreas, descobrimos quais sao as equivalentes.”.

PowerPoint
Enunciado com
definicao de figuras
equivalentes

PowerPoint
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A professora estagiaria consente as respostas dos alunos e indica que a unidade de area de referéncia para
0 cdlculo é a quadricula do geoplano. Mais uma vez, este ultimo é utilizado como recurso de apoio a
aprendizagem, pelo que os alunos podem representar as diferentes figuras geométricas através deste
material, mas sempre devem fazer o seu registo no enunciado de apoio da malha ponteada, no espaco
relativo a Tarefan? 4.

Tal como descrito nadinamica da Tarefan? 3, a correcao do problema em resolucao procede-se em grande
grupo, com recurso ao GeoBoard, onde se representam as diferentes figuras geométricas. Assim os alunos
devem concluir quais as figuras geométricas que sao equivalentes e por sua vez poderao entrar na loja.

Uma vez que o cdlculo das dreas é realizado através de medidas de dreas nao convencionais, ainda no
momento destinado a Tarefa n? 4, a professora estagidria recorre novamente a personagem do Gato dos
Triangulos, reproduzindo um audio onde este indica que aunidade de drea de referéncia passa a ser metade
da drea de uma quadricula do geoplano, tal como se apresenta de sequida.

A semelhanca das tarefas anteriores, os alunos podem representar as figuras no geoplano e o registo das
suas resolucaes é realizado no enunciado das tarefas. No momento de correcao, a professora estagidria
recorre mais uma vez ao Geoboard, levando a que este momento de exploracao seja realizado em grande
grupo e que os alunos tenham acesso ao mesmo de forma imediata.

Como momento de sistematizacao e consolidagao de todas as aprendizagens, realiza-se um questionario
através da plataforma Plickers (Apéndice B4). A professora estagidria deve primeiramente expor a
dinamica a turma, distribuir os respetivos cartdes aos alunos e, depois iniciar o questionario

Geoplano
Enunciado de tarefas
Geoboard

Geoplano
Enunciado de tarefas
Geoboard

Cartoes Plickers
Plickers

10°

AVALIACAO:

alunos e didlogos com os mesmos (Apéndice B5).

0 momento de avaliacao é realizado no final da intervencao educativa com base no preenchimento de uma grelha e no registo de algumas notas, ambos baseados na observacao direta dos
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APENDICE B1- POWERPOINT INTERATIVO

da
: s terrenos ’
os seguinte Sdrilateros Terreno A
freguesia  dos Qu
veE ra venda. =

encontram-se pa

Qualserao
terreno com a
maior area?

Para resolverem a préxima
tarefa, dou-vos uma pista. A

unidade de area é igual a uma
quadricula do geoplano. yA ‘!
| 9\|

Terreno B

actar pelo numero

Terreno C

em cont

sados dev
Interes 19283756

, : : " = \ 9|
Qual dos tervenos tem a maior area? A
- . Avea do Mem 'S = Area d-o_-i'eﬂ-‘eno ; = Avrea do terveno &
Terreno A Terreno B Auv.a Av.a dv.a

As figuras geométicas que representam
os tervrenos sao equivalentes.

Atencdo: Tem como referéncia Te rreno C
da unidade da areauma
quadricula do geoplano.
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Duas ou mais figuras planas sao
quando a sua area é

Quais as figuras que podem entyar na loja? Quais as figuras que podem entyar na loja?
Tavefan.c 4 Tavefan.© 4

Ouvi dizer que as regras
para entrar nesta loja
mudaram! A unidade de
area € igual a metade da
quadricula do geoplano.
Serd que as figuras que
entram s3o as mesmas?

Atencao: Tem como referéncia
da unidade de dareauma
quadricula do geoplano.

Atencdo: Tem como referéncia
da unidade de drea metade de
uma quadricula do geoplano.
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APENDICE B2- ENUNCIADO DAS TAREFAS

Tarefa n.® 3 - Qual dos terrenos tem maior area?

L ° o L ] L ] L ] L ° L ] L ] ° L L L] L ]
° o ° L L] L] L L] L] L L] L ° ° L]
L L L L ] L ] ° L ] L L ] L L L J ° L] L
L] ° L] ° L ° L L] L] L ] L] ° L L] L]
L L] ° L] L] ° L L] L] ° ° ° L] L ©
Terreno A Terreno B Terreno C
Tarefa n.® 4 - Quais as figuras que podem entrar na loja?
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APENDICE B3- DEFINICAO DE FIGURAS
EQUIVALENTES

Duas ou mais figuras planas sao
quando a sua area é

APENDICE B4- QUESTIONARIO NO PLICKERS
M A 6ua.

B 3.5u.a.
. D 5u.a.

D D 2u.a.

Considera a figura alilais e a
sua unidade de drea como
sendo uma quadricula do
geoplano. Qual das
seguintes opcdes representa
uma figura equivalente?

Considerando a
unidade de area o
tridangulo branco, qual
a area do pentagono?

As figuras que se
apresentam sao
equivalentes?
Considera como
unidade de area o
quadrado branco

A True

) False
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APENDICE B5- Grelha de observacao (avaliacao formativa) preenchida

Grelha de avaliacao
Observacao Direta

Conhecimentos Capacidades Atitudes
Calcula a drea Respeita as
de figuras Manipula Utiliza uma P

planas através Compreende o corretamente o linguagem Consegue Desenvolve regras da sala de Relaciona-se

Nome dos de uni conceito de Identifica figuras - . analisar erefletir | reflexivamente aulaeda Esta atento e
e unidades de . . material matematica - . L. bem com os
alunos medida de area figuras equivalentes manipuldvel adequada e criticamente os as suas atividade lidica, concentrado. ¢
= equivalentes contetidos. estratégias. participando outros.
ndo geoplano correta
I adequadamente.

convencionais

N | C NN C NN C N| C N C N | C N[ N|C N C NN C N[ N|C

clepl®lofclplClo]clp [ (M]clp|[ClofN]r|C clelClolcle[Clo]M]p|Clofclp| lo]c|p[C|N
1. X X X X X X X X X
2. X X X X X X X X X X
3. X X X X X X X X X X
4. X X X X X X X X X
5. X X X X X X X X X X
6. X X X X X X X X X X
7. X X X X X X X X X
8. X X X X X X X X X
9. X X XX X X X X X
10. X X X X X X X X X
. X X X X X X X X X
12. X X X X X X X X X
13. X X X X X X X X X X
14. X X X X X X X X
15. X X X X X X X X X X
16. X X X X X X X X X X

178




17. X X X X X X X X X X

18. X X X X X X X X X X

19. X X X X X X X X X

20. X X X X X X X X
NOTAS DE CAMPO

A: Primeiro determinei os quadrados que davam para juntar.
PE: O que sao os quadrados para juntar?
A: Sao os que sao iguais a unidade de drea.

A: Eu depois percebi que os triangulos era metade do quadrado, por isso dois juntos vao dar um quadrado.

A: Temos trés unidades completas, mais duas metades de uma unidade que € 0,5, e 0,5 mais 0,5 é igual a um. Ainda fica mais 0,5 por isso dd 4.5
unidade de area.
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APENDICE C— PLANIFICACAO DE MATEMATICA NO 12CEB- “TABUADA DO 3"

PLANIFICACAO DA INTERVENCAO EDUCATIVA

Professoras estagidrias: Elisa Azevedo e Inés Martins

Area curricular: Matemética Unidade didatica: Tabuadas do 3 edo 6 Ano e turma: 22 C Numero de alunos: 22

Professora  cooperante: ~ Sdnia | Localizagao (Data, horario e duragao): 17 de maio de 2023 | 11h00 — 12h30 | 90 minutos
Santos

Contextualizacao (necessidades, interesses, dificuldades, entre outros)

A turma é constituida por vinte e trés alunos, dos quais doze do sexo feminino e onze do sexo masculino, com idades compreendidas entre os sete e
0s oito anos. A aluna n2 5 nao frequenta a sala de aula, estando, no decorrer dos periodos letivos, na Unidade de Educacao Inclusiva. A turma
apresenta um bom aproveitamento nas distintas dreas curriculares, ainda que com os seus diferentes ritmos de aprendizagem individuais, o que se
espelha numa pouca autonomia na resolucao de tarefas. No que diz respeito a participacao e colaboracao nas atividades da aula, considera-se que
os alunos, no geral, sao participativos, demonstrando curiosidade e interesse em qualquer tema em aprendizagem. No entanto, e derivado desta
grande motivacao, o comportamento da turma nem sempre é adequado e correto para o hom funcionamento da sala de aula. Ainda considerando o
comportamento, é relevante mencionar que a socializacao entre os pares fora da sala de aula € um dos principais desafios, o que, por vezes, interfere
com a cooperacao nos momentos de aprendizagem.

Relativamente a medidas de suporte a aprendizagem e ainclusao, ao abrigo do decreto-lein254/2018, sao trés os alunos que usufruem de medidas
universais, onde se destacam dificuldades na leitura, escrita e interpretacao de enunciados, sendo frequente o apoio e mediacao do professor nestas
tarefas. Dois destes alunos demonstram ainda lacunas no que concerne as capacidades de raciocinio matematico e resolucao de problemas,
necessitando, uma vez mais, de um apoio e acompanhamento personalizado.

Objetivos principais da aula

o Compreender e automatizar os factos basicos da multiplicacao da tabuada do trés e do seis;
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Reconhecer a tabuada do seis como o dobro da tabuada do trés;

Interpretar a informacao apresentada sob a forma de textos (poemas e enunciados matematicos);

Interpretar rimas, recorrendo a sons corporais, com diferentes intencionalidades expressivas.

Enquadramento Programatico

Conhecimentos prévios - Aprendizagens Essenciais da Matematica do 12 ano (2018)

Conteudos de - .
Tema . Objetivos de Aprendizagem
Aprendizagem
Efetuar contagens progressivas e regressivas, com e sem recurso a materiais manipuldveis
(incluindo contagens de 2 em 2, 3 em 3, 5 em 5, 10 em 10), e registar as sequéncias
numéricas obtidas, identificando e dando exemplos de nimeros pares e impares.
Numeros e Operagoes Numeros naturais Reconhecer e descrever regularidades em sequéncias e em tabelas numéricas, formular

conjeturas e explicar como sao geradas essas regularidades.

Conceber e aplicar estratégias na resolucao de problemas com nimeros naturais, em

contextos matematicos e nao matematicos, e avaliar a plausibilidade dos resultados.

Possiveis dificuldades esperadas dos alunos e acdes do professor para os apoiar

Diferenciacao pedagdgica caracterizada pelo apoio e acompanhamento personalizado aos alunos com mais dificuldades;

No que diz respeito a mediacao do comportamento da turma, a professora estagidria deve procurar, desde cedo, mostrar uma postura
interventiva e ativa;
Colmatar possiveis dificuldades dos alunos, ao longo do recurso a minicalculadora de Papy, com a exploracao adequada das
potencialidades da mesma para aresolucao de problemas.
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Areas de Competéncias do Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatdria

A - Linguagens e textos | B - Informacao e comunicacao | C - Raciocinio e resolugao de problemas | D - Pensamento critico e pensamento criativo |

E - Relacionamento interpessoal | F - Desenvolvimento pessoal e autonomia | | - Saber cientifico, técnico e tecnoldgico | J - Consciéncia e dominio
do corpo
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Mapa de Articulacao de Saberes

Matematica

Aprendizagens Essenciais

Dominio: Nimeros e Operacoes

Conteddos de aprendizagem: Adicao, substracdao, multiplicacao e

divisao

Conhecimentos, Capacidades e Atitudes

0O aluno deve ser capaz de:
—Reconhecer e memorizar factos bdsicos das operacoes e
calcular com os numeros inteiros nao negativos recorrendo a
representacao horizontal do cdlculo, em diferentes situacdes e
usando diversas estratégias que mobilizem relacdes numéricas e
propriedades das operacoes;
—Reconhecer e utilizar diferentes representacoes para 0 mesmo
numero e relaciona-las.

Contetidos de aprendizagem: Resolucao de problemas

Conhecimentos, Capacidades e Atitudes

0O aluno deve ser capaz de:
— Conceber e aplicar estratégias na resolucao de problemas com
numeros naturais, em contextos matematicos e nao
matematicos, e avaliar a plausibilidade dos resultados.

Contetidos de aprendizagem: Comunicacao matematica
Conhecimentos, Capacidades e Atitudes
0O aluno deve ser capaz de:
- Exprimir, oralmente e por escrito, ideias matematicas,
e explicar raciocinios, procedimentos e conclusaes;
- Desenvolver confianca nas suas capacidades e
conhecimentos matemadticos, e a capacidade de analisar o
préprio trabalho e regular a sua aprendizagem;
- Desenvolver persisténcia, autonomia e a-vontade em
lidar com situacdes que envolvam a Matematica no seu
percurso escolar e na vida em sociedade.

Portugués

Aprendizagens Essenciais

Dominio: Oralidade

Conhecimentos, Capacidades e Atitudes

0 aluno deve ser capaz de:

Compreensao
—Selecionar informacao relevante em funcao dos objetivos de escuta e regista-la por meio de
técnicas diversas.

Dominio: Leitura - Escrita

Conhecimentos, Capacidades e Atitudes

0 aluno deve ser capaz de:

Leitura
— Mobilizar as suas experiéncias e saberes no processo de construcao de sentidos do texto;
—Recriar pequenos textos em diferentes formas de expressao (verbal, gestual, corporal,
musical, plastica);
— Identificar informacao explicita no texto.

Educacao Artistica — Expressao Musical

Aprendizagens Essenciais

Dominio: Experimentacao e Criacao

Conhecimentos, Capacidades e Atitudes

0 aluno deve ser capaz de:
- Explorar fontes sonoras diversas (corpo, objetos do quotidiano, instrumentos
musicais) de forma a conhecé-las como potencial musical.

Dominio: Interpretacao e Comunicacao

Conhecimentos, Capacidades e Atitudes

O aluno deve ser capaz de:
- Interpretar rimas, trava-linguas, lengalengas, etc., usando a voz (cantada ou
falada) com diferentes intencionalidades expressivas.
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9 Tempo
Momento da Percurso de Aprendizagem Q" Recursos
Aula @
0 percurso de aprendizagem foi planificado pelo par pedagdgico, sendo numa primeira fase orientado pela
professora estagidria Inés Martins.
A professora estagiaria (PE) recebe os alunos na sala de aula, onde se encontra projetado o PowerPoint orientador.
) No segundo slide (Apéndice C1) surge uma estrada de setas incompleta. o
Inicio da aula PowerPoint orientador
o Tendo como finalidade incitar a motivacao dos alunos, estes devem descobrir os valores em falta na estrada de setas, Quadros brancos 5
Motivacio bem como o operador +3, que traduz a mesma. Esta tarefa é do interesse dos alunos, uma vez que, reqularmente, sao Marcadores
desafiados, através do seu cdlculo mental, a descobrir regularidades numéricas.
Ao longo deste momento, os alunos devem proceder ao registo da estrada de setas no seu quadro branco,
completando-a autonomamente. Os alunos que apresentam mais dificuldades padecem de um apoio mais
direcionado, sendo o papel da PE essencial na orientacao da tarefa.
Concluida a resolucao do desafio inicial, a PE estimula um momento de dialogo, objetivando-se a exposicao das >
estratégias e raciocinios mobilizados pelos alunos nesta tarefa. A PE deve orientar os alunos para que compreendam
e identifiquem a regularidade em estudo.
Por forma a atribuir um contexto ao contetido em desenvolvimento, é apresentado o sequinte poema, criado pelas | PowerPoint orientador 15
PE (Apéndice C1). Com 0 mesmo, e uma vez que a estrada de setas ja se encontra preenchida até ao numeral 24, isto Caderno didrio
Desenvolvimento | é, até ao multiplicador oito, pretende-se que os alunos, através da interpretacdo do poema, realizem a Quadro branco
Marcador
e

Consolidacao

construgao/representacao da tabuada do trés.

Se os peixes querem viajar,
Na barragem tém de passar.
Um, dois, trés,

Vao trés peixes de cada vez.

Apresentado o poema e realizada a sua leitura, os alunos sao convidados a estabelecer uma relagao entre o contetido
do mesmo e a estrada de setas que completaram, isto é, identificar a soma sucessiva do operador +3. Deste modo,
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fomenta-se um didlogo, orientado pela PE, para arealizacao do registo da tabuada do trés. Comisto, os alunos devem
reconhecer que a soma sucessiva do operador lhes permite aceder a compreensao e automatizacao dos factos
bdsicos da multiplicacao. A mesma deverd ser representada no quadro, contando com a participacao dos alunos, e
acompanhada pelos mesmos no caderno didrio.

PE: “Pela interpretacao que fizeram do poema, quantos peixes atravessam a barragem a cada viagem?”.

Possiveis respostas/Respostas expectaveis dos alunos:
e “Atravessam trés peixes de cada vez.".

PE: “Muito bem, na primeira viajem atravessam trés peixes, ou seja, uma vez o trés, que é igual a trés
(1x3=3). Entao, em duas viagens, quantos peixes ja estao do outro lado da barragem?”.

Possiveis respostas/Respostas expectaveis dos alunos:
e “Ja estdo seis peixes do outro lado, logo, duas vezes o trés (2x3=6).";
e “Se na primeira viagem atravessaram trés, ao fim de duas passaram seis.”.

PE: “Isso mesmo, passam duas vezes trés peixes. E ao fim de trés viagens, quantos peixes atravessaram
abarragem?”.

Possiveis respostas/Respostas expectdveis dos alunos:

o “E sempre mais trés, por isso, na terceira viagem ja atravessaram nove peixes (3x3=9).".

Concluido o registo da tabuada no caderno diario, surge, no PowerPoint orientador, a continuacao do poema, sob a
forma de desafio a resolver pelos alunos (Apéndice C1). Neste momento, é lhes entregue um enunciado (Apéndice
C2), com a sequinte estrofe, acompanhado pela estrada de setas preenchida na tarefa de motivacao.

Viajam duas, trés... até doze vezes!
Mas olha I3,
Com esta ultima,
Quantos peixes jd estao Id?

Com esta tarefa, e uma vez que a estrada de setas ja se encontra preenchida até ao nimero 24, isto €, até ao
multiplicador oito, pretende-se que os alunos, através da interpretacao do poema, deem seguimento a mesma,

PowerPoint orientador
Enunciado de tarefal

10°
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mobilizando o conhecimento de que cada seta representa o operador +3. Esta continuacao deve realizar-se até ao
décimo segundo multiplicador, uma vez que sera este que responde a questao do desafio, ou seja, ao final de doze
viagens, qual o nimero total de peixes que atravessaram a barragem.

Ao longo deste desafio, e com a devida orientacao da PE, os alunos devem apresentar as suas resolucées do
problema. No decorrer desta tarefa, a PE incentiva os alunos, a medida que dao continuidade a estrada de setas, a
representar os respetivos valores na minicalculadora de Papy, permitindo, mais uma vez, que arepresentacao mental
dos conceitos da tabuada do trés seja compreendida pela soma sucessiva do operador +3.

Sabendo que poderao ser diversas as estratégias adotas, a PE deve fomentar a partilha das demais, de modo a
estimular, nos alunos, as capacidades matemadticas transversais de comunicacao matematica e representacoes
multiplas.

Como forma de sistematizacao da tabuado do trés, é dinamizado um momento de articulacao com a Expressao
Artistica, na vertente da Expressao Musical, com a exploracao de sons corporais e rimas. Através do poema que se
segue, os alunos devem proceder a determinadas alteracdes nos seus versos, para representar os diferentes
produtos da multiplicacao pelo numeral trés. Numa etapa inicial, a PE deve expor o poema a turma, através da
exemplificacao do ritmo e gestos corporais associados ao mesmo, bem como orientar os alunos para as
representacdes que se seguem (Apéndice C1).

A PE deve deixar claro aos alunos que o nimero de vezes que se realizam os gestos estd diretamente relacionado
com o valor do multiplicador, ou seja, no segundo exemplo que se apresenta, o niimero de gestos corporais ird repetir-
se trés vezes, pronunciando-se, a cada vez, os valores do produto.

Exemplo da PE para o produto de 1x3 Exemplo para o produto de 3x3
Um, dois, trés, Um, dois, trés,
Vao trés peixes de cada vez. Vdo trés peixes de cada vez.
Com o meu corpo faco um vezes trés. Com o meu corpo faco trés vezes trés.
(bater 1x com o pé direito, bater 1x com o pé (bater 1x com o pé direito, bater 1x com o pé
esquerdo, bater 1x uma palma, indicando o produto | esquerdo, bater 1x uma palma, indicando o produto
da multiplicacao) da multiplicacao)

Minicalculadora de
Papy

PowerPoint orientador

10°
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Neste momento, o percurso de aprendizagem prossegue com a orientacdo da professora estagidria Elisa
Azevedo.

Perspetivando-se um novo pico de motivagao surge, no PowerPoint orientador, a estrada de setas construida pelos
alunos anteriormente, bem como um novo poema. Nesta estrada encontra-se uma segunda seta e, deste modo, os
alunos sao desafiados a acrescentar a mesma no quadro branco, bem como a atribuir-lhe um significado. Analisada
a estrada de setas e realizada a leitura do poema, os alunos sao convidados a estabelecer uma relagao entre o
contetido do mesmo e a estrada, isto é, a identificar a soma sucessiva do operador +6.

Tem cuidado desta vez,
Jd ndo sdo trés peixes de cada vez.
Um segredo descobri,
Que de uma s vez,
V&o o dobro de trés.

A PE estimula um momento de didlogo, objetivando-se a exposicao das estratégias e raciocinios mobilizados pelos
alunos nesta tarefa, que podem derivar da interpretacao da estrada de setas e/ou do poema.

PE: “Qual sera o valor da seta verde?”.

Possiveis respostas/Respostas expectaveis dos alunos:

e “Cada seta verde vale mais seis.".

o “Através da estrada, percebi que a seta vale mais seis, porque para uma seta verde, ha duas setas
laranjas que valem +3.";

o “Aseta vale seis, porque € o dobro de trés.”.

Uma vez identificado o devido operador, a PE deve adotar a dinamica realizada anteriormente para a construcao/
representacao da tabuada do trés, sendo desta vez direcionada para a tabuada do seis. A mesma devera ser
representada no quadro, contando com a participacao dos alunos, e acompanhada pelos mesmos no caderno didrio.
Partindo deste registo, e com a orientacao da PE, é expectavel que os alunos mobilizem o conhecimento de que a
soma sucessiva de um operador lhes permite aceder a compreensao e automatizacao dos factos bdsicos da

PowerPoint orientador
Quadro branco
Marcador

PowerPoint orientador
Quadro branco
Marcador
Caderno didrio

10’
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multiplicacao, bem como é esperado que estabelecam a relacao entre as duas tabuadas, ou seja, a tabuada do seis
pode ser formada pelo dobro dos produtos da tabuada do trés.

PE: "A seta laranja equivale a +3, enquanto a verde a +6. Que relacao tém estas duas setas?”.

Possiveis respostas/Respostas expectaveis dos alunos:
e "Parauma seta verde (+6), hd duas setas laranja (+3).";
¢ “Aseta que vale seis é o dobro da que vale trés, por isso é que no poema diz que é o dobro de trés.”.

PE: "Muito bem, o poema da-nos a resposta. Tal como disseram, para um seta verde, que vale +6, temos
duas setas laranja (+3) que representam o mesmo valor (2x3=3+3=6). E agora, se pensarmos ao contrario?
Se eu tiver quatro setas laranja (+3), quantas verdes vou precisar para representar o mesmo valor
(4x3=3+3+3+3=12)?".

Possiveis respostas/Respostas expectaveis dos alunos:
o “Precisas de duas setas verdes, porque seis mais seis é doze, o que vale o mesmo que quatro setas
laranja (3+3+3+3=4x3=12)."
e “Vou precisar de menos, porque a seta laranja é o dobro da verde.”;

PE: “Entao o que podemos concluir com este raciocinio?”.

Possiveis respostas/Respostas expectaveis dos alunos:
o “Paratermos uma seta verde, precisamos de duas setas laranja, ou seja, o dobro.”;
e “Se tivermos duas setas laranjas, precisamos de metade desse niimero em setas verdes, ou seja,
uma seta verde.".

Ao longo deste didlogo, a PE deve requisitar um exemplo onde os alunos verifiquem que é possivel obter qualquer
valor da tabuada do seis, partindo da tabuada do trés, realizando o seu dobro, isto €, duas vezes qualquer produto da
tabuada do trés. Por exemplo: para calcular cinco vezes seis (5x6) os alunos podem partir do cinco vezes trés
(5x3=3+3+3+3+3=15) e calcular o dobro desse produto, isto é, duas vezes o 15 (2x15=30).

Sabendo que a estrada de setas apresentada apenas se encontra até ao numeral 36, a PE convida os alunos a darem
continuidade a mesma, no quadro branco individual, (até ao numeral 60), uma vez que esta jd se encontra registada
no mesmo. De forma simultanea, prosseguem com a representacao da tabuada do seis no caderno didrio. Deste

PowerPoint orientador
Quadros brancos
Marcadores
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modo, pretende-se que os alunos adotem estratégias diversificadas e, posteriormente, exponham os seus
raciocinios a turma. Os alunos que apresentam mais dificuldades padecem de um apoio mais direcionado, sendo o
papel da PE essencial na orientacao da tarefa.

De forma a mobilizar e consolidar as aprendizagens desenvolvidas ao longo da aula, procede-se a um momento de
resolucao de problemas, com recurso a minicalculadora de Papy. Os alunos devem representar os valores na
minicalculadora permitindo, uma vez mais, que a representacao mental dos conceitos da tabuada do trés e do seis
sejam compreendidos pela soma sucessiva do operador +3 e +6, respetivamente.

Inicialmente, expde-se aos alunos a dinamica dos desafios:

. Leitura e interpretacao do enunciado da tarefa, em grande grupo;

. Entrega do enunciado da tarefa aos alunos, onde se encontram representadas as minicalculadoras;
. Resolucao do problema de forma auténoma e individual, possibilitando um acompanhamento mais
personalizado e orientado para com os alunos com mais dificuldades;

o Correcao da tarefa com recurso as minicalculadoras fisicas. Neste momento, um dos alunos é

convidado a partilhar a(s) estratégia(s) adotada(s) na resolucdo da mesma, estimulando diversas
capacidades matematicas transversais, como a comunicacao matematica.

Ao longo do momento de correcao das situacdes-problema, a PE deve fomentar um correto registo, por parte dos
alunos no enunciado, das operacdes (trocas) realizadas na minicalculadora de Papy. Este momento é acompanhado
nas minicalculadoras que se encontram representadas no PowerPoint orientador.

Desafio 1 Desafio 2
0 Senhor Rui vive com os seus dois filhos. Na Um peixe-balao come, por dia, 6 peixinhos.
tltima semana, foi trés vezes a pesca. Sabendo Quantos peixinhos comem, dois peixes-balao, por
que, em cada uma das vezes, pescou um peixe dia?

para cada elemento da familia, qual é o nimero
total de peixes que pescou nessa semana?

Como forma de sistematizacao da aula e da tabuada do seis, é novamente dinamizado um momento de articulagao
com a Expressao Musical, adotando a dinamica supramencionada. Através do poema que se segue, 0s alunos

Caderno didrio

PowerPoint orientador
Quadro branco
Marcador
Enunciado de tarefas Il
Minicalculadoras Papy
Peodes

PowerPoint orientador

20’

10°
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procedem a alteracGes que representem a tabuada do seis, indicando os diversos produtos da multiplicacao pelo
numeral seis.

Uma vez mais, a PE deve apresentar uma possivel abordagem do poema a turma, através da exemplificacao do ritmo
e gestos corporais associados ao mesmo, bem como orientar os alunos para as representacoes que se seguem.

Exemplo da PE para o produto de 1x6 Exemplo para o produto de 2x6
Um, dois, trés, Um, dois, trés,
Quatro, cinco, seis, Quatro, cinco, seis,
Vao seis peixes de cada vez. V&o seis peixes de cada vez.
Com o meu corpo faco um vezes seis. Com o meu corpo faco dois vezes seis.

(Repetir duas vezes o sequinte ritmo: bater 1x comopé | (Repetir duas vezes o sequinte ritmo: bater 1x com o pé
direito, bater 1x com o pé esquerdo, bater 1x uma palma, | direito, bater 1x com o pé esquerdo, bater 1x uma palma,

indicando o produto da multiplicacao na segunda vez) indicando o produto da multiplicacao na segunda vez)

Se o tempo estipulado para o percurso de aprendizagem o permitir, a PE deve conduzir a um momento de articulacao
entre as duas tabuadas em aprendizagem, caso contrdrio este momento pode realizar-se no proximo bloco de aulas.
Assim, a turma é dividida em dois grupos, sendo que cada um destes deve representar os ritmos de cada uma das
tabuadas, enunciando apenas o produto da respetiva. Por exemplo: o grupo 1representa o ritmo da tabuada do trés e
0 grupo 2 a do seis. Os ritmos sao executados com orientacao da PE, para que se promova a dinamica idealizada.

A PE deve questionar os alunos sobre qual o momento em que os dois grupos pronunciam um numeral comum a
ambas as tabuadas, de modo a, uma vez mais, permitir que os alunos identifiquem a relacao entre as mesmas.

Avaliacao formativa

0 momento de avaliacao formativa é realizado no final da intervencao educativa com base no preenchimento de uma grelha e no registo de algumas notas,
ambos baseados na observacao direta dos alunos e didlogos com os mesmos (Apéndice C3).
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APENDICE C1- POWERPOINT ORIENTADOR
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APENDICE C3 — GRELHA DE OBSERVACAO (AVALIACAO FORMATIVA) PREENCHIDA

Grelha de Avaliacao Formativa - Observacao Direta

" Conhecimentos Capacidades

T% Compreender e Compreender e . i Manipulaa - . .

o automa’tl.zar os factos automa’tl.zar os factos Recqnhecer atabuada | Interpretar |nf0rn.1agao De.senvolver minicalculadora de Utiliza uma linguagem Con§egg§ analisar e
= bgqcos ga bgqcos ga do seis como 0 doAbro da .de fgrma explicitae reﬂexwameljtg as Papy e forma matematica adequada | refletir crltlc,amente 0s
=) multiplicacdo da multiplicacdo da tabuada do trés. implicita dos textos. suas estratégias. e correta. contetdos.

aE-J tabuada do trés. tabuada do seis. correta.

2 NC | CP NO | NC|CP| C|NO|NC|CP C NO | NC|CP| C [NO|NC|CP| C|NO|NC|CP| C|NO|NC|CP|C|[NO|NC|CP| C|NO
1. X X X X X | X X | X

2. X X X X X X
3. X X X X

4. X X X X

5. Nao frequenta a sala de aula

6. X X X X X X X X
7. Faltou

8. X X X X X

9. X X X X X
10. X X X X X
M. X X X

12. X X X X X X

13. X X

14. X X

15. X X X X

16. X X X X X X X
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17. X X X X X
18. X X X
19. X
20.
21. X
22. X
23. X X
Grelha de Avaliacao Formativa - Observacdo Direta
Atitudes

§

=

g Respeita as regras da Esta atento e Participa Relaciona-se bem
'g sala de aula. concentrado. adequadamente. com 0s outros.

< INC|CP| C|NO|NC|CP| C|NOJ|NC]|CP C NO| NC|CP| C | NO
1. X X X

2. X

3. X X

4. X X X X

5. Nao frequenta a sala de aula

6. X X X X

7. Faltou

8. X X X X

9. X X X X

10. X X

1. X X
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12.

13.

14.

15.

16.

7.

18.

19.

XX [ X | X | X[ X|X]|X

20.

X | X[ X | X | X[ X|X]|X
>

2l.

22.

23.

>
XIX XXX [X|[X|X|X|X]|X]|X

Didlogos com os alunos / Notas de campo

0 aluno n? 23 automatiza os factos da multiplicacao da tabuada do 3, mas apresentou dificuldades em realizar a histdria dos nimeros.

Aluno 21 - “A seta vale mais trés, por isso vai dar nimeros sempre de trés em trés.”.

Foi necessario reforcar a interpretacao do poemailustrativo da estrada de seta com o valor do operador +3, pois 0s alunos nao compreenderam,

de formaimediata, a relacao entre ambos.

Naresolucao da tarefa relativa ao 22 poema, os alunos utilizaram diferentes estratégias de resolu¢ao — somas sucessivas até ao multiplicador 12

ou pelo produto imediato de 12 x 3. Esta tltima demonstra que alguns alunos jd interiorizaram o significado da operacao multiplicacao.

195



Os aluno n? 8 e 12 realizaram as somas sucessivas nas Minicalculdoras em grande grupo. O alunos n.2 8 sentiu dificuldade na soma do operador
+3 ao valor 9, uma vez que as trocas implicavam a utilizacdao de uma nova placa. A aluna n?12 apoiou o colega na compreensao da troca de pinos
que seria necessaria.

Os alunos n?23, 9,17 e 19 reconhecem e explicitam arelacao entre as tabuadas do 3 e do 6.

0 aluno n2 21 esteve desatento e desconcentrado, recusando-se a realizar as tarefas solicitadas, prejudicando, desta forma, o desenvolvimento
das suas prdprias aprendizagens. O alunon?1

Alunos - A cada viagem passavam mais seis peixes na barragem.

Aluno 4 — Aminha estratégia para descobrir o valor da seta verde foi que se o trés mais trés é seis, entao eu pensei que o seis seria o valor da seta.
Aluno 12 — Descobri o valor da seta verde pelo poema, porque diz que ja nao sao trés peixes, mas sim o dobro de trés, e o dobro de trés € seis.
Aluno 19 - Para descobrir o valor da seta verde eu pensei que se dividirmos a seta verde a meio, sao duas laranjas.

Aluno 17 — Na segunda viagem jd passaram 12 peixinhos.

Aluno 8 — Passaram 12 porque é seis mais seis, € o dobro de seis.

Aluno 3 - Na terceira viagem jd passaram 18 peixes porque 12 mais trés (+ 3) é 15 e 15 mais trés (+3) € 18.

0 aluno n? 3 partilhou com a turma que para descobrir quantos peixes passaram com a terceira viagem recorreu a tabuado do trés, fazendo duas
vezes a adicao de +3, reconhecendo, desta forma, a tabuada do seis como o dobro da tabuada do trés.

Aluno 8 - Na tabuado do trés também temos o0 6x3 que é iqual a 18.

Aluno 9 - (A relacdo que estabeleco entre o produto 3 da tabuado do trés e o produto 6 da tabuada do seis) € que o trés € a metade do seis e o
seis é o dobro do trés (dobro: 2x3= 6; metade: % x 6=3). Da tabuada do trés para a tabuado do seis é o dobro, da tabuado do seis para a do trés é a

metade.
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Aluno 17 — Se na sétima viagem, da tabuado do trés, ja tinham passado 21 peixes (3x7= 21), entdo na tabuado do seis jd terdo passado 42 porque
o dobro de 216 42 (2x21=42).

0 aluno n?17, além de compreender e automatizar os factos basicos da multiplicacao da tabuada do trés e do seis, representou no seu caderno a
tabuado do seis através do dobro dos produtos da tabuado do trés, reconhecendo, desta forma, a tabuada do seis como o dobro da tabuada do
trés.

Ao longo daresolucao das duas tarefas com recurso a minicalculadora de Papy, foi crucial o reforco, por parte da PE, de que a soma sucessiva do
operador +3 e do operador +6 permite aceder a compreensao e automatizacao dos factos bdsicos da multiplicacao. Deste modo, os alunos foram
incentivados a representar, por exemplo, 3x3 como 3+3+3 (3x3=3+3+3=9).
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APENDICE D- PLANIFICACAO DE CIENCIAS NATURAIS NO 2°CEB- “COMO OCORREM AS

TROCAS GASOSAS NOS ANIMAIS?”

PLANIFICACAO DA REGENCIAN2 6
Professora estagidria: Inés Martins

Disciplina: Ciéncias Naturais

Turma: 6°E

Nudmero de alunos: 24

Aulan228

Localizacao (data, horario e duracao): 26 de janeiro de 2022 | 10h25 —
11h15 | 50 minutos

Sumario: Como ocorrem as trocas gasosas nos animais?- tarefa de pesquisa acerca dos processos respiratérios dos animais;

Atividade experimental relativa a respiracao pulmonar.

ENQUADRAMENTO PROGRAMATICO

Dominio: Processos vitais comuns nos seres vivos

Aprendizagens Essenciais

Conhecimentos, capacidades e atitudes:

° Relacionar o habitat dos animais com os diferentes processos respiratdrios;
. Relacionar os drgaos respiratorios envolvidos na respiracao branquial e na
respiracao pulmonar, com a sua funcao, através de uma atividade laboratorial,
partindo de questdes teoricamente enquadradas e efetuando registos de forma

criteriosa.

A

B
C
D.
E

Perfil do Aluno a Saida da Escolaridade Obrigatdria

Linguagens e textos;

Informacao e comunicagao;

Raciocinio e resolucao de problemas;
Pensamento critico e pensamento criativo;

Saber cientifico, técnico e tecnoldgico.

SITUACAO FORMATIVA- RESPIRACAO PULMONAR
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Saberes disponiveis

e Relacionar as caracteristicas dos seres vivos (animais e plantas), com o seu habitat;

¢ Relacionar o habitat dos animais com os diferentes processos respiratorios;

e Compreender que o oxigénio € utilizado pelos animais no processo de respiracao;

e Distinguir respiracao externa de respiracao celular.

Campo conceptual

Relacoes e propriedades

e A respiracao externa é um processo de trocas gasosas (de oxigénio e
didxido de carbono) entre o organismo e o meio;

e Arespiracao celular é o processo de producao de energia que ocorre nas
células;

e E através da respiracdo externa que o organismo obtém o oxigénio
necessdrio para a respiracao celular;

e De acordo com o meio onde habitam, os animais podem obter oxigénio
através de: respiracao pulmonar, respiracdao branquial, respiracao traqueal e
respiracao cutanea;

e Todos os animais que realizam respiracao pulmonar possuem um sistema
respiratdrio semelhante, constituido por varias estruturas onde circulao ar e
onde ocorrem as trocas gasosas com o sangue.

Conceitos centrais

Respiracao externa;
Respiracao celular;
Ventilacao pulmonar;
Respiracao pulmonar;
Respiracao branquial;
Respiracao traqueal;
Respiracao Cutanea;

Orgaos respiratdrios.

Dinamica da aula
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A dinamica de aula desenvolve-se em trabalho colaborativo, estando a sala previamente organizada em “ilhas”, com grupos de seis elementos. Estes grupos mantém-se
ao longo de toda a dinamica da aula. Esta divide-se em dois momentos, que se distinguem por duas questoes apresentadas de seguida:

1. “Como ocorrem as trocas gasosas nos animais?”;
- Pesquisa orientada acerca das trocas gasosas num animal atribuido ao grupo.
- Ainformacao para pesquisa encontra-se disponivel no Padlet (Apéndice D1), através do link https://padlet.com/31801971/trocasgasosas.
- Apds a pesquisa, 0s grupos apresentam a informacao recolhida a turma para todos os alunos ficarem a conhecer os diferentes processos
respiratorios.
2. “Como € que o ar circula nas estruturas respiratdrias do coelho?”.
- Realizacao de uma atividade experimental através da colocacao de hipéteses/previsdes a questao 2.
- Os alunos procedem ao preenchimento de uma carta de planificacao (Apéndice D2) relativo a atividade.
- Os resultados obtidos da experimentacao, sao discutidos em turma.

Num momento final da aula, os alunos serao informados que deverao realizar, como trabalho auténomo uma breve pesquisa relativa a um animal, com enfoque no
processos respiratdrios, tal como se apresenta no Padlet. A professora estagidria indica aos alunos que estao disponiveis nesta plataforma algumas fontes crediveis para
pesquisa de informacao.

. < s ~ - Mediacao do
Situacao Fisica Questao Atividades/Tarefas dos alunos Recursos § Tempo
Professor
SF1 01 Al R1 M1 T
Processo de Como ocorrem as trocas | Registar o sumario da aula anterior [RT; Quadro e marcador Introduzir ainformacao. 5
I I _
ventilacao gasosas nos animais? M1; M2 T1] R2 M2 T2
pulmonar 02 A2
Padlet “Como ocorremas | Apresentar a dinamica 15’
SF2 . . . . .
Como é que o ar circulanas | Realizar um trabalho de pesquisa relativo trocas gasosas nos daaula. 13
Pulmoes e estruturas respiratdrias do | as trocas gasosas em diferentes animais, animais? M3
i ? i 10’
traqueia de coelho | coelhos: de modo a rfaco[lr?ecer 0S .dlf‘erentes R3 Fomentar o trabalho
processos respiratdrios dos animais. [SF1; . T4
03 Tablet colaborativo.
20’
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https://padlet.com/31801971/trocasgasosas

Quais o0s  processos
respiratérios pelos quais
0s animais obtém
oxigénio?

Q4
Quais os gases utilizados
nos processos
respiratdrios?

Q5
Como é que o ar circula nas

estruturas respiratdrias do
coelho?

Q6

0 que vamos manter?
Q7

0 que vamos mudar?
08

Como vamos registar os
dados?

Q9

O que pensas que vai
acontecer e porqué?

Q10

Q%; Q2; 03; Q4; R2; R3; M2; M3; M4; M5;
M7:T2]

A3

Preencher a carta de planificacao relativa
a atividade experimental. [SF2; Q5; Q6;
Q7;08; Q9; R4; M3; M4; M5; M6; M7;T3]

A4

Realizar uma atividade experimental
relativa a respiracao pulmonar, tendo
como apoio a carta de planificacao
preenchida na atividade 4 [SF2; Q9; Q10;
Q11; 012; Q13; R4; R5; M7; M8; MS; M10;
T4]

A5

Discussao dos resultados obtidos na
atividade experimental [SF2; Q10; Q11;
Q12; Q13; R4; M11; M12; T4]

R4
Carta de planificacao
R5

Tabuleiro, traqueia e
pulmaes do coelho, palhinha,
pinca, luvas

M4

Avaliar e aprofundar os
saberes  disponiveis
dos alunos.

M5

Promover o didlogo
entre turma e com a
professora estagidria.

M6

Orientar o0 raciocinio
dos  alunos  para
formularem respostas/
hipdteses relativas as
questoes colocadas.

M6

Acompanhar )
preenchimento da carta
de planificacao pelos
grupos de trabalho.

M7

Atribuir feedback aos
alunos sobre as suas
respostas.

M8
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Que orgaos estao
envolvidos na respiracao
pulmonar?

Qn

Como se descreve a
estrutura dos pulmoes?

Q12

Porque variou o volume
dos pulmdes quando se
soprou pela palhinha?

Q13

Que processo permite que
0 volume dos pulmdes do
coelho varie?

Apresentacao da
atividade experimental.
M9
Assegurar que se
apropriam dos
procedimentos da
atividade experimental.
M10

Orientar, explorar e
acompanhar os alunos
na realizacao da
atividade experimental.

M1
Sistematizar 0s
conhecimentos e
aprendizagens visadas.

M12

Correcao no quadro
interativo.

Observacdes: Os alunos que apresentam mais dificuldades de compreensao e atencao e, por sua vez, que usufruem de medidas de apoio a aprendizagem e inclusao sao

intencionalmente inseridos em grupos de trabalhos com pares mais desenvolvidos, no sentido de os apoiar no desenvolvimento das suas aprendizagens.

Avaliacao: 0 momento de avaliacao formativa é realizado no final da intervencao educativa, com base no preenchimento de uma grelha e no registo de algumas notas,

ambos baseados na observacao direta dos alunos e didlogos com os mesmos (Apéndice D3).
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APENDICE D1- PADLET INFORMATIVO “COMO OCORREM AS TROCAS GASOSAS
ANIMAIS?”

Link de acesso : https://padlet.com/31801971/como-ocorrem-as-trocas-gasosas-nos-animais-k7i8by0Ovhcri8nba

‘Padlet
Inés Martins +10 =« 12d
/ Como ocorrem as trocas gasosas nos animais?
Em cada coluna, encontras informacao relativamente as trocas gasosas em diferentes animais. Escolhe um animal e pesquisa mais sobre ele!
Fontes para consultares’  Sapo Comum * SalmdodoAtlantico °  Lobo * Abelha

Parque Biologico de Gaia

Onde a encontrar?

Esta espécie é observé
estado selvagem em ol

Ve

parquebiologico.pt Onde o encontrar?

bosques, na imedia¢ao
https://www.parguebiologico.pt/an O sapo-comum pode ser Onde o encontrar? agricolas, etc.
imais-plantas/fauna observado em zonas humidas ou

O salmao do Atlantico circula pelos
rios Minho e Lima, com uma area
de ocupagao total inferior a 20

secas, abertas ou com vegetagao Fonte: Parque Bioldgicc

3 = densa, em meios naturais,
Instituto de Conservacao

cultivados ou nas imedia¢des de EmP
Kkm2. m Portugal, o lobo ocorre numa
da Natureza e das Florestas R e sy o S, S Trocas gasosas
+ + + + +

NOS
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APENDICE D2- CARTA DE PLANIFICACAO

Carta de planificacao

A Respiracao Pulmonar

MEMBROS DO GRUPO
=] @
(] ]
® ®

ANTES DA EXPERIMENTAQEO

~

QUESTAO Como é que o ar circula nas estruturas resporatarias do coelho?

COMO VAMOS REGISTAR

0S DADOS

0 QUE VAMOS MANTER 0 QUE YVAMOS MUDAR

0 QUE VAMOS FAZER

MATERIAIS QUE VAIS UTILIZAR

® FEstruturas respiratorias do coelho;

0 QUE PENSAS QUE VAI ACONTECER E PORQUE
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EXPERIMENTACAO

Executem a planificacao de acordo com as ideias que definiram anteriormente.
Recolham os dados e registem a informacao que considerarem necessaria.

APOS A EXPERIMENTACAO

0 QUE VERFICAMOS?

CONCLUSAO
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APENDICE D3 — GRELHA DE OBSERVACAO (AVALIACAO FORMATIVA) PREENCHIDA

Conhecimentos Capacidades
C d
ompreender . Identificar os Elabora
Reconhecer os | que os processos Identifica os Consegue .
. . L gases que Compreender o Consegue Desenvolve . reflexivamente
diferentes respiratorios de oérgaos . . . . . mobilizar os
Nome dos . R . participam no processo de analisar e refletir reflexivamente . os
processos um animal estao envolvidos na .. -, diferentes .
alunos . . processo de respiragao criticamente os as suas . procedimentos
respiratorios adaptados ao respira¢do e . L . conhecimentos e
L . respiracao pulmonar conteudos. estratégias. L da carta de
dos animais. meio onde pulmonar. articula-los. e
. pulmonar planificagdo.
habitam.
NC :i C NO NC cP C NO NC CcP C NO ::‘ cP C NO NC CcP C NO NC cP C NO NC cP C NO NC CcP C NO ’: cP C NO

1. X X X X X X X X X
2. X X X X X X X X X
3. X X X X X X X X
4, X X X X X X X
5. X X X X X X X
6. X X X X X X | X X
7. X X X X X
8. X X X X X X
9. X X X X X X X
10. Nao frequenta a disciplina
11. X X X X X X X X X
12. X X X X X X X X
13. X X X X X X X
14. Transferido
15. Nao frequenta a disciplina
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16. X X X X
17. X X

18. X X X

19. X X X X
20. Transferido

21. X X

22. X X

23. X X X X
24, Nao frequenta a disciplina

25. X

26. X X

27. X X X X
28. Faltou

29. X X X X

NC - Nao Consegue | CP - Consegue Parcialmente | C — Consegue | NO -Nao Observado
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Notas de campo

Atitudes
Coopera . Esta atento e .
Nome dos ativamente com Respeita as concentrado, Relaciona-se
regras da sala de . bem com os
alunos os colegas de aula. participando outros.
grupo. adequadamente.
NC g C NO NC cP C NO NC CcP C NO 2 CcP C NO
1. X X X X
2. X X X X
3. X X X X
4, X X X X
5. X X X X
6. X X X
7. X X
8. X X X
9. X X X
10. Nao frequenta a disciplina
11. X X X X
12. X X
13. X X
14. Transferido
15. Nao frequenta a disciplina
16. X X
17. X X

PE: “Na aula anterior realizaram uma experiéncia onde observaram as estruturas respiratdrias do peixe.
0 que é que perceberam dessa exploracao?”

A:“Que eles respiram pelas branquias”

PE:" E como é que o oxigénio chega até as branquias?”
A:"Pelaboca.”

PE: “E o que entra pela boca?”

A:“A agua.”

PE: “E em que é que a dgua é rica?”

A:“"Em oxigénio.”

PE: "Entao esse oxigénio vai passa para onde?”
A:“Para as branquias.”

PE: “E é Ia que ocorre a troca de gases. Quais gases?”
A: “Oxigénio”

PE: "E libertar-se?”

A: “Didxido de carbono”

Os grupos com a respiracao branquial e traqueal revelaram mais dificuldades no momento do trabalho
de pesquisa

PE: “Mas gostavamos de saber o percurso que o ar toma nas estruturas respiratérias do coelho.”
A: “Entra pelo nariz e vai até ao pulmoes.”

PE: “E o que acontece durante esse percurso todo e as estruturas respiratdrias do coelho?”
A:"0s pulmdes infam (aumentam de volume)”

PE: “Como vamos fazer o ar circular nas estruturas do coelho?”
A: “Precisamos de uma palhinha.”
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18. X

19. X

20. Transferido

21. X

22. X X

23. X X X
24. Nao frequenta a disciplina

25. X

26. X X

27. X X X
28. Faltou

29. X X X

NC - Nao Consegue | CP - Consegue Parcialmente | C — Consegue | NO -Nao Observado
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APENDICE E- PLANIFICACAO DE ESTUDO DO MEIO NO 12 CEB “COMO PODEMOS ENCHER
UM BALAO DENTRO DA GARRAFA

PLANIFICACAO DA INTERVENCAO EDUCATIVA N2 3

Professoras estagidrias: Elisa Azevedo e Inés Martins

Area curricular: Estudo do Meio Sequéncia didatica: Como podemos fazer | Ano e turma: 22 C Numero de alunos: 23
encher o balao dentro da garrafa?

Professora cooperante: Sénia Santos | Localizacao (Data, horario e duragao): 6 de junho de 2023 | 11h00 - 12h30 | 90 minutos

Contextualizacao (necessidades, interesses, dificuldades, entre outros)

A turma é constituida por vinte e trés alunos, dos quais doze do sexo feminino e onze do sexo masculino, com idades compreendidas entre os sete e
0s oito anos. A aluna n2 5 nao frequenta a sala de aula, estando, no decorrer dos periodos letivos, na Unidade de Educacao Inclusiva. A turma
apresenta um bom aproveitamento nas distintas dreas curriculares, ainda que com os seus diferentes ritmos de aprendizagem individuais, o que se
espelha numa pouca autonomia na resolucao de tarefas. No que diz respeito a participacao e colaboracao nas atividades da aula, considera-se que
os alunos, no geral, sao participativos, demonstrando curiosidade e interesse em qualquer tema em aprendizagem. No entanto, e derivado desta
grande motivacao, o comportamento da turma nem sempre é adequado e correto para o bom funcionamento da sala de aula. Ainda considerando o
comportamento, é relevante mencionar que a socializacao entre os pares fora da sala de aula € um dos principais desafios, o que, por vezes, interfere
com a cooperacao nos momentos de aprendizagem.

Relativamente a medidas de suporte a aprendizagem e ainclusao, ao abrigo do decreto-lein254/2018, sao trés os alunos que usufruem de medidas
universais, onde se destacam dificuldades na leitura, escrita e interpretacao de enunciados, sendo frequente o apoio e mediacao do professor nestas
tarefas. Dois destes alunos demonstram ainda lacunas no que concerne as capacidades de raciocinio matematico e resolucao de problemas,
necessitando, uma vez mais, de um apoio e acompanhamento personalizado.
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No que concerne a diferenciacao pedagdgica, no trabalho colaborativo os alunos que apresentam mais dificuldades e que, por sua vez, usufruem de
medidas de suporte a aprendizagem e a inclusao, necessitam de um acompanhamento mais personalizado. Nestes momentos, os alunos sao
intencionalmente distribuidos em grupos com pares mais desenvolvidos, no sentido de os apoiar no desenvolvimento das suas aprendizagens.

Objetivos principais da aula

o Reconhecer a existéncia do ar através da analise de umaiilustracao;
o Reconhecer que o ar ocupa espaco através de uma atividade pratico-experimental;
o Resolver o problema associado a questao “Como podemos fazer encher o balao dentro da garrafa?”, através de uma atividade

pratico-experimental;

o Elaborar uma carta de planificacao de apoio ao problema “Como podemos fazer encher o balao dentro da garrafa?”.

Enquadramento Programatico

Conhecimentos prévios — Orientacdes Curriculares para a Educacgao Pré-Escolar

Areas de contetido Aprendizagens a promover
Area do conhecimento do mundo — Descrever e procurar explicacées para fendmenos e transformacoes que observa no meio fisico
e natural.

Possiveis dificuldades esperadas dos alunos e acoes do professor para os apoiar

— Diferenciacao pedagdgica com apoio e acompanhamento personalizado aos alunos que apresentam mais dificuldades e que, por sua
vez, usufruem de medidas universais;

- No que diz respeito a mediacao do comportamento da turma, a professora estagidria deve procurar, desde cedo, mostrar uma postura
interventiva e ativa.
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Areas de Competéncias do Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatdria

A - Linguagens e textos | B - Informagao e comunicacao | C - Raciocinio e resolucdo de problemas | D - Pensamento critico e pensamento criativo |

E - Relacionamento interpessoal | F - Desenvolvimento pessoal e autonomia | | - Saber cientifico, técnico e tecnoldgico | J - Consciéncia e dominio
do corpo
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Mapa de Articulacao de Saberes

Como podemos fazer encher o balao dentro da

Estudo do Meio

Aprendizagens Essenciais
Dominio: Sociedade/Natureza/Natureza
Conhecimentos, Capacidades e Atitudes
O aluno deve ser capaz de:

— Reconhecer a existéncia de bens comuns a
humanidade (ar);

— Saber colocar questdes, levantar hipdteses, fazer
inferéncias, comprovar resultados e saber comunicar,
reconhecendo como se constrdi o conhecimento.

Outros Conhecimentos, Capacidades e Atitudes

— Compreender que o vento é o ar em movimento;

— Reconhecer que o ar ocupa espaco;

— Compreender que os 6rgaos dos sentidos permitem
reconhecer a existéncia do ar.

garrafa?

Portugués

Aprendizagens Essenciais

Dominio: Oralidade
Conhecimentos, Capacidades e Atitudes
O aluno deve ser capaz de:
Expressao
— Usar a palavra na sua vez e empregar formas de
tratamento adequadas na interacao oral, com respeito
pelos principios de cooperacao e cortesia;
— Formular perguntas, pedidos e respostas a questoes
considerando a situacao e o interlocutor.

Dominio: Leitura - Escrita
Conhecimentos, Capacidades e Atitudes
O aluno deve ser capaz de:
Leitura
— Compreender o sentido de textos com caracteristicas
narrativas e descritivas, associados a finalidades
diferentes (lidicas, estéticas, informativas).
— Mobilizar as suas experiéncias e saberes no processo
de construcao de sentidos do texto.
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Tempo
Momento da : 9 P
Aula Percurso de Aprendizagem  ©™ Recursos f
0 percurso de aprendizagem foi planificado pelo par pedagdgico, sendo numa primeira fase orientado pela
professora estagiaria Elisa Azevedo.

Os alunos sao recebidos na sala de aula, sentando-se nos seus lugares habituais. Ap6s 0 momento de entrada, Computador 5
a professora estagidria (PE) desafia a turma a decifrarem o sujeito do poema “0 Que €, 0 Que é..", apresentando
as suas estrofes, de forma faseada, no PowerPoint orientador. A apresentacao deste poema surge como um Projetor
desafio, objetivando-se o despoletar do interesse e motivacao dos alunos para o presente percurso de Quadro branco
aprendizagem, bem como para o tema a ser abordado durante o mesmo — o ar. PowerPoint orientador
Ao longo deste momento, os alunos vao colocando as suas hipdteses relativas ao contetdo do poema, | Poema O Que é, 0 Que
demonstrando a sua compreensao do mesmo. é..
Tendo em consideracao o contexto da aula, houve a necessidade de adaptar o poema de Graca Batituci,

Iniciodaaula | o meadamente a ordem de apresentaco das estrofes, bem como a adaptaco do vocabuldrio para o portugués

e europeu.
Motivacio O0Queé OQueé..

Nao tem cheiro, nem cor,
Muito menos sabor,
Estd sempre a nossa volta,
E as vezes nem se nota!

E invisivel aos nossos olhos,
Nele nao podemos pegar,
Sentimos no nosso rosto,
E é bom para refrescar!

Com ele podemos brincar,
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com avido e bolas de sabao,
Sem ele, pdssaros nao poderiam voar,

Nem os seres vivos, respirar.

Desenvolvimento
e

Consolidacao

Decifrado o tema da aula, a PE inicia um didlogo com os alunos, no sentido de os questionar sobre como
conseguem reconhecer a existéncia do ar a sua volta, orientando-o0s para o conceito de ar em movimento — o
vento. Este didlogo é acompanhado pelo PowerPoint orientador, onde vao surgindo as representacdes
iconogrdficas dos diferentes sentidos. Deste modo, pretende-se que os alunos compreendam que se pode

reconhecer a existéncia do ar através dos 6rgaos dos sentidos do tato, da visao e da audicao.

PE: "Entdo se o poemanos diz que o ar nao se vé&, nao tem cheiro, nao tem cor, nem muito menos sabor,
como é que podemaos provar que ele realmente existe?”.

Possiveis respostas/Respostas expectdveis dos alunos:

e “Quando abanamos alguma coisa, sentimos o ar fresco.”;

e “Através da audicao, quando hd muito vento ouvimos barulho.”;
e “Pelas correntes de ar.”,

e “Quando vemos alguma coisa a mexer por causa do vento.”.

PE: “Muito bem. O tato, a visao e a audicao sao os 6rgaos dos sentidos que nos permitem provar a
existéncia do ar. Quando ouvimos ou sentimos o vento, bem como quando vemos objetos a mexer
devido ao vento, é o ar que estd em movimento.”.

A medida que o didlogo é realizado, a PE valida as respostas dos alunos no esquema do PowerPoint orientador.

Identificadas algumas das formas de comprovar a existéncia do ar, a PE apresenta uma ilustracao, adaptada,
para o presente contexto, do manual escolar (PLIM! 22 ano de Estudo do Meio), onde a turma é desafiada a
analisar amesma, nomeando locais onde observam o arem movimento. Para acompanhar esta tarefa, os alunos
recorrem ao quadro branco para registarem os diferentes locais.

Apos este registo, a PE vai auscultando as respostas dos alunos, registando-as na aplicacao MentiMeter,
fomentando-se um momento de brainstorming pela andlise das interpretacdes dos alunos sobre a ilustracao.

Computador
Quadro branco
Projetor
PowerPoint orientador

Marcador

Computador
Projetor
Quadro branco

PowerPoint orientador

10°

10°
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Com esta atividade, os alunos devem compreender a relagao entre a causa - o0 ar em movimento - e 0s seus
diferentes efeitos naquilo que nos rodeia - o deslocamento do barco a vela; a secagem da roupa; o esvoacar das
mangas de vento e dos cabelos dos meninos, etc.

Concluida a atividade anterior, a PE lanca a seguinte questao:

PE: “Como vemos na ilustracao, o ar em movimento provoca varios efeitos. Mas, em que outro
elemento dailustracao conseguem identificar a existéncia do ar?”".

Possiveis respostas/Respostas expectdveis dos alunos:

e “Nos baldes.”.

PE: “Muito bem, nos baloes. Mas serd que o baldao apenas tem ar quando estd cheio?".

Considerando as respostas dos alunos a esta questao, e de modo a mobilizar o poema abordado na fase de
motivacao, a PE deve clarificar que o ar atmosférico esta sempre presente. No que diz respeito ao balao, a PE
deve explanar que este, no seu interior, tem sempre ar, ainda que nao esteja com a forma que se encontra
representada nailustracao. Para alcancar esta forma, é necessario inflar o mesmo com mais ar.

Objetivando-se a realizacao de uma atividade pratico-experimental, os alunos sao interrogados sobre se sera
possivel encher um balao em qualquer lugar, como dentro de um carro, no exterior da escola, dentro da sala, etc.
Auscultadas as previsoes dos alunos, a PE convida-os a encher um balao, para comprovarem as mesmas.

Terminada a tarefa referida, a PE questiona se é possivel inflar um balao dentro de uma garrafa de plastico.
Expectando-se que os alunos afirmem ser possivel, a mesma desafia-0s a testar as suas hipdteses,
fornecendo-lhes o material necessdrio e mencionando o procedimento a adotar pararealizar a atividade pratico-
experimental. Esta é realizada a pares, selecionados pela PE previamente.

PE: “Afinal, é possivel encher um balao se este estiver dentro de uma garrafa de plastico?”.

Possiveis respostas/Respostas expectdveis dos alunos:

e “Nao é possivel.”.

llustracao

Quadro branco
individual

Mentimeter

Computador
Quadro branco
Projetor
PowerPoint orientador
Baloes

Garrafas de dgua (0,51)

20’
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Encontrado este problema, a PE deve questionar os alunos sobre arazao pela qual nao é possivel encher o balao
dentro da garrafa, permitindo a mobilizacdao dos conhecimentos adquiridos, ao longo do percurso de
aprendizagem, no desenvolvimento dos seus raciocinios. Deste modo, os alunos devem reconhecer que existe
ar dentro da garrafa, bem como compreender que, por este motivo, este mesmo ar ocupa um determinado
espaco.

Assim, espera-se que os alunos cheguem a conclusao de que o espaco dentro da garrafa ja se encontra ocupado
com ar, nao permitindo que o balao encha por falta de espaco para expandir. Esta dinamica é acompanhada pelo
preenchimento, em grande grupo, de uma frase que sintetiza o facto do ar ocupar espaco.

Neste momento, o percurso de aprendizagem prossegue com a orienta¢ao da professora estagiaria Inés Martins.

Nesta fase do percurso de aprendizagem, a PE retoma o problema identificado pelos alunos anteriormente: a
impossibilidade de encher o balao dentro de uma garrafa de plastico. Propondo aos alunos o objetivo de encher
o balao dentro da garrafa, a PE incita-os a colocarem hipéteses relativas a uma possivel resolucao do problema
identificado. Este momento é acompanhado pelo PowerPoint orientador (Apéndice E1).

Auscultadas as diversas hipdteses dos alunos, através de uma nova dinamica de brainstorming, a PE deve
orientar para a eleicao de uma possivel estratégia de resolucao do problema, que surge na seguinte questao
“Como podemos fazer encher o balao dentro da garrafa?”. Assim, inicia-se um didlogo com a finalidade de
preencher uma Carta de Planificacao (Apéndice E2) , que permite o registo dos diversos passos e opcdes a adotar
para a obtencao de conclusodes que colmatem o problema.

0 preenchimento e execucao da Carta de Planificagcao organiza-se em trés momentos distintos:

Antes da experimentacdo

Nesta primeirafase, o preenchimento dos diversos passos a adotar é realizado em grande grupo, perspetivando-
se a colaboracao dos alunos para a resolucao do problema. Este consiste em identificar as varidveis a manter e
amudar, os procedimentos a adotar, o material a utilizar e de que forma os dados serao registados. Nao obstante,
os alunos devem ainda registar as suas previsoes.

Computador
Quadro branco
Projetor
PowerPoint orientador

Frase sintese

Computador
Quadro branco
Projetor

PowerPoint orientador

Computador
Quadro branco

Projetor

15’
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Durante a experimentacao PowerPoint orientador 15’

Em pares, os alunos devem realizar o plano delineado, sendo-lhes entregue o material necessario. Estes devem, |  Carta de Planificacao

igualmente, proceder ao registo das suas observacoes, sendo estes realizados através de desenhos Lapis e borracha
representativos dos resultados que visualizam. Baldes
Ap6s a experimentacao Garrafas de dgua (0,5I) 10

Novamente em grande grupo, os alunos procedem a uma explanacdao dos resultados obtidos na Agulha

experimentacao, de forma a tirar conclusdes relativas ao problema encontrado, isto €, como fazer com que o
balao dentro da garrafa infle.

Um possivel preenchimento da Carta de Planificacao encontra-se disponivel .

Avaliacao formativa

0 momento de avaliacao formativa é realizado no final da intervencao educativa com base no preenchimento de uma grelha e no registo de algumas notas,
ambos baseados na observacao direta dos alunos e didlogos com os mesmos (Apéndice E3).
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APENDICE E1- POWERPOINT DE APOIO AO PERCURSO DE APRENDIZAGEM

SIS f’*

Gom podemon fazn

gnehen o balis denine

da. gamnafa?

v

il
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APENDICE E2 - CARTA DE PLANIFICACAO

Como podemos fazer encher o baldo dentro da garrafa?
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Registem o que observam durante a experimentagéo.
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APENDICE E3 — GRELHA DE OBSERVACAO (AVALIACAO FORMATIVA) PREENCHIDA

Grelha de Avaliacao Formativa — Observacao direta

g Conhecimentos Capacidades Atitudes

g ~

= Coloca questoes e .

o Compreende que o . Desenvolve Consegue analisar e . .

3 . Reconhece a Reconhecequeoar | hipéteses durante as . I Respeita as regras Esta atento e
© vento é o arem o o " reflexivamente as refletir criticamente

o . existéncia do ar. ocupa espaco. atividades pratico- L . da salade aula. concentrado.
= movimento. . . suas estratégias. os contetidos.

2 experimentais.

3

= NC | CP C NO | NC | CP C NO | NC | CP C NO | NC | CP C NO | NC | CP C NO | NC | CP C NO | NC | CP C NO | NC | CP C NO
1. X X X X X X X

2. X X X X X X X

3. Faltou

4, X X X X X X X X

5. Nao frequenta a sala de aula

6. X X X

7. X X X

8. X X X

9. X X X
10. X X X X X
n. X X X X X

12. X X X X X X

13. X X X X X X X

14. X X X X X X

15. X X X X

16. X X X

17. X X X X X X
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18. X X
19. X
20. X X X
21. X X X
22. X X X
23. X X X
Atitudes
"2}
(=]
T un . . i
e 8 Participa Relaciona-se bem
g 2 adequadamente. com os outros.
Z
NC|CP| C |[NO|NC|CP| C |NO
1. X
2. X
3. Faltou
4. X X
5. Nao frequenta a sala de aula
6. X
7. X
8.
9.
10. X
1. X
12. X
13. X X
14. X X
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15.

16.

7.

18.

19.

>
X | X[ X | X | X

20.

2l

22.

23.

Grelha de Avaliacao Formativa — Observacao direta

Didlogos com os alunos / Notas de campo

0 aluno 4 participou ativamente na aula, tendo realizado intervencdes pertinentes para o tema em aprendizagem, nomeadamente, através de reflexoes e
colocacao de hipdteses adequadas as questdes colocadas.

Didlogo em turma para a eleicao de uma estratégia para a resolu¢ao do problema encontrado

PE: “Entao, como vimos, nao conseguiamos encher a garrafa, tinhamos aqui um problema. Entao como vamos conseguir fazer encher o balao dentro da garrafa?”.

A2:" Cortar a parte de baixo, ou fazer um corte de lado.".

A4: “Podemos usar uma homba e depois fazer um buraquinho em baixo, porque assim consegue mexer (o baldo).”.
A17: “Fazer um furo em baixo e pegar noutro balao e enché-lo.”

PE: “Mas por que razao ao furar-mos ou cortarmos o fundo da garrada o balao vai encher?”.

A17:"0 arimpede o balao encher e se tirarmos o ar ele vai sair.”

Preenchimento da carta de planificacao
Os alunos participaram e cooperaram ativamente no preenchimento da carta de planificacao.
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PE: " 0 que vamos manter, ou seja, 0 que vamos fazer igual ao que tentamos anteriormente?”

A19: "Vamos precisar do baldo.".

A12: “Precisamos da garrafa.”.

A2:" Também temos de soprar para dentro do balao.”.

PE: “E 0 que vamos fazer de diferente?”.

A12: “Vamos ter de furar a garrafa.”.

A20: “Podemaos s6 escrever furar?”.

PE: “Nao, nds vamos furar a garrafa. Digam-me |3 o que aconteceria se furdssemos, por exemplo, o balao?".
A9: “Ele estourava.”

A4 e A19:"0 aria encher a garrafa.”.

PE: " Ja sabemos o que vamos manter, o que vamos mudar e como vamos registar. Agora falta o plano. O que vamos fazer?”
A8: “Vamos furar a garrafa.”.

A12:" E depois vamos tentar encher o balao dentro da garrafa.”.

PE:“E o que pensamos que vai acontecer?”.

A19:" 0 balao vai encher.”.

PE: “Mas eu gostava de saber, porque é que o balao vai encher?”

A23: “Ele vai encher porque nds furamos a garrafa.”.
O furo nas garrafas foi realizado com apoio das professoras estagiarias.

Verificacao dos resultados obtidos e resposta ao problema

0 aluno 17 foi convidado ao quadro para desenhar o que tinha registado, com o balao pouco inflado e uma “nuvem de ar” a sair pelo furo feito na garrafa

PE: “Entao o que observamos? O que aconteceu?”.
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A21: “Estava a sair ar da garrafa.”.

PE: "Muito bem. Mas antes de avancarmos, M nds conseguimos ver o ar? A conclusao a que chegamos ha pouco foi que conseguimos observar as consequéncias
do ar nos objetos.”

A17:“Mas como € que eu ia desenhar o ar a sair?”.

PE: “Tu observaste o ar? Tu sentiste-o. E 0 que aconteceu ao balao?”

A19: “Encheu.”

PE: “E com que forma ficou o baldo? EU vou encher para voltarmos a observar.”.

A4:"Encheste do tamanho da garrafa.”.
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APENDICE F — PLANIFICACAO DE ARTICULACAO DE SABERES NO 12 CEB: VISITA VIRTUAL AO
CENTRO HISTORICO DO PORTO

PLANIFICACAO DA INTERVENCAO EDUCATIVA

Professoras estagidrias: Elisa Azevedo e Inés Martins

Area curricular: Portugués, Matematica,

. Unidade didatica: Visita virtual ao Centro Histdrico do Porto Ano e turma:22C | Numero de alunos: 23
Estudo do Meio, TIC

- Localizagao (Data, hordrio e duragao): 31 de maio de 2023 | 09h00 - 10h30 / 11h00 - 12h30 | 180 minutos
Professora cooperante: S6nia Santos .

Contextualizacao (necessidades, interesses, dificuldades, entre outros)

A turma é constituida por vinte e trés alunos, dos quais doze sao do sexo feminino e onze do sexo masculino, com idades compreendidas entre os sete e 0s
oito anos. A aluna n? 5 nao frequenta a sala de aula, estando, no decorrer dos periodos letivos, na Unidade de Educacao Inclusiva. A turma apresenta um
bom aproveitamento nas distintas dreas curriculares, ainda que com os seus diferentes ritmos de aprendizagem individuais, o que se espelha numa pouca
autonomia na resolucao de tarefas. No que diz respeito a participacao e colaboracao nas atividades da aula, considera-se que os alunos, no geral, sao
participativos, demonstrando curiosidade e interesse em qualquer tema em aprendizagem. No entanto, e derivado desta grande motivacdo, o
comportamento da turma nem sempre é adequado e correto para o bom funcionamento da sala de aula. Ainda considerando o comportamento, é relevante
mencionar que a socializacao entre os pares fora da sala de aula é um dos principais desafios, o que, por vezes, interfere com a cooperacao nos momentos
de aprendizagem.

Relativamente a medidas de suporte a aprendizagem e a inclusdo, ao abrigo do decreto-lei n® 54/2018, sdo trés os alunos que usufruem de medidas
universais, onde se destacam dificuldades naleitura, escrita e interpretacao de enunciados, sendo frequente o apoio e mediacao do professor nestas tarefas.
Dois destes alunos demonstram ainda lacunas no que concerne as capacidades de raciocinio matematico e resolucao de problemas, necessitando, uma vez
mais, de um apoio e acompanhamento personalizado.
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No que concerne a diferenciacao pedagdgica, os alunos que apresentam mais dificuldades e que, por sua vez, usufruem de medidas de suporte a
aprendizagem e a inclusao, sao intencionalmente inseridos em grupos de trabalho com pares mais desenvolvidos, no sentido de os apoiar no
desenvolvimento das suas aprendizagens.

* A Unidade Didatica (UD) Visita virtual ao Centro Histdrico do Porto foi planeada para ser implementada em quatro aulas de 45 minutos, sendo estas
agrupadas em dois blocos de 90 minutos. A mesma foi planificada pelo par pedagdgico, sendo orientada em coadjuvacao pelas professoras estagidrias.

Objetivos principais da aula

e Elaboraritinerdrios recorrendo a linguagem de programacao;
e Resolver problemas que envolvam o uso do dinheiro;

e Aplicar aclasse de palavras verbos em diferentes contextos;
e Escrever textos curtos com diversas finalidades (descrever).

Enquadramento Programatico - Conhecimentos prévios

Aprendizagens Essenciais da Matematica do 12 ano (2018)

Tema ST Objetivos essenciais de aprendizagem

aprendizagem

Reconhecer e relacionar entre si o valor das moedas e notas da Zona Euro, e usa-las em contextos

Medida: Dinheiro .
diversos.

Geometria e Medida
Conceber e aplicar estratégias na resolucao de problemas envolvendo a visualizacao e a medida

Resolucao de problemas o ~ I . o
s P em contextos matematicos e nao matematicos, e avaliar a plausibilidade dos resultados

Aprendizagens Essenciais de Portugués do 12 ano

Dominio Organizador Conhecimentos, capacidades e atitudes
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Escrita Planificar, redigir e rever textos curtos com a colaboracao do professor.

Aprendizagens Essenciais da Estudo do Meio do 12 ano

Dominio Organizador Conhecimentos, capacidades e atitudes

Desenhar mapas e itinerdrios simples de espacos do seu quotidiano, utilizando simbolos, cores ou imagens na identificacao

Sociedade,/Natureza/Tecn de elementos de referéncia.

ologia ~ . . A .
g Saber colocar questdes, levantar hipdteses, fazer inferéncias, comprovar resultados e saber comunicar, reconhecendo como

se constroi o conhecimento.

Possiveis dificuldades esperadas dos alunos e acoes do professor para os apoiar

— Diferenciacao pedagdgica caracterizada pelo apoio e acompanhamento personalizado aos alunos com mais dificuldades;

— Noque diz respeito a mediacao do comportamento da turma, a professora estagidria deve procurar, desde cedo, mostrar uma postura interventiva
e ativa;

— Colmatar possiveis dificuldades dos alunos, ao longo da utilizacao da plataforma Scratch, com a exploracao adequada das potencialidades da
mesma para a resolucao de problemas.

— Organizacao intencional dos elementos dos grupos para que o trabalho colaborativo fomente um bom ambiente de aprendizagem para todos os
alunos.

Areas de Competéncias do Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatdria

A - Linguagens e textos | B - Informacao e comunicacao | C - Raciocinio e resolucao de problemas | D - Pensamento critico e pensamento criativo |

E - Relacionamento interpessoal | F - Desenvolvimento pessoal e autonomia | I - Saber cientifico, técnico e tecnoldgico
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Mapa de Articulacao de Saberes

Portugués

Aprendizagens Essenciais

Dominio: Gramatica
Conhecimentos, Capacidades e Atitudes
0 aluno deve ser capaz de:

— ldentificar a classe das palavras: determinante
artigo, nome (préprio e comum), adjetivo, verbo,
pronome pessoal e interjeicao;

—  Conhecer aforma do infinitivo dos verbos.

Dominio: Oralidade
Conhecimentos, Capacidades e Atitudes
0O aluno deve ser capaz de:
Compreensao
— Selecionar informacdo relevante para a
compreensao de textos, em suporte analdgico.

Expressao
—  Simular diferentes papéis comunicativos.

Dominio: Leitura - Escrita
Conhecimentos, Capacidades e Atitudes
0 aluno deve ser capaz de:
Leitura
— Compreender o sentido de textos com
caracteristicas  narrativas e  descritivas,
associados a finalidades diferentes (ludicas,
estéticas, informativas);
— ldentificar informacao explicita no texto.

Escrita
—  Escrever textos curtos com diversas finalidades
(narrar, informar, explicar);
—  Procederarevisao de texto, individualmente ou em
grupo apos discussao de diferentes pontos de
vista.

Visita virtual ao Centro Historico do Porto

Estudo do Meio

Aprendizagens Essenciais

Dominio: Sociedade
Conhecimentos, Capacidades e Atitudes
0 aluno deve ser capaz de:
— Relacionar instituicoes e servicos que
contribuem para o bem-estar das populacdes
com as respetivas atividades e funcaes.

Dominio: Sociedade/Natureza/Tecnologia
Conhecimentos, Capacidades e Atitudes
0O aluno deve ser capaz de:

— Elaborar itinerdrios do quotidiano, em plantas
simplificadas do seu meio, assinalando
diferentes elementos naturais e humanos;

—  Comunicar conhecimentos relativos a lugares,
regides e acontecimentos;

— Saber colocar questoes, levantar hipéteses,
fazer inferéncias, comprovar resultados e
saber comunicar, reconhecendo como se
constrdi o conhecimento.

Tecnologias da Informacao e
Comunicagao

Aprendizagens Essenciais

Dominio: Comunicar e Colaborar

Conhecimentos, Capacidades e Atitudes

O aluno mobiliza as estratégias e ferramentas de
colaboracao, sendo capaz de:

— Colaborar com os colegas, utilizando
ferramentas digitais, para criar de forma
conjunta um produto digital (um itinerdrio na
ferramenta digital Scratch).

Dominio: Criar e Inovar
Conhecimentos, Capacidades e Atitudes
0 aluno conhece estratégias e ferramentas digitais de
apoio a criatividade, sendo capaz de:
— ldentificar e resolver problemas matematicos
simples, com apoio da ferramenta digital
Scratch;
—  Criar algoritmos de complexidade baixa para
a resolucao de desafios e problemas
especificos.
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Aprendizagens Essenciais (2018)

Dominio: Nimeros e Operacoes

Conteddos de aprendizagem: Comunica¢ao matematica
Conhecimentos, Capacidades e Atitudes

0 aluno deve ser capaz de:

Exprimir, oralmente e por escrito, ideias matematicas, e
explicar raciocinios, procedimentos e conclusoes;
Desenvolver confianca nas suas capacidades e
conhecimentos matemadticos, e a capacidade de analisar o
prdprio trabalho e regular a sua aprendizagem;

Desenvolver persisténcia, autonomia e a-vontade em lidar
com situacoes que envolvam a Matematica no seu percurso
escolar e na vida em sociedade;

Desenvolver interesse pela Matemdtica e valorizar o seu
papel no desenvolvimento das outras ciéncias e dominios da
atividade humana e social.

Conteiidos de aprendizagem: Adicao, subtracao, multiplicacao
e divisao

Conhecimentos, Capacidades e Atitudes

0 aluno deve ser capaz de:

Reconhecer e memorizar factos bdsicos das operacoes e
calcular com os nimeros inteiros nao negativos recorrendo a
representacao horizontal do cdlculo, em diferentes situacdes
e usando diversas estratégias que mobilizem relacoes
numeéricas e propriedades das operacaes.

Dominio: Geometria e Medida

Contetdos de aprendizagem: Medida (Dinheiro)
Conhecimentos, Capacidades e Atitudes

0 aluno deve ser capaz de:

Reconhecer e relacionar entre si o valor das moedas.

Matematica

Aprendizagens Essenciais (2018)

Tema: Capacidades Matematicas
Tépico: Pensamento Computacional
Subtdpico: Abstracao
Conhecimentos, Capacidades e Atitudes
0 aluno deve ser capaz de:
Extrair ainformacao essencial de um problema;;
Subtadpico: Decomposicao
Conhecimentos, Capacidades e Atitudes
0 aluno deve ser capaz de:
Estruturar a resolucao de problemas por etapas de menor
complexidade de modo areduzir a dificuldade do problema.

Subtadpico: Reconhecimento de padroes

Conhecimentos, Capacidades e Atitudes

0 aluno deve ser capaz de:
Reconhecer ou identificar padroes no processo de
resolucao de um problema e aplicar os que se revelam
eficazes naresolucao de outros problemas semelhantes.

Subtdpico: Algoritmia

Conhecimentos, Capacidades e Atitudes

0 aluno deve ser capaz de:
Desenvolver um procedimento passo a passo (algoritmo)
para solucionar um problema de modo que este possa ser
implementado em  recursos tecnoldgicos, sem
necessariamente o ser.

Subtdpico: Depuracgao

Conhecimentos, Capacidades e Atitudes

O aluno deve ser capaz de:
Procurar e corrigir erros, testar, refinar e otimizar uma dada
resolucao apresentada.
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Momento da
Aula

9
Percurso de Aprendizagem Q-

Recursos

Tempo

Inicio da aula
e
Motivacao

O presente percurso de aprendizagem é conduzido pelo par pedagdgico.

0 espaco da sala de aula é organizado previamente em ilhas. No momento de entrada na sala, as professoras
estagidrias (PE) organizam os alunos em grupos de trés a quatro elementos (seis grupos de trés e um de quatro)
nas respetivas ilhas.

Apds a entrada dos alunos, a PE deve fomentar um momento de relaxamento, objetivando um ambiente mais
tranquilo e permitindo aos alunos uma maior predisposicao para o desenvolvimento das aprendizagens.

A PE recebe os alunos na sala de aula e, de forma a despertar o interesse e a motivacao dos mesmaos, inicia um
didlogo orientador da dinamica do percurso de aprendizagem. Esta dinamica prende-se com uma viagem virtual
ao Centro Histdrico da cidade do Porto, onde os alunos irao ficar a conhecer diversos pontos de interesse
(monumentos, servicos que a comunidade oferece, gastronomia, etc. ), através de varios documentos que
oferecem informacoes pertinentes relativas aos mesmos, bem como visualizar, de forma virtual, os respetivos
pontos de interesse, através da plataforma online “360 cities”. Estes locais sao de interesse pessoal e cultural,
uma vez que se inserem no patrimoénio da sua comunidade, nomeadamente, do distrito onde vivem. Para que os
alunos sejam construtores do seu prdprio conhecimento, é lhes atribuida a responsabilidade de tomada de
decisdes, no que concerne a deslocacao, bem como a gestao dos gastos associados a mesma (transportes,
entradas, compras, etc). Desta forma, objetiva-se que os alunos desenvolvem aprendizagens de forma
auténoma e significativa.

No PowerPoint orientador (Apéndice F1) surge uma imagem representativa do mapa do Centro Histérico da
cidade do Porto, onde se encontram assinalados os diversos locais que os alunos vao visitar. A PE inicia um
didlogo com os alunos:

PE: “Hoje recebemos um convite para visitar uma cidade relativamente préxima da nossa freguesia de Sao
Mamede de Infesta. Pela imagem que observam, qual serd 0 nome dessa cidade?”.

Possiveis respostas/Respostas expectdveis dos alunos:
e “Eacidade do Porto.”;

PE: "Muito bem! Hoje vamos fazer uma visita pelo Centro Histdrico do Porto, para ficarmos a conhecer os
diferentes locais de interesse da cidade! Mas esta visita serd diferente de todas as outras que ja
fizeram. Além de ser virtual, serao vocés os protagonistas da mesma. E se forem vocés a planear toda

PowerPoint
Quadro branco

5

(12 bloco)
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a vossa visita? Como delinear o percurso, fazerem a gestao do dinheiro que gastam, de que forma se
vao deslocar e conhecer os diferentes pontos de interesse.”.

Desenvolvimento

Uma vez que a utilizacao do dinheiro em diversos contextos € uma das principais aprendizagens a desenvolver
ao longo da presente UD, os alunos sao questionados acerca da mesma, nomeadamente, em que circunstancias
e com que finalidades empregam o dinheiro no seu dia-a-dia. Auscultadas as respostas, e considerando os
conhecimentos prévios dos alunos sobre o valor das moedas e das notas, a PE deve mobiliza-las de modo a ativar
estes conhecimentos sobre o dinheiro.

Numa primeira fase, para dar inicio a visita pelo Centro Histdrico do Porto, a turma é organizada em grupos de
trés e/ou quatro elementos, aos quais sera entregue um documento onde consta o mapa da cidade do Porto
(Apéndice F2). Neste, encontram-se identificados os diversos pontos turisticos ou servicos a visitar. De forma
que seja atribuida autonomia aos alunos, ao longo da UD, cada grupo deve delinear no mapa o itinerario a
percorrer na sua visita virtual entre os diversos pontos, considerando como ponto de partida (comum a todos os
grupos) a Estacao de Sao Bento. Acompanhando este registo, os alunos ordenam ainda os locais, de acordo com
o itinerario delineado.

Concluida a tarefa anterior, 0s grupos procedem a construcao de um algoritmo, no documento do mapa, que
traduza o percurso definido. Para a concretizacao do mesmo, os alunos sao incentivados a utilizar uma linguagem
simbdlica que identifique determinados termos de orientacao, tais como: “andar em frente” ( 1) “virarum quarto
de volta & esquerda” (¥") ) e “virar um quarto de volta a direita” ( (¥ ). Este momento tem como objetivo a
preparacao para a programacao por blocos, do itinerdrio definido, na plataforma Scratch e, simultaneamente, o
desenvolvimento da competéncia do pensamento computacional, através da decomposicao, algoritmia e
depuracao.

Numa segunda fase, inicia-se a visita aos diferentes pontos turisticos da cidade e cada grupo de alunos recebe
um tablet. Nestes pontos, os alunos recebem um documento, entregue pela PE, devendo realizar a leitura e
compreensao de informacao relevante sobre o mesmo, que poderiam obter caso realizassem uma visita ao local.
Apos a leitura da informacao, os alunos podem aceder ao website online “360 cities”, onde visualizam alguns dos
diferentes pontos de interesse virtualmente. Adicionalmente, em cada documento apresenta-se uma tarefa, a
resolver pelos grupos, contextualizada com o ponto turistico em questao. 0 momento de leitura é essencial para
uma abstracao da informacao do documento, uma vez que serd necessario mobiliza-la para a resolucao das
tarefas. Estas podem ser relativas a diversos contetidos, quer da area do Portugués, quer da drea da Matematica:

Documento do mapada
cidade do Porto

Lapis

Documento do ponto
turistico

Tablet
Website “360 cities”

20’

(12bloco)

125’
(12bloco - 50°)

(22 bloco - 75)
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o Nas tarefas de Portugués, pretende-se desenvolver aprendizagens relativas a leitura, compreensao,
escrita (texto descritivo) e gramadtica (classe de palavras verbos);

o Nas tarefas de Matematica, as aprendizagens a desenvolver relacionam-se com a gestao do dinheiro
em diversos contextos, bem como as distintas operacoes aritméticas basicas.

Tal como supramencionado, e de forma a executar na plataforma Scratch os blocos de cddigo definidos para o
itinerario, nos tablets, os alunos tém acesso a pdgina do projeto Visita ao Centro Histdrico do Porto (Apéndice
F3). Deste modo, ao invés de executarem na totalidade o algoritmo criado, os alunos devem decompé-lo, para
definirem o percurso arealizar entre quaisquer dois pontos turisticos e, assim, acederem as informacoes e tarefas
dos mesmos. Esta dinamica repete-se sempre que os alunos resolverem de forma adequada as diferentes
tarefas.

Uma vez que as tarefas de Matematica envolvem o uso do dinheiro, cada grupo de alunos recebe uma
determinada quantia (125€) que podera gastar, sempre que necessario, ao longo da visita. Como referido
anteriormente, a gestao das despesas esta a responsabilidade de cada grupo, a medida que realizam as
diferentes tarefas. Sempre que os alunos necessitarem de gastar um dado valor, este deve ser depositado, pelos
mesmos, num recipiente identificado como “Gastos da visita”.

0 primeiro documento a ser entregue aos alunos é referente a Estacao de Sao Bento (Apéndice F4 e F5). Sendo
este o ponto de partida em comum a todos os grupos, realiza-se uma exploracao da tarefa em turma. A PE
procede a uma explanacao da dinamica, nomeadamente sobre o uso do dinheiro e sobre a execu¢ao do algoritmo
no Scratch.

De sequida, os alunos procedem a resolucdao da tarefa e, apds a correcao da mesma pela PE, realizam a
programacao por blocos no mapa virtual (p.e. Figura 1), de acordo com o itinerdrio delineado previamente no mapa
fisico, chegando ao sequndo ponto turistico a visitar. Neste novo local, o grupo deve requisitar a PE 0 documento
relativo ao mesmo (Apéndice F4 e F5), procedendo novamente a dinamica descrita.

Tablet - Scratch

Documento do mapada
cidade do Porto

Dinheiro ficticio
Recipiente Gastos da
visita

Tablet

Website “360 cities”

Documento do ponto
turistico

Lapis e borracha
Dinheiro ficticio
Recipiente Gastos da
visita
Documento do mapada
cidade do Porto
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Ao longo da dinamica da aula, a PE deve circular pelos grupos de alunos no sentido de colmatar possiveis
dificuldades que possam surgir na manipulacao da plataforma Scratch, na concretizagao dos raciocinios e
estratégias de resolucao das tarefas, bem como para se certificar que os alunos registam no enunciado as suas
producdes. Considerando que o trabalho colaborativo é fundamental neste percurso de aprendizagem, a PE deve
verificar se todos os elementos do grupo participam e contribuem ativamente no desenvolvimento das
aprendizagens.

Consolidacao

Tendo em consideracao que a presente UD estd planeada para quatro aulas de 45 minutos, sendo estas
agrupadas em dois blocos de 90 minutos, objetiva-se um momento de consolidacao no final de cada bloco. Este
é caracterizado por estabelecer um ponto de situacao entre os diversos grupos, de forma que estes reflitam sobre
os itinerarios delineados e a gestao dos seus gastos, partilhando com os demais a escolha das moedas e notas
que utilizaram para efetuar os diversos pagamentos.

Documento do mapada
cidade do Porto

Dinheiro ficticio
Recipiente “Gastos da
visita”
Documento do ponto
turistico

30
(12bloco -15)

(22 bloco-15')

Avaliacao formativa

0 momento de avaliacao formativa é realizado no final da intervencao educativa com base no preenchimento de uma grelha e no registo de algumas notas,
ambos baseados na observacao direta dos alunos e didlogos com os mesmos (Apéndice F6).
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APENDICE F1- POWERPOINT ORIENTADOR DA AULA “VISITA VIRTUAL AO CENTRO
HISTORICO DO PORTO"

Palécio de Livraria
Cristal Lello
0 Avenida Mercado
| : _ _ dos Aliados | do Bolhdo|

Torre dos Estacfio @ Café
World of
Discoveries

sedopomo'
Cais da Ponte Luls |
Ribeira

Palécio Q
da Bolsa
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APENDICE F2 — MAPA FiSICO DO CENTRO HISTORICO DA CIDADE DO PORTO

Pregrama e ilineranie enlne cada pente luuistice:

1. viagem 2" viagem 3.7 wiagem 4" vuagem 5." viagem 6. viag 1.% waagen 8.5 wiage 9 viagem 10." viagem 11" wagem
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APENDICE F3 — PROJETO PARA VISITA VIRTUAL AO CENTRO HISTORICO DO PORTO NA
PLATAFORMA SCRATCH

@ v Arquivo Editar ! Tutoriais Visita ao Centro Histérico ... Partilhar €} VerPagina do Projecto . Elisa_Azevedo

"a
= Codigo & Trajes o Sons ~ . b m &2
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0Os Meus Actor | Alunos do 22 C - x m Ty =2 aee
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H adicionaa omatiz v 0atua caneta g Q e
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Link de acesso: https://scratch.mit.edu/projects/857519601
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A Estagdo de Séo Bento é o ponto de
partida e chegada de passageiros
de varios pontos do pais.

Esta estagdo tem como principal
atragdo turistica o atrio principal,
que se encontra revestido de
azulejos, onde estdo representados
episédios da histéria de Portugal.

O Cais da Ribeira é um ponto de
passagem obrigatério.  Localiza-se
junto & margem do Rio Douro e é
: conhecido pelas suas casas coloridas.
§ Nesta zona encontram-se diversos
& pestaurantes e lojas, observam-se
artistas de rua, fazem-se passeios de
barco, e até se contempla a vista
sobre o rio Douro.

APENDICE F4 — DOCUMENTOS INFORMATIVOS DOS LOCAIS DA VISITA VIRTUAL

Situada no coragdo da cidade, esta
é a principal avenida do Porto.
Aqui situa-se a Camara Municipal,
bem como outros servigos ao
dispor da comunidade, como lojas,
bancos e outros servigos publicos e
privados.

Aqui, os turistas podem provar um
dos pratos tipicos da cidade - a
francesinha.

O seu nome ¢é inspirado numa
sanduiche francesa, recheada com
fiambre e coberta por queijo.

Ja a francesinha, para além dos
ingredientes anteriores, é recheada
com vdrios enchidos e coberta por
um molho especial.
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PALACIO DA BOLOA

O Paldcio da Bolsa, ou o Paldcio da
Associagdo Comercial do Porto, é
um monumento classificado como
patriménio mundial e é a sala de
visitas da cidade. Aqui, sdo
recebidos reis, ministros e outras
figuras ilustres de varios paises do
mundo.

A Livraria Lello estd situada num edificio
construido em 1906. E uma das mais antigas
livearias portuguesas, bem como uma das
mais bonitas do mundo. A sua icénica
escadaria é um dos seus elementos mais
emblemdtico. Neste local, também se
encontram instalagdes artisticas =
exposigoes.

Nesta zona encontra-se um dos
edificios mais emblemdaticos e
frequentados do Porto. E palco de
concertos, conferéncias e outros
eventos culturais. Ao seu redor
podem visitar vastos jardins,
sentindo um pouco da natureza na

cidade.

No coragdo da cidade, este edificio
emblemdtico é patriménio municipal
Com mais de 70 comerciantes, é
caracterizado pelo seu mercado de
frescos que dispde de diversos
produtos, como o peixe, os legumes e as
frutas, bem como artesanato e até
cafetaria.
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SE DO PORTO

PONTE LUIS I

TORRE DOS CLERIGOS WORLD OF DISCOVERIES

O World of Discoveries, em
portugués traduzido para o Mundo
das Descobertas, é um museu
interativo e parque temdatico.
« Neste museu, todos os visitantes
tém a oportunidade de vivenciar
"l as aventuras dos navegadores
" portugueses pelos oceanos, na
= descoberta de novas terras e
culturas.

by
4? - o
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APENDICE F5 — ENUNCIADOS DAS TAREFAS DOS LOCAIS DA VISITA VIRTUAL

Para se deslocarem por toda a cidade, precisam de um meio de
transporte. Este deve ser econédmico e pouco poluente. Das trés opgdes,
selecionem o meio de transporte que considerem mais adequado e indica
qual o gasto total:

|:| Trotinete: €83 por pessoa.
I:l Carro: €5 por pessoa.

D Autocarro: 2€ por pessoa.

Registem as moedas e/ou notas que utilizaram para efetuar o pagamento.

Resposta:

Descrevam algumas das atividades que podem realizar neste local da
cidade do Porto.

Como recordagéo da cidade do Porto, véo comprar um porta-chaves e um
iman. Sabendo que cada um tem um valor de €2 e 50 céntimos, qual o
total a pagar pelas recordagdes?

Mostrem como chegaram a vossa resposta e registem as moedas e/ou notas
que utilizaram para efetuar o pagamento.

Resposta:
Ingredientes para uma Ingredientes para trés
francesinha francesinhas
2 fatias de péo de forma __fatias de péo de forma
1 fatia de fiambre __fatia de fiambre
2 salsichas frescas __salsichas frescas
1 bife __bife
5 fatias de queijo __fatias de queijo
1 copo de molho __ copo de molho

- / - /
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Para entrarem no Paldcio da Bolsa, devem adquirir bilhetes individuais. Na mais bonita livearia do mundo podem comprar livros de varios estilos.

Cada bilhete tem um custo de €12. Indiquem o valor total a gastar nos Na montra estdo expostos quatro livros, que marcam os seguintes pregos:
bilhetes. —
Mostrem como chegaram & vossa resposta e registem as moedas e/ou notas €6 €4 €7 £5

que utilizaram para efetuar o pagamento.

Qual o valor a pagar pelos quatro livros?
Mostrem como chegaram & reposta e e registem as moedas e/ou notas que
utilizaram para efetuar o pagamento.

Resposta: Resposta:
Preencham os espagos em branco com um verbo, de modo a obterem uma No Mercado do Bolhdo existem diversos servigos ao dispor da comunidade.
frase corpeta. Associem as informacdes das colunas, de modo a obterem frases corretas e
que representem as atividades de cada comerciante.
Nos jardins alguns animais.
A peixeira amassa o peixe.
Eu o perfume das flores.
O talhante amanha o pdo.
As familias a concertos.
As criangas nos jardins do Palécio de Cristal. O padeiro prepara os alimentos.
Na prdxima semana, assistir a um evento cultural. O cozinheiro tempera a carne.
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PONTE LUIS |

Chegados a Ponte Luis I, t&m o desafio de indicar trés verbos que
representem trés formas diferentes de atravessar a ponte.

Segue o exemplo: Nés atravessamos a ponte a correp.

TORRE DOS CLERIGO

O vosso grupo recebeu bilhetes para subir a Torre dos Clérigos.

A certa altura, ja tinham subido metade do numero total de degraus.
Quantos degraus faltam para chegarem ao topo da torre e poderem
deslumbrar a vista?

Mostrem como chegaram a vossa resposta.

Resposta:

Para entrarem na Sé do Porto, devem adquirir bilhetes individuais.
Sabendo que o custo de cada bilhete é de €3, indiquem o valor total a
gastar nos bilhetes.

Mostrem como chegaram & vossa resposta e registem as moedas e/ou notas
que utilizaram para efetuar o pagamento.

Resposta:

WORLD OF DISCOVERIES

Na barra de pesquisa do computador, procurem por "World of
Discoveries" e entrem no site do museu. Visualizem o video que surge na
pagina inicial, prestando atengdo as informagdes que ouvem e veem.

Descrevam, de forma breve, o que observaram.
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APENDICE F6 — GRELHA DE OBSERVACAO (AVALIACAO FORMATIVA) PREENCHIDA

Grelha de Avaliacao Formativa — Observacao direta

Conhecimentos Capacidades
8
5 e
E Resolve problemas que | Escreve textos curtos Aplica a classe de Interpreta informacao EIaiiﬁ:g:gLaQIOS Manipula a plataforma | Utiliza uma linguagem Desenvolve
(=) envolvam o uso do com a finalidade P de forma explicita e . Scratchde forma matemdtica adequada | reflexivamente as suas
© L o palavras verbos. N linguagem de -
=) dinheiro. descritiva. implicita dos textos. N correta. ecorreta. estratégias.
5 programacao.
E
= NC|CP| C [NO|NC|CP| C [NO|NC|CP| C |NO|NC|CP | C NO [NC|CP| C |[NO|NC|CP| C [NO|NC|CP| C |[NO|NC|CP| C |NO
1. X X X X X X X
2. X X X X
3. X X X X
4. X X X X X X
5. Nao frequenta a sala de aula
6. Faltou
7. X X X X
8. X X X
9. X X X X
10. X X X X X X
1. X X X X X
12. X X X X X X
13. X X X X
14. X X X X X
15. X
16. X
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17. X X
18. X X
19. X X
20. X X
21. X X
22. X X X X
23. X X X X
Grelha de Avaliagao Formativa — Observacao direta
Atitudes
"2
o
=
=
g Respeita as regras da Esta atento e Participa Relaciona-se bem com
'g sala de aula. concentrado. adequadamente. 0s outros.
a
£
< NC|CP| C |[NO|NC|CP| C |[NO|NC|CP| C |NO|NC|CP | C NO
1. X
2. X
3. X X X X
4. X X X X
5. Nao frequenta a sala de aula
6. Faltou
7. X X X
8.
S. X
10. X X X X

246




M. X X X X

12.

13.

14.

15.

X | X [ X | X

16.

7.

18.

X | X[ X | X | X[ X|X]|X
X |IX [ X | X | X|[X|X]|X
X | X[ X | X | X|X|X

19.

20. X X X X

2l. X X X

22. X X X

23. X X X X

Didlogos com os alunos / Notas de campo

Ao longo do delineamento do itinerdrio no mapa fisico, apesar de compreenderem os significados de virar um quarta de volta a esquerda e um quarta de volta a direita, os alunos
demonstraram dificuldades em registar estas indica¢cdes quando a seta se encontrava na seguinte posicao, .| , uma vez que consideravam a direita e a esquerda de acordo com
a sua posicao individual e ndao a da seta. A PE interveio de forma assertiva, no sentido de colmatar esta dificuldade.

Destacam-se os alunos 3, 7,9, 12, 19, 21, pelo seu dominio na utilizacao da plataforma Scratch, nomeadamente no reconhecimento dos blocos necessarios a construcao do
algoritmo que traduzia o itinerario, depurando os erros encontrados durante 0 mesmo.

Nos momentos de argumentacao de tomada de decisao, no que concerne a gestao dos gastos, os alunos souberam justificar, de forma explicita, as suas op¢oes, destacando-se
atarefarelativa a Estacao de Sao Bento. Tendo em consideracao os diferentes meios de transporte, 0s grupos mencionaram e explicaram a sua op¢ao, enumerando os beneficios
da mesma:
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A21: "Gastamos 9€ no meio de transporte. Escolhemos a trotinete porque polui menos o planeta.”.

A2: "0 nosso grupo escolheu o autocarro.”.

PE: “E quais sao as vantagens e/ou desvantagens de usar o autocarro ou a trotinete.”.

A4: "0 autocarro é mais rapido.”.

A2: "0 autocarro é mais barato.”.

AZ21: “Mas a trotinete nao polui tanto.”.

Resolucado da tarefa respetiva ao Cais da Ribeira

PE: "Depois de lerem a informacao sobre o Cais da Ribeira, que atividades podem realizar 13, tal como vos solicita a tarefa?”.
A19: "“Podemos andar de barco, ver os artistas de rua e comer um gelado.”

Enfatiza-se o facto de o aluno mobilizar diferentes verbos para descrever diferentes atividades que podem realizar neste local. No discurso oral, 0s alunos 9,11 e 19 mencionaram
diferentes atividades, tendo apenas registado no enunciado da tarefa duas.

Argumentacao do itinerdrio entre a Estacao de Sao Bento e o “World of Discoveries”, apresentacao da informacao e resolucao da respetiva tarefa
A9: “NGs s6 precisdvamos de andar em frente cinco vezes.".
PE: “E 0 que sabem sobre este local?”.
A2: "World of Discoveries quer dizer o Mundo das Descobertas. Neste museu podemos apreciar as esculturas 4D, que é tipo 3D, mas sao quatro.”.
PE: “E sabes quais sao essas quatro dimensoes?”.
AZ2: “Podemos cheirar e sentir, podemos ouvir e ver.".
PE: "E qual é o objetivo desse museu?”.

A2: “Conhecer as aventuras que os navegantes fizeram.".

Argumentacao do itinerdrio entre a Estacdo de Sao Bento e a Livraria Lello, apresentacao da informacao e resolucao da respetiva tarefa
A21: “Um passo em frente, outro passo em frente , dei um quarto de volta para a direito, dois passos em frente e chegamos a Livraria Lello.".

PE:"E o que ficaram a saber sobre a livraria Lello?".
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A7:"E amaior livraria de todas.”.

PE: “E qual era um dos seus elementos caracteristicos?”.
A21: “A escadaria é muito famosa!”.

PE: “E qual era o vosso desafio?”.

A21:"Tinhamos de comprar quatro livros. Seis euros mais quatro euros sao dez euros (6+4=10), sete euros mais cinco euros sao doze euros (7+5=12) e dez euros mais doze euros
sao vinte e dois.”.

PE: “E como pagaram?”.
A21:“Com uma nota de 20€ e umamoeda de 2€.".

Apresentacao da informacao relativa ao Paldcio da Bolsa e resolucado da respetiva tarefa
PE: " O que ficaram a conhecer sobre o paldcio dabolsa?”.

A12: “Que ele recebia reis, ministros..figuras muito importantes. O Paldcio da Bolsa é patrimdnio mundial. Na nossa tarefa tinhamos de comprar bilhetes para entrar e cada um
custava12€.”.

A1:"Para pagarmos os bilhetes utilizdmos uma nota de 20€, uma nota de 10€, uma nota de 5€ e uma moeda de 1€, que da 36€.".

0O trabalho colaborativo nem sempre se desenrolou da forma esperada pelas PE. Apesar de um aspeto de dificil controlo, alguns alunos nao cooperavam ativamente com os seus
pares, ainda que com o reforco da PE. Assim, estas situacoes influenciaram as respetivas dinamicas de grupo.
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APENDICE G- ENUNCIADO DA TAREFA 1

ﬁﬁa%ada&mumw&gﬁﬁdz%? bondindes. Now ancoda, nesshoan dan 124
dmc&fﬁ%n.dzm. Mmm,amawés%ﬁm—% 250 mevon
bendindes. Bom quomim Mwﬁm;ﬁ%muaf&a%o&ya?

M&MWW&MWJ@.
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APENDICE H- ENUNCIADO DA TAREFA 2

ﬁ@m%ww@uﬂumwmmw,ﬁz%&edmnﬁm
MWW&WW&WW.@OMWQ
distameia, gnine deis /[Wnim wenmelhon comuseutivoes £ de 15 em, defenamina

QMM&WWW&WﬁzJ QWWW
W@%@Wﬂﬂxmamd@wmwdw&m.
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APENDICE |- ENUNCIADO DA TAREFA 3

AWM&@WW&&MW&MWM% alunos, dande 3
fdmdzchadaumcum. %%AW@QW@W@%I&M?

M&mmcﬂﬁ%a&zdhmhw&a.
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APENDICE J- ENUNCIADO DA TAREFA 4

P
-~ »
& Q-»—

A Ana quer comprar um livro que custa €26.

Observando o dinheiro que ela tem na sua carteirq,
indica trés formas diferentes que a Ana tem de pagar o
livro. Mostra como chegaste a tuaresposta e representa

as notas e/ou moedas que utilizaste.
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APENDICE K- ENUNCIADO DA TAREFA 5

ga%aﬂwm&wmm&%&@ﬁ%mzm%aﬁa,m%
Imndz@dmwirw 39 cenbimelnos.
M&MWW&MWJ&. 15 em

Q 6 em

M em

Renponla:
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