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As criangas de hoje sdo os lideres de amanha, e a educacdo é uma arma muito
importante para as preparar para os seus futuros papéis, enquanto lideres da
comunidade.

Nelson Mandela (1990)
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Resumo

O Relatério Final “Artefactos e Aprendizagem” pretende, fundamentalmente,
descrever de forma sucinta o trabalho desenvolvido ao longo da Pritica de Ensino
Supervisionada em 1° e Pratica de Ensino Supervisionada em 2° Ciclos do Ensino
Basico, de um curso de Mestrado em Ensino do 1° e 2° Ciclos do Ensino Basico da
ESEC. Este relatorio denominado ‘“Artefactos e Aprendizagem”, envolve quatro
partes e tem subjacentes as seguintes ideias: “o processo de ensino e aprendizagem €
mediado por artefactos e héd tendéncia para subestimar a complexidade de explorar
este potencial e especificadamente a complexidade do papel do professor a orquestrar
o processo de ensino e aprendizagem” (Bussi & Mariotti, 2008, citado em Mariotti,
2014); “ndo se pode esperar que as criancas descubram ideias matemadticas apenas
por lhes disponibilizarmos materiais para explorar, € também necessdrio desenvolver
capacidades para converter de uma modalidade para a outra o que depende
provavelmente, tanto de capacidades individuais como de experiéncias educativas”

(Dowker, 2005, citado em Bjorklund, 2014).

Na primeira parte deste Relatério Final (Capitulo I a VI) apresenta-se um estudo de
natureza qualitativa cujas questdes de investigacdo foram: Como é que os alunos do
primeiro ano do 1° CEB compreendem conceitos de valor posigcdo, usando diferentes
artefactos (quadro de valor de posicdo, palitos, material multibdsico, mdos e dedos,
problemas de palavras, colar de contas, reta numérica)?; Que oportunidades de
ensino e aprendizagem este contexto ofereceu?.

Os resultados desta investigagdo apontam que conceitos de valor de posi¢do foram
fomentados pela compreensao pelos alunos do conceito de dezena e que “o conceito
de dezena ainda estd em constru¢ao”. O contexto do estudo deu oportunidade aos
alunos de desenvolver o sentido do nimero, nos aspetos de contagem, numerosidade
e medida. O aprofundamento de conhecimentos -cientificos, pedagdgicos e
curriculares e competéncias em pensamento reflexivo da investigadora, foram

desenvolvidos neste contexto.

I
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Na segunda parte do Relatério Final (Capitulo VII a IX), descreve-se a Pratica de
Ensino Supervisionada em 1° Ciclo do Ensino Bdésico, onde a organizacdo das
atividades a Pratica Profissional no 1° Ciclo do Ensino Bdsico, a caraterizagao do
contexto de intervencdo, a fundamentacdo orientadora das Praticas Pedagdgicas em
1° CEB e duas Experiéncias-chave (“Transtorno do deficit de atencdo com
Hiperatividade (TDAH) na sala de aula” e “Reforco no comportamento e

aprendizagem dos alunos”) s@o descritas.

A terceira parte do Relatério Final (Capitulo X a XI), refere-se a Pratica de Ensino
Supervisionada em 2° Ciclo do Ensino Basico, que envolveu quatro dominios:
Portugués, Ciéncias Naturais, Matematica e Historia e Geografia de Portugal. Para
cada um dos dominios é apresentada a fundamentagdo das praticas e reflexdao sobre a

prética.

Consideracdes Finais sobre as aprendizagens desenvolvidas pela estagidria durante a

elaboracdo deste Relatério Final, estardao na quarta parte do Relatério Final.

Palavras-chave: sentido de numero, valor de posi¢do, artefactos, aprendizagem,

ensino, reflexdo sobre a acao

v
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Abstract

The Final Report "Artifacts and Learning" basically aims to describe in a succinct
way the work developed during the Supervised Teaching Practices in 1** and 2™
Cycles of Basic Education, of a Master's Degree in Teaching of 1 and 2" Cycles of
Basic Education. This report, entitled "Artifacts and Learning," involves four parts
and underlies the following ideas: "The teaching and learning process is mediated by
artifacts and there is a tendency to underestimate the complexity of exploiting this
potential and specifically the complexity of the teacher's role to orchestrating the
process of teaching and learning "(Bussi & Mariotti, 2008, quoted in Mariotti, 2014);
"Children can not be expected to discover mathematical ideas just by providing them
with materials to explore, it is also necessary to develop the capacity to convert from
one mode to another what is likely to depend on both individual capacities and

educational experiences" (Dowker, 2005, quoted in Bjorklund, 2014).

In the first part of this Final Report (Chapter I to VI) we present a qualitative study
whose research questions were: How do the first grade students understand the
concepts of place value, using different artifacts (place value tables, toothpicks,
place value blocks, hands and fingers, word problems, bead strings, number line)?;
What teaching and learning opportunities did this context offer?

The results of this research point out that concepts of place value was fostered in the
students' understanding from the concept of “tens” and "the concept of tens is still
under construction". The context of the study gave the students the opportunity to
develop the number sense, in terms of counting, numeracy and measure. The
deepening of scientific, pedagogical and curricular knowledge and reflective thinking

skills of the researcher, was developed in this context.

In the second part of the Final Report (Chapter VII to IX), the Supervised Teaching
Practice in 1™ Cycle of Basic Education is described, where the organization of the
activities to the Professional Practice in the 1% Cycle of Basic Education, the

characterization of the context of intervention, the rational foundation for the
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Pedagogical Practice in 1* CEB and two Key Experiences ("Attention Deficit
Hyperactivity Disorder (ADHD) in the classroom" and "Reinforcement in student

behavior and learning") are described.

The third part of the Final Report (Chapter X to XI), refers to the Supervised
Teaching Practice in pnd CEB, which involved four domains: Portuguese, Natural
Sciences, Mathematics and History and Geography of Portugal. For each of the

domains is presented the foundation of the practices and reflection on the practice.

Final Considerations on the teacher’s learnings developed during the elaboration of

this Final Report, will be written in the fourth part of this Final Report.

Keywords: number sense, place value, artifacts, learning, teaching, reflection on

action
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Introducao

O Relatério Final denominado “Artefactos e Aprendizagem”, foi elaborado
no ambito do Mestrado em Ensino do 1° e 2° Ciclos do Ensino Bésico, pretendendo
descrever de forma sucinta a Prética Supervisionada em 1° CEB e a Prética
Supervisionada em 2° CEB. Este Relatério apresenta também uma pequena
investigacdo em Educacdo Matemadtica, que pretende responder as seguintes
questdes: Como é que os alunos do primeiro ano do 1° CEB compreendem conceitos
de valor posicdo, usando diferentes artefactos (quadro de valor de posicdo, palitos,
material multibdsico, mdos e dedos, problemas de palavras, colar de contas, reta

numérica)?; Que oportunidades de ensino e aprendizagem este contexto ofereceu?.

O Relatério Final envolve quatro partes, sendo na primeira parte apresentado
o estudo “Compreensdo do valor de posicao por alunos do 1° ano do 1° CEB”. Na
segunda parte do Relatério Final € descrita a Pratica de Ensino Supervisionada em 1°
Ciclo do Ensino Basico, onde também € dada énfase a duas Experiéncias-chave:
“Transtorno do deficit de atengdo com Hiperatividade (TDAH) na sala de aula” e
“Reforco no comportamento e aprendizagem dos alunos”. Na terceira parte do
Relatério Final estd relatada a Pritica de Ensino Supervisionada em 2° Ciclo do
Ensino Basico, que envolveu quatro dominios: Portugués, Ciéncias Naturais,
Matematica e Historia e Geografia de Portugal. Para cada um dos dominios €
apresentada a fundamentacdo das praticas e reflexdo sobre a pratica. Na quarta parte
do Relatério Final, Consideracdes Finais, sobre as aprendizagens da estagidria ao

longo da elaboragdo deste Relatério Final, sdo feitas.
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PARTE I: COMPONENTE INVESTIGATIVA

“A compreensao do valor de posi¢ao por alunos do 1° ano do 1° CEB”
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CAPITULO I

Relevancia do estudo

A aquisi¢do do sentido de nimero é reconhecida como objetivo chave do
curriculo matemdtico nos primeiros anos. Nao s6 é preditor de um futuro com
sucesso a nivel matematico, tanto a curto como a longo prazo, mas traz nlimeros a
vida e aumenta o nosso relacionamento com eles (Andrews & Sayers, 2014). O
conceito de valor de posi¢do € considerado o mais importante e fundamental no
primeiro trabalho com o nimero (Thompson & Bramald, 2002). O desenvolvimento
de uma competente compreensdo dos conceitos de valor de posi¢do por alunos da
escola elementar é um pré-requisito para a aprendizagem de conteidos posteriores do
curriculo escolar de matematica (Price, 2001; Moeller, et al, 2011). Dificuldades com
o conceito de valor de posicdo poderdo acarretar erros na compreensao € na producao
de niimeros, por exemplo, na contagem bem como na leitura e escrita dos numerais e
uma fraca execucao das operacdes de adi¢do e subtracdo (nos primeiros anos) (Chan,
Au & Tang, 2014).

Lidar com numeros de muitos algarismos € talvez uma das capacidades mais
importantes aprendidas na escola visto que tem uma grande variedade de aplicagcdes
no dia-a-dia (Moeller, et al, 2011). Desenvolver uma compreensao sobre o valor de
posicdo e o sistema de numeracdo de base dez € considerada uma meta fundamental
para os primeiros anos de escolaridade (NCTM, citado em Cooper & Tomayko,
2011). Cada digito num numeral transporta um valor, o valor de posi¢do, que
depende da sua posicao no numeral no sistema de numeracdo decimal. Compreender
a estrutura de base dez € crucial para a resolucido de problemas e estd correlacionado
com o atingir da primeira matematica.

Uma fraca aritmética coloca problemas substanciais ao desenvolvimento educacional
das criancas bem como a experiéncias educacionais posteriores (Moeller, et al,
2011).

Muitos autores tém notado que os conceitos de valor de posi¢ao sdo dificeis
tanto para os professores ensinar como para os alunos aprenderem (Price, 2001).

Devido a natureza abstrata dos ndmeros, € necessario o uso de modelos fisicos para
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possibilitar a discussdo com as criangas sobre as propriedades do nimero e relagdes
(Price, 2010). A maior parte dos professores expressam uma falta de confianca sobre
como usar manipulativos para ensinar diferentes aspetos do numero (Gifford,
Griffiths & Back, 2017).

Como estagidria do mestrado profissionalizante no ensino do 1° e 2° ciclo do
ensino basico, pareceu fulcral conhecer como os alunos do 1° ano do 1° Ciclo do
Ensino Bésico compreendem o valor de posicao quando este conceito € pela primeira
vez introduzido usando diferentes artefactos e simultaneamente refletir sobre o
ensino desse mesmo conceito, ja que o Programa de Matematica do Ensino Bésico
(Bivar, et al, 2013) ndo sugere explicitamente qualquer metodologia ou recursos.
Assim, foi concebido um estudo com as seguintes questoes de investigacao:

a) Como é que os alunos do primeiro ano do 1° CEB compreendem conceitos
de valor posicdo, usando diferentes artefactos (quadro de valor de posicdo, palitos,
material multibdsico, mdos e dedos, problemas de palavras, colar de contas, reta
numérica)?

b) Que oportunidades de ensino e aprendizagem este contexto ofereceu?
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CAPITULO II

Revisao de literatura

IL.1. O sentido da primeira estrutura e o sentido do niimero

Um aspeto que tem sido desprezado no primeiro desenvolvimento numérico,
€ a aquisicdo pelas criangcas da competéncia em Padrio matemadtico e Estrutura
(P&E); e hoje em dia comega-se a olhar para aspetos posicionais, tal como, em que
extensdo as criangas espontaneamente, no seu ambiente, se focam em ndmeros € em
padrdes e estruturas (Verschaffel, 2017). “Padrdes espaciais sdo muitas vezes usados
como apresentacdoes numéricas standard para visualizar estruturas numéricas numa
forma geométrica especifica, ao fazer assim, carateristicas particulares de numeros
podem ser ilustrados e sdo usadas para desenvolver representacdes mentais dos
nimeros A percecdo de padrdes e a capacidade de estruturagdo sdo, também, a base
para subitizing’ (...) dai ter um primeiro sentido de estrutura é uma pré-condicio
significante.” (Liiken, 2012, pag. 41). Ligar a estrutura espacial com a sua estrutura
numérica é um ponto crucial: repetir um modelo constitui a percecao de regularidade
para “ver” a unidade que se repete. O desenvolvimento na crian¢a do sentido da
primeira estrutura envolve a aquisicdo de uma cole¢do de capacidades as quais
incluem reconhecer uma configuracdo como uma estrutura familiar ou padrdo (por
exemplo pontos num dado, padrdo de dedos), em particular, reconhecer uma
estrutura familiar tanto na sua forma mais simples como parte de um padrdo mais
complexo (Liiken, 2012).

O sentido de nimero envolve uma variedade de interpretagdes, pode referir-
se, por exemplo: “a vérias capacidades onde se incluem o cdlculo mental flexivel a
estimativa de quantidades numéricas e os julgamentos quantitativos (Greeno, 1991,
citado em Ventura, 2013)”; “a destreza para usar a compreensdo sobre nimeros e
operacoes de uma forma flexivel, com o intuito de se conseguir fazer juizos

matematicos e desenvolver estratégias uteis (incluindo o cédlculo mental e as

' Subitizing é uma capacidade fundamental no desenvolvimento da compreensio do nimero
pelos alunos e deve ser desenvolvida (Barrody, 1987, citado em Clements & Sarama, 2009).
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estimativas) para lidar com numeros e operagdes (Mclntosh et al, 1992)”; “a
conhecimentos matematicos observdveis em contextos educativos ou ligados a vida
ativa de qualquer cidadao (Brocardo, Serrazina & Rocha, 2008, citado em Ventura,
2013)”. Mclntosh et al (1992), com o intuito de clarificar a definicdo do conceito de
sentido de nimero, reconhece-lhe trés componentes: conhecimento e destreza com o0s
nimeros; conhecimento e destreza com as operagdes; e aplicar o conhecimento e a
destreza com nimeros em situagdes de calculo.

Como a crianga adquire o sentido do niimero é complexo, parece assumir-se
que ndo ocorre por acaso, mas exige um esfor¢co coordenado e consciente para
construir conexdes e significados por parte do professor (Reys, 1994, citado em
Andrews & Sayers, 2014). Os professores deveriam encorajar as criangas a trabalhar
com materiais concretos e ideias familiares, discutir e partilhar solugdes e
descobertas, compor e recompor diferentes representacdes de nuimeros, explorar
padrdes de nimeros e a relacdo de ndmeros. Para Sood & Jitendra (2007, citado em
Andrews & Sayers, 2014), o sentido de numero desenvolve-se gradualmente ao
longo do tempo como resultado da exploracdo dos nimeros, visualizando-os numa
variedade de contextos e relacionando-os de formas que ndo estdo limitadas aos

algoritmos tradicionais.

I1.2. Valor de posicao

O conceito de valor de posi¢do € uma fundamentacdo chave para muitas dreas
do curriculo da matematica escolar. Segundo MclIntosh et al (1992) estd relacionado
com o sentido da ordem dos nimeros, no conhecimento e destreza com os ndimeros,
uma das quatro componentes por ele identificadas para o conceito do sentido do
numero.

Compreender o sistema de numeracdo de base dez é um pré-requisito necessario para
o trabalho em célculo e medida em particular, e tem subjacente o uso de nimeros de
muitos algarismos (Price, 2010) e € crucial para a resolu¢do de problemas
matematicos (Collet, 2003, citado em Chan, Au & Tang, 2014). Para Pennant (2014),
0 primeiro passo para a compreensdo profunda do nimero e valor de posicdo € ter

um forte sentido dos numeros até dez, a partir dai, desenvolver nas criancas o
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“sentido da dezena”, ¢ essencial como parte da sua compreensdo do valor de posicao
e também da preparacdo para o caminho para o cdlculo mental. Em adi¢do a este
“sentido de dezena”, o valor de posi¢ao engloba outras trés ideias importantes:
ordenacao (comparar nimeros entre si); posicao (compreender como a posicao de um
digito afeta o seu valor num ndmero particular); e quantidade (saber o que os digitos
representam). Para Silbey (2017), compreender o valor de posicdo exige a integracao
de agrupamentos por dezenas, registar nimeros num esquema de valor de posi¢ao de
base dez e compreender como ler, dizer e escrever nimeros.

Para tratar com significado os nimeros falados e escritos, Chambris (2008, citado em
Houdement & Chambris, 2013) real¢a a introdu¢do de um outro sistema de notacio
de quantidades usando “unidades numéricas”: unidades, dezenas, centenas, etc, as
quais s3o unidades de contagem, nomeadas por palavras especificas muitas vezes
vistas como nomes dos lugares dos digitos. O uso sistematico de unidades numéricas
¢ uma forma de tornar preciso o sistema decimal de nimeros (Houdement &
Chambris, 2013). Ainda Chambris, d4 enfase ao duplo ponto de vista no agrupar: 10
unidades € 1 dezena, 1 dezena pode ser compreendida como uma multiplicidade (10)
e um todo (1 unidade de dezena), visdo flexivel de tipos de unidade (por exemplo
dezena).

A aritmética com numeros de muitos algarismos € complexa, ndo s6 porque requer
um ativar da grandeza do nimero, mas também exige no minimo uma compreensao
basica sobre estrutura do valor de posi¢do do sistema de numeracdo drabe. Essa
estrutura é formalmente simples, pois o conceito de valor de posi¢do tem a ver com o
valor de um digito quando posicionado numa sequéncia de digitos: comecando do
digito mais a direita o valor de posi¢do € o resultado do produto desse digito pela
poténcia de 10 elevado a 0, o valor de cada um dos outros digitos é dado pelo
produto do respetivo digito pela poténcia de dez a qual vai aumentando de um a
medida que lemos os digitos posicionados para a esquerda no numeral, por exemplo,
368 = (3)x10%+(6)x10"+(8)x10° (Moeller, et al, 2011). Segundo Ross (2002, citado
em Coles & Sinclair, 2017), a compreensdo do valor de posi¢do envolve a
combinacdo de quatro propriedades: aditiva (a quantidade representada pelo numeral
inteiro € a soma dos valores representados pelos digitos individuais); posicional (as

quantidades representadas pelos digitos individuais sdo determinadas pelas posi¢oes
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que eles tém no numeral); de base dez (os valores das posi¢des aumentam em
potencias de dez da esquerda para a direita); multiplicativa (o valor de um digito num
numeral € encontrado multiplicando o valor da face do digito pelo valor atribuido a
sua posi¢ao).

Muitos estudos indicam que as criangas experienciam dificuldades ao adquirir
o principio de valor de posicdo, fundamentalmente ao dominar a correspondéncia
entre os nomes dos nimeros e os principios do valor de posi¢@o para os digitos. Estes
problemas resultam pelo facto de na maior parte das linguas ocidentais o sistema dos
nomes dos nimeros ndo estd estruturado em concordancia com as restri¢des do valor
de posi¢do. Neste sentido, o sistema verbal dos nimeros é frequentemente muito
mais complexo do que o sistema de numeracdo drabe o qual € organizado por
diferentes classes de numeros: (i) unidades (0-9), (ii) dezenas (10, 20, etc.), (iii)
centenas, milhares, etc. Para a verbalizacdo de nimeros com vdrios algarismos, os
nomes das classes de nimeros estdo combinadas por duas regras: composicdo
multiplicativa e composicao aditiva (envolvendo a necessidade de substituir os
zeros). Tipicamente, quando as criancas € exigido transformar o cddigo verbal das
palavras dos nimeros (por exemplo, vinte e cinco) na série correspondente de digitos
drabes (isto €, 25), ou vice-versa, os seus erros estdo quase exclusivamente
relacionados com a compreensdo destes principios sintaticos (Zuber et al, 2009,
citado em Moeller, et al, 2011). Também, por exemplo, mil duzentos e cinco, pode
ser escrito como 10002005, conduzindo a erros de ordem de grandeza (Ginsburg,
1977, citado em Chan, Au & Tang, 2014).
Procedimentos envolvendo a estrutura de numeros base dez, como a adi¢do com
transporte € a subtracdo com empréstimo, também se tornam propensos a erros
(Fuson, 1990, citado em Chan, Au & Tang, 2014). Quando em problemas de adi¢ao
que envolvem uma operacdo de transporte, a correta integracdo dos digitos numa
estrutura de valor de posi¢ado torna-se exigente (Moeller, et al, 2011).
Entre os erros mais comuns dos alunos sobre o valor de posi¢do encontra-se a
interpretacdo errada de ndmeros, tais como 26 e 62, vendo-os como idénticos no seu
significado, falhando em reconhecer que os nimeros podem ser compostos por

dezenas e unidades, e acreditando incorretamente que maiores digitos resultam em
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maiores valores, independentemente da posi¢do dos digitos (Kari & Anderson 2003;
Sharma 1993 citados em Cooper & Tomayko, 2011).

Kamii (1985, citado em Cooper & Tomayko, 2011), descobriu que é comum nos
alunos do primeiro ano ter dificuldade em distinguir entre os valores de posi¢do das
dezenas e das unidades. Por exemplo, identificar corretamente que o numeral 1 em
16 corresponde a uma representacdo fisica de dez unidades. Em vez disso, eles
indicam que 1 simplesmente corresponde a uma unidade. Descobertas semelhantes
foram encontradas em alunos do segundo ano. Esta ideia errada persiste até ao quarto
ano, onde apenas 50% dos alunos associa o digito das dezenas com a sua
representacdo fisica apropriada. Embora se espere que os alunos compreendam o
valor de posicdo no segundo ano, estes resultados indicam que a verdadeira
compreensdo nao ocorre sendo mais tarde (Hanich et al, 2001, citados em Cooper &
Tomayko, 2011).

E sensato supor que uma melhor compreensio de conceitos numéricos
bésicos e especialmente da estrutura do valor de posi¢do no sistema numérico Arabe
durante os primeiros anos de escola poderd ter uma influéncia na performance em
célculo mais tarde. Resultados indicam que a mestria do conceito de valor de posicao
no primeiro ano é um percursor confidvel de capacidades aritméticas no terceiro ano.
Assim, deficits precoces na compreensdo do valor de posi¢do podem ainda exercer
mais tarde a sua influéncia em processos aritméticos complexos. Consequentemente,
a pesquisa futura deveria ndo apenas focar no processamento nos nimeros com um
unico digito, mas deveria incorporar representacdes € conceitos necessarios para o
processamento de numeros multidigitos com sucesso (Moeller, et al, 2011).

Uma compreensdo subdesenvolvida do valor de posi¢do pode ter consequéncias a
longo prazo. Alunos da escola elementar podem ser inibidos e abrandarem a sua
compreensdo conceptual dos algoritmos aritméticos bdsicos, cujas representacdes

contam com o fundamento do valor de posi¢ao (Cooper & Tomayko, 2011).

I1.3. O ensino do valor de posicao

H4 um consenso de que o ensino do valor de posicao deveria estar integrado

nos graus elementares e que a compreensdo do valor de posi¢do pelos alunos serve
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como pré-requisito para o sucesso futuro em matemdtica (NCTM, 2000; NRC, 2009,
citados em McGuire & Kinzie, 2013).

H4 diferentes ideias de como ensinar o valor de posi¢cdo, nao sao mutuamente
exclusivas, pretendem ajudar os alunos a desenvolver ligagdes entre conceitos de
numero, referéncias ao mundo real e suas representagdes por simbolos ou andlogos
fisicos: o uso de materiais estruturados para modelar nimeros; o uso de problemas de
palavras reais; o ensinar conceitos de valor de posicao em contexto de calculo; e
adotar uma visdo construtivista da aprendizagem (Price, 2001).

A abordagem estruturada para ensinar o valor de posi¢do pode usar materiais
concretos e, especialmente, blocos de base dez. Nesta abordagem o professor reforca
continuamente as ligagdes entre simbolos, nomes dos nimeros e materiais concretos.
Ainda, a atencdo da crianga na estrutura de base dez deve ser feita, em particular
focar-se no agrupamento inerente ao sistema de numeracdo de base dez, designada
abordagem de agrupamento explicito. Janvier (1988, citado em Price, 2001),
apresentou aos seus alunos vdarios grupos explicitos de objetos, muitas vezes
incluindo agrupamentos miltiplos ou grupos de grupos. Na India, utilizam-se
diferentes materiais manipulativos concretos, como blocos “Dienes” e molhos de
fosforos, para fazer com que as criancas compreendam a légica que estd por detrds ao
sistema de valor de posi¢do (Menon, 2004). Frequentemente os professores avaliam a
compreensdo pelos alunos do valor de posi¢do pedindo-lhes que escrevam o nimero
representado por manipulativos de base dez ou que identifiquem o valor de posi¢cao
de um digito no numeral (Chan, Au & Tang, 2014).

O ensino do valor de posi¢do através de problemas palavras reais, ajuda os
alunos a fazer ligacdes entre simbolos e aplicacdes da matematica no mundo real
(Hiebert & Wearne, 1992, citado em Price, 2001). Os conceitos de valor de posi¢ao
ensinados em contexto de cdlculo ou resolucdo de problemas, particularmente em
exercicios de adicdo e subtracdo de multidigitos, sdo situacdes problemdticas que
permitem atributos cruciais de nomear palavras de multiunidades e de tornar
evidentes marcas escritas posicionais e, assim, sdo contextos excelentes dentro dos
quais as criancas podem construir compreensdes do valor de posicdo em vez de se
tentar ensinar os primeiros conceitos de valor de posi¢do, como preludio para ensinar

a adi¢@o e a subtracido (Fuson, 1992, citado em Price, 2001). Uma outra razdo para
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usar este método de ensino, defendido por vdrios autores (Kamii et al, 1993;
Thompson, 1992; citados em Price, 2001), é que as criancas deveriam a ser
encorajadas a inventar os seus proprios processos de cdlculo, como meio de ganhar
proficiéncia em compreender e usar nimeros com muitos digitos.

A abordagem construtivista do ensino de valor de posi¢do exclui o uso de
materiais concretos. O construtivismo € uma parte da abordagem desenvolvimental
que se foca na constru¢do interna de significados nas mentes das criancas (Kamii et
al, 1993, citado em Price, 2001). Os conceitos de valor de posi¢cdo derivam de acOes
mentais e construcdes de ordem mais elevada, em vez de objetos do mundo exterior.
Jones et al (1994, citado em Price, 2001) favorecem o que eles designam por
abordagem construtivista interativa, recomendam que os professores envolvam os
seus alunos em “aprendizagem negociada” quando resolvem problemas que
“desafiem e estendam” as suas capacidades (Price, 2001).

As abordagens dominantes do ensino do valor de posi¢do sdo as que solicitam
as criancas que escrevam numeros em colunas rotuladas como unidades, dezenas e
centenas. Estas metodologias assumem que a aprendizagem do nudmero ¢é
comparativamente direta e que a questdo real é de compreender a representacao
conceptual do niimero ou o nimero como uma soma de produtos de poténcias de dez
(Menon, 2004).

Uma abordagem diferente das mencionadas, € a usada na Holanda, € utilizada
na Educacdo da Matemdtica Realista (EMR), a qual retarda o ensino do valor de
posicdo e foca-se, fundamentalmente, no desenvolvimento do sentido de nimero. As
atividades escolhidas como a contagem num colar de contas estruturadas de dez em
dez e os saltos na linha numérica vazia, captam os nimeros inteiros sem diferencia-
los na base do valor de posi¢do. Este método estd fortemente enraizado na concecao
de Freudenthal, na qual hd mais do que um conceito de nimero, o qual inclui o
nimero como contagem, o nimero como numerosidade e o ndimero como medida.
Ele argumenta fortemente que a numerosidade do ndmero € matematicamente
insuficiente, matematicamente nao importante e didaticamente insuficiente para
ensinar os nimeros naturais. Também argumenta em favor de se focar no nimero

como contagem e no nimero como medida e especificamente no uso da linha
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numérica. Esta defesa pela linha numérica estd relacionada com a énfase que
Freudenthal coloca na formacao de objetos mentais pelas criangas (Menon, 2004).

Na prética tradicional qualquer forma de suporte visual é dado apenas até ao
nimero dez. O desenvolvimento do sentido do numérico nas préticas tradicionais
pode talvez ser compreendido em termos da estruturacdo implicita nos nomes do
nimero. Ainda, estas praticas podem ser consideradas ter potencial para se misturar
com aquelas que desenvolvem o sentido do nimero, usando a linha numérica vazia
como um novo sistema de aprendizagem funcional (Menon, 2004).

Clements e Sarama (2009), na sua pesquisa sobre a aprendizagem da primeira
matematica, identificaram vdrias trajetérias de aprendizagem, relativamente ao
nimero € ao pensamento quantitativo, e consideram que o valor de posi¢do é
fundamental em todos os dominios numéricos e esti embebido em todas aquelas
trajetorias de aprendizagem, fundamentalmente, na trajetéria de aprendizagem para a
composi¢cdo numérica e adigdo e subtracdo com multidigitos. As criangas comecam
por compreender o processo de fazer grupos com igual nimero de objetos e agrupar
grupos especiais, por exemplo dezena, e parece nio estar relacionado com a
competéncia de contar, contudo as experiéncias com composicdes aditivas parecem
contribuir para o conhecimento de agrupar e de valor de posic¢ao.

Os professores acreditam, muitas vezes, que os seus alunos compreendem o valor de
posicao porque eles podem, por exemplo, colocar os digitos em “cartdes de dezenas e

unidades”. Contudo, se pedir aos alunos o que “1” significa em “16”, eles

< (3

provavelmente dizem “um”, quando eles deveriam dizem “uma dezena”. Ainda,
aqueles autores, descrevem niveis de pensamento das criancas que se desenvolvem e
se movem de pouco ou nenhum conhecimento, para um sélido conhecimento de

valor de posi¢ao:

e Os alunos que dizem s6 “um” t€ém pouco ou nenhum conhecimento do valor
de posicdo, eles geralmente fardo um grupo de 16 elementos para
representar “16”, mas ndo compreendem o valor de posi¢do do numeral;

e Os alunos compreendem que “26” significa um grupo de 20 cubos seguido

de um grupo de 6 cubos, mas para “vinte e seis” eles podem escrever “206”;
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e Os alunos criam um grupo de 26 contando dois grupos de 10 (10, 20) e
depois contam por unidades (21, 22, 23, 24, 25, 26);

e Os alunos contam “1 dezena, 2 dezenas, ...” ou mesmo “l, 2 dezenas” e
depois contam as unidades como anteriormente;

e Os alunos ligam as palavras dos nimeros (vinte e seis), numerais (26) e
quantidades (26 cubos); eles compreendem que 546 € igual a 500, mais 40,
mais 6 e podem usar uma variedade de estratégias para resolver problemas

numéricos com multidigitos. (Clements & Sarama, 2009, p. 89)

O trabalho usado neste estudo para o desenvolvimento do sentido do nimero
(valor de posicdo), em alunos do 1° ano do 1° CEB, usou uma mistura de abordagens:
desde artefactos’ concretos, a semi-concretos, a artefactos abstratos. O
desenvolvimento do sentido do numero, neste trabalho, envolveu aspetos de

contagem, numerosidade e medida.

I1.4. Manipulativos

O aparecimento € o uso de manipulativos em salas de aula desde o pré-
escolar até aos 8 anos, sdo fruto da influéncia e impacto de teorias e investigacdes
que relacionam as acdes dos alunos com objetos fisicos e a aprendizagem da
matemdtica (Moyer, 2001). Piaget sugeriu que as criancas nao tém maturidade
mental para compreender sozinhas conceitos matematicos abstratos apresentados em
palavras ou em simbolos e precisam de muitas experi€éncias com materiais concretos
e desenhos para que a aprendizagem ocorra. O trabalho de Dienes convenceu os
investigadores que o uso de vérias representacdes de um conceito, ou multiplas
incorporacdes, sdo necessdrias para apoiar a compreensdo dos alunos. Bruner
concluiu que as criangas demonstram as suas compreensdes em trés fases de
representacao: inativo, iconica e simbdlica. As teorias de Skemp apoiam que as
primeiras experiéncias dos alunos e as suas interacdes com objetos fisicos formam as

bases para uma aprendizagem futura a nivel abstrato. Baseado nas teorias de

2 . . . .
Vamos considerar artefacto como um objeto material (uma coisa), que se torna uma

ferramenta quando é usado por uma pessoa para fazer alguma coisa (Carlsen, Erfjord,
Hundeland & Monaghan, 2016).
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cognicdo e da construcao social do conhecimento de Vygotsky, a investigacdo mais
recente de Cobb (1995, citado em Moyer 2001) debate sobre ferramentas culturais
como o quadro de centenas, mostrando a complicada relagdo entre os manipulativos
e as perspetivas socioculturais. Como o pensamento abstrato dos alunos esta
fortemente ancorado nas suas percecdes concretas do mundo, manipular ativamente
estes materiais permite aos alunos desenvolver um reportério de imagens que podem
ser usadas em manipulacdo mental de conceitos abstratos (Thompson, 1992, citado
em Moyer, 2001).

Os materiais manipulativos sdo objetos concebidos para representar

explicitamente e concretamente ideias matemadticas que sdo abstratas (Bjorklund,
2014), podendo ser encontrados em duas variedades: forma fisica (manipulativos
concretos) e forma gerada de computador (manipulativos virtuais), tendo
carateristicas tanto visuais como tacteis e podendo ser manipulados pelos alunos
através de experiéncias manuais (Moyer, 2001).
Para Gifford et al (2017), os manipulativos sdo objetos que podem ser manipulados e
movidos e sdo usados para desenvolver a compreensdo dos alunos de uma situacao
matemadtica. O uso efetivo dos manipulativos depende de alguns principios
pedagdgicos chave e estes incluem: a combinacdo cuidadosa de manipulativos e
atividades para o foco matematico; a identificacdo e avaliagdo dos pré-requisitos de
compreensdo das criangas; atividades que envolvem comparagdo, equivaléncia,
andlise e generalizacdo; discussdo, exigindo que as criancas usem manipulativos para
justificar o raciocinio; ligacdo de manipulativos com simbolos abstratos; e criagdao de
uma comunidade de aprendizagem de matematica inclusiva.

O uso de manipulativos concretos € considerado uma pratica baseada em
evidéncias para os estudantes com necessidades educativas (Huntington 1995;
Maccini & Gagnon 2000; Peterson et al. 1988, citados em Bouck, Satsangi, Doughty
& Courtney, 2014). Os manipulativos virtuais sdo objetos que aparecem no ecra do
computador e podem ser transformados de multiplas maneiras pelo utilizador
(Moyer, 2001). Os manipulativos virtuais sao representacoes estaticas e dinamicas de
manipulativos concretos. As representagdes virtuais estaticas sdo maioritariamente

figuras. Elas s@o uma espécie de imagens geralmente associadas com figuras em
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livros, desenhos projetados ou esbo¢os num quadro de giz. Embora tais
representacOes se assemelhem a manipulativos concretos, ndo podem ser
manipulados como tal. Estas representagdes estdticas virtuais ndo sdao consideradas
verdadeiros manipulativos virtuais. Em contraste, as representagdes visuais
dindmicas de manipulativos concretos sdo essencialmente “objetos”. Elas sdo
imagens visuais num computador que sdao como figuras em livros, desenhos
projetados ou esbogos num quadro de giz, mas podem ser manipulados da mesma
maneira que um manipulativo concreto pode (Moyer, Bolyard & Spikell, 2002).
Normalmente, os manipulativos virtuais sd@ao modelados sobre manipulativos
concretos vulgarmente usados nas escolas, tais como “pattern blocks”, tangrans,
barras de fracdes, geoplanos e sélidos geométricos.

Embora as investigacdes mostrem os efeitos positivos do uso de
manipulativos, os verdadeiros efeitos da aprendizagem parecem depender do
conhecimento do professor sobre como e porqué usar tais ajudas no ato de ensinar
(NCTM, 2012). Também fazer a ligacao entre representacdes concretas e as abstratas
na educacdo matemdtica parece ndo ser uma tarefa facil (Bjorklund, 2014). Por
exemplo, Moyer (2001, citado em Bjorklund, 2014) identificou que os professores
usam manipulativos fundamentalmente como diversdo na sala de aula, mas
raramente como apoio ativo ao processo de compreensdo de conceitos, criando
inconscientemente uma lacuna entre “matematica divertida” e “matematica real”, em
vez de combinarem as duas e permitir que as diversas modalidades apoiem o
desenvolvimento da compreensdo nos alunos. Dowker (2005, citado em Bjorklund,
2014) afirma em varios estudos que as criangas podem muito bem seguir instrucgdes e
manipular objetos concretos mas de uma maneira rotineira, 0 que ndo
necessariamente os apoia no discernimento da ideia que se pretende desenvolver e a
transforma-la em representacdes abstratas. Dowker afirma ainda que ndo se pode
esperar que as criancas descubram ideias matematicas apenas por lhes
disponibilizarmos materiais para explorar. E também necessdrio desenvolver
capacidades para converter de uma modalidade para outra, o que depende
provavelmente tanto de capacidades individuais como de experi€ncias educativas.

Devido a natureza abstrata dos ndmeros, é necessario usar modelos fisicos de

qualquer tipo para permitir discussdOes com as criancas mais jovens sobre as
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propriedades dos nimeros e as suas relacoes. Uma vasta variedade de modelos tem
vindo a ser usados nas ultimas décadas, incluindo variedades de materiais de
contagem, comerciais ou feitos pelos professores, abacos e dinheiro de brincar.

Alguns manipulativos tém tentado integrar modelos concretos e continuos do
nimero. Por exemplo, colares de contas apresentam contas para contar, geralmente
coloridas em grupos de cinco ou de dez, ao longo de uma linha. Bushuizen (2010,
citado em Gifford et al, 2017) relatou que ensinar as criangas para encontrar um
nimero num colar de contas e depois numa linha numérica ajuda-os a desenvolver o
calculo mental.

Vantagens e desvantagens destes variados materiais t€ém sido descobertas o

que torna alguns dos materiais mais eficazes que outros (Price, 2010).

Material multibasico

O material que é provavelmente mais usado no desenvolvimento do conceito
de valor de posicdo sdo os blocos de valor de posicdo (Dienes blocks — material
multibasico). As razdes para a prevaléncia do uso dos blocos de valor de posicao
relacionam-se com a estrutura sistemdtica dos blocos como um sistema, € o
paralelismo entre o “sistema de blocos” e o sistema de numeracdo de base dez. Os
tamanhos dos blocos sdo proporcionais ao nimero que representam, por isso formam
um sistema de analogias proporcionais dos nimeros. A¢des com os blocos, tais como
a negociagdo, podem ser mapeadas em agdes sobre nimeros, como o reagrupamento,

que sdo refletidas em varios algoritmos computacionais (Price, 2010).

Maos e dedos

As criangas utilizam representagdes mentais dos dedos para os nimeros, mais
do que os adultos. Gracia-Bafalluy & Noel (2008, citado em Gifford, et al, 2017),
descobriram que a percecdo dos dedos pelas criangas era preditiva da sua
competéncia matemadtica e que o treinamento em distinguir os dedos resultou em

melhorias no subitizing, na contagem e na comparacdo de numeros. Contudo, a
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maneira como os dedos sdo usados para a contagem varia nas diferentes culturas,
incluindo a contagem de trés por dedo ou a contagem das mdaos como cinco.

Como as criangas devem ser ensinadas a usar os dedos? Clements e Sarama
(2009) aconselharam os professores a ndo desencorajar as criancas a usarem os dedos
até que estivessem confiantes com as estratégias mentais, a fim de evitar dependéncia
na contagem dos dedos. Marton e Neuman (1990, citados em Clements & Sarama,
2009), usando uma abordagem fenomenoldgica, descobriram que os alunos com
maior rendimento, usavam a memoria e os fatos derivados, mostravam nimeros com
os dedos de repente, enquanto os alunos com baixo rendimento continuavam a usar
os dedos para contagens progressivas e regressivas. Os "ndmeros de dedos"
incentivam as criancas a analisar nimeros, desenvolvendo imagens de sutbitizing e a
compreensdo do conceito parte-todo do nimero. Este modelo representa, portanto,
conceitos chave de nimero de forma mais eficaz.
O uso das maos e dos dedos fornece um poderoso modelo para a compreensao do
valor de posicao quando os alunos constroem significados por eles proprios, usando
os dedos para representar grupos de dez. A atividade envolve alunos, a este nivel,
com os nimeros e as operagdes na base dez. A compreensdo bdsica do valor de
posic@o envolve construir relacdes e fazer conexdes entre ideias-chave, por exemplo,
quantificar conjuntos de objetos em grupos de dez e tratar os grupos como unidades
simples (Looney & Carr, 2016).
Para Houdement e Chambris (2013), os dedos da mado permitem trabalhar em
simultaneo dois aspetos, a decomposicao e “unitization”: mostrando uma quantidade
de dedos como 32, algumas criangas tornando visiveis trinta € dois individuais (0s
dedos) e a sua decomposicdo em trés dezenas (trés criancgas) e dois; contar uma
quantidade de dedos contando dez por dez, muito rapidamente por uma sé pessoa,
torna necessaria “unitization”.
Ao usar primeiro os dedos dos alunos para descrever ou produzir uma quantidade,
Houdement e Chambris (2013) reconhecem trés propriedades de materiais
interessantes para ensinar criancas jovens: atracdo dos alunos, acessibilidade e
fidelidade (ao representar a ordem de grandeza, ao fazer molhos de dezenas para

numeros inferiores a 99, ao construir uma flexibilidade incorporada na unidade).
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Colar de contas

No colar de contas, a cor funciona como um estimulo neutro para organizar a
contagem. A sugestdo de cor é recrutada para resolver os objetivos da situacgdo. Isto,
mais tarde, € interiorizado para formar uma compreensdo da estrutura do sistema
numérico de base dez. Os processos cognitivos podem ser entendidos em termos da
"metodologia de dupla estimulacdo" de Vygotsky. Os professores acolhem muito
calorosamente o colar de contas, que consideram como uma ajuda ao ensino. Na
pratica, a €nfase estd na contagem de nimeros para a frente e para trds, bem como
em vdrias formas de contagem por saltos (Menon, 2004).

Da teoria de Piaget, as criancas pequenas sdo vistas com necessidade de
experiéncias sensoriais para aprender, e da teoria de Vygotsky como sendo capazes
de usar simbolos, como os dedos, desde tenra idade. As teorias recentes sugerem
diferencas na apreciacdo espontanea e intuitiva do ndmero e padrdo pelas criancas

pequenas (Gifford,et al, 2017).

I1.5. Linha numérica

O conceito de linha numérica inclui a "linha numérica vazia", que ¢é
preenchida tendo em consideracdo trés elementos essenciais: direcdo, origem e
unidade de medida. Estes trés elementos emergem da natureza combinada da linha
numérica: por um lado, a natureza geométrica da sua representacdo; por outro lado,
suas propriedades algébricas conectadas com a relacio de ordem em R. Ordem e
direcdo tém suporte intuitivo da experiéncia cotidiana. Adquirimos um nivel bésico
de compreensao por descri¢des polarizadas do tipo: maior - menor; alto - baixo; cima
- baixo, etc. Em contraste, a origem € uma construcdo tedrica: € o "ponto nodal" que
permite a constru¢do de um sistema de referéncia, dotado de uma unidade de medida
convencionalmente escolhida. Isso permite associar um ndmero ("objeto algébrico")
a um segmento ("objeto geométrico"). Assim, introduzindo a funcdo de distancia, a
linha numérica (uma representacdo geométrica) € algébrica (Pelczer, Singer & Voica,

2011).
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Para os holandeses, a linha numérica vazia € um elemento essencial na educagao
holandesa, ja internacionalmente reconhecida como um modelo de sucesso para
desenvolver estratégias mentais (Bramald, 2007). Em contraste com a linha numérica
standard, ndo existe uma escala ou outra marca previamente dada na linha numérica
vazia; ndo existe nenhuma regra que exija, por exemplo, a mesma distancia espacial
entre marcas que correspondem a ter dois pares de nimeros que tenham distancia
aritmética igual. Portanto, é uma reprodu¢do da linha numérica normal que ndo é
fidvel a escala mas que respeita a ordem dos nimeros (Dettermer-Kratzin, sem data).

Harries e Spooner (2000, citado em Doritou, 2006) argumentam que existe
dois tipos de reta numérica: a reta numérica numerada e a reta numérica vazia.
Ambos os tipos sdo linhas horizontais, com a distin¢do de que a primeira tem marcas
indicando os intervalos entre os ndmeros, enquanto a ultima ndo tem numeros,
marcas, pontos de inicio ou de fim. Os autores referem-se a reta numérica numerada
como "ferramenta de referéncia estética", onde tudo € visivel para o aluno, enquanto
a reta numérica vazia é uma "ferramenta de pensamento" que conecta o trabalho
mental com o trabalho escrito.

A complexidade e as potencialidades da linha numérica vazia sdo
subestimadas pelos professores. Quando um professor introduz este meio de
visualizac¢do nas suas aulas de matemadtica na escola do 1° CEB, ele corre facilmente
o risco de os alunos subestimarem o problema no seu primeiro encontro com este
simbolo matemadtico. Ao operar com este novo meio de representacdo nas aulas, os
alunos experienciam que a linha numérica vazia nio fornece uma estrutura fixa e que
eles proprios, nas suas atividades de teste e nas suas interpretagdes, podem ou devem
dar uma estrutura e interpretagdo flexiveis para o novo simbolo “linha numérica
vazia” (Dettermer-Kratzin, sem data).

Devido as experiéncias que fizeram na sua aprendizagem matemadtica didria, as
criancas viram a linha numérica como uma estrutura realizada e dada previamente,
cuja interpretacdo fixa, assim como o modo correto de a usar, sdo comunicados pelo
professor (Steinbring, 1996, citado em Dettermer-Kratzin, sem data). Mas quando as
criancas trabalham com a linha numérica vazia, acontece que a estrutura e a
interpretacdo para este simbolo podem ser desenvolvidas no processo ativo de

escrever numeros e cdlculos. As criancas aprendem que elas préprias sdo
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responsaveis pela produgdo do cariter simbodlico da linha numérica vazia (Dettermer-
Kratzin, sem data).

Segundo Bramald (2007), existem estddios de desenvolvimento da linha numérica
estruturada para a vazia: a) com todos os nimeros marcados; b) com apenas as
dezenas marcadas; c) com marcas mas sem nimeros; d) e a linha vazia (figura 1). As
criangas sdo encorajadas a progredir para um processo mais internalizado ou mental.
Mas novamente, um estddio intermedidrio é empregue usando diagramas de setas

(figura 2).

")

b)
d)

Figura 1 - Estadios de desenvolvimento da linha numérica (Bramald, 2007)

Figura 2 — Diagrama de setas

Muitos estudos falam sobre os vdrios usos da linha numérica e o seu papel
fundamental na educacdo matemdtica. A linha numérica € utilizada para a estimagao,
para a multiplicacdo, para medir comprimentos e tempo, para ampliar o
conhecimento dos alunos e para dar a acesso a possiveis estratégias de solucdo.
Permite ainda a representacdo dos nimeros assim como a formag¢do de modelos
geométricos para operacdes de aritmética, apoia o desempenho dos alunos nas tarefas
de contagem, oferecendo uma maneira de suportar tanto cdlculos parciais como

resultados parciais (Skoumpourdi, 2010).
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Segundo Bright, Behr, Post ¢ Wachsmuth (1988) e Behr e Post (1992)
(citados em Doritou, 2006), a linha numérica pode fortalecer a compreensao das
criancas na ordenagdo e equivaléncia de fracdes, desde que ndo seja o primeiro
modelo utilizado.

A reta numérica é um recurso didatico importante, pois permite demonstrar a
densidade dos nimeros racionais e as relagdes de grandeza (Pinto & Monteiro,
2007).

O importante potencial da linha numérica é que esta fornece uma simples forma de
imaginar conceitos matemadticos. Muitas ideias e conceitos matemdticos requerem
cada vez mais uma linguagem complexa para descrever e avaliar, por isso uma
representacao como a linha numérica pode reduzir o texto que os alunos t€ém que ser
capazes de interpretar de modo a entender a matematica na questao.

Ernest (1985) ao estudar o papel da reta numérica na aprendizagem dos
nimeros racionais distingue trés utilizagdes: como modelo de ensino para ordenar
numeros racionais; como modelo para a adi¢do, subtracao, multiplicagdo e divisdo; e
como parte do proprio conteido do curriculo de matemdtica. Segundo Bruno e
Cabrera (2006), a reta numérica nao € um modelo 6bvio para os alunos e requer um
processo de ensino na sala de aula para o seu correto uso. Deve ser tratada de forma
unificada em todo o processo de familiarizacdo dos alunos com os diferentes tipos de
numeros. Contudo, a realidade € que o seu uso depende do professor e, por vezes, do
plano curricular que € seguido.

O uso da linha numérica, como uma representacdo visual fundamental no 1°
CEB, tem sido um tema recorrente na sala de aula de matematica e em livros
didéticos. Existem, maioritariamente, dois tipos de utilizacdo: o primeiro tipo
concentra-se na Unica "solucdo" clara com uma rotulagem especial e uma divisdo de
escala predeterminada. O segundo suporta vdrias interpretacdes possiveis e usa a
linha numérica de forma flexivel. Gellert e Steinbring (2014) concordam com
diversos investigadores que sugerem que as representacdes visuais nio sdo
explicativas por si s6, mas os alunos tém de construir estruturas ativamente para os
diagramas visuais e interpretd-los de vdrias maneiras.
Consequentemente, as atividades de sala de aula podem seguir estes dois tipos. Uma

tarefa possivel do primeiro tipo é dar aos alunos vdérias linhas numéricas para
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preencher os numeros que faltam de uma tunica maneira, por exemplo, dando
previamente nimeros e/ou uma escala. Contudo, as interacdes de um pequeno grupo
aqui discutidas usam a linha numérica como um conteido matematico de acordo com
o segundo tipo: o propdsito principal do seu uso € reforcar a discussio sobre alguns
dos significados multifacetados de uma linha numérica, neste caso pedindo aos
alunos para legendar vdrias linhas numéricas estruturadas de igual forma, sem
limitagdes de nimeros dados previamente ou escalas. Ao solicitar aos alunos para
preencher as caixas vazias, eles tém que aceitar o desafio para encontrar diferentes
solugdes para a mesma estrutura (Gellert e Steinbring, 2014).

Um erro comum no uso da linha numérica é contar as marcas ou 0s
simbolos/digitos numa linha numérica e ignorar a importancia dos espagos (Bragg &
Outberd, 2004, citados em Doritou, 2006). Colocar os nimeros a distdncias iguais na
linha numérica é essencial para o conceito de medida (Dufour-Janvier et. al., 1987,
citados em Doritou). As criancas, segundo Streefland e Heuvel-Panhuizen (1992,
citados em Doritou, 2006), t€ém o sentido incompleto de medida devido a isso surgem
dificuldades com a concecdo da linha numérica.

A linha numérica vazia pode ser uma fonte de confusdo, pois ndo € uma linha
numérica até que os pontos de referéncia sejam identificados. Pode-se supor que a
competéncia com que é designada a linha numérica vazia pode fornecer muito pouca
indicacdo de uma apreciacdo da relacdo entre a linha numérica e o seu papel como

representacio do sistema numérico (Doritou, 2006).

I1.6. Perspetiva da aprendizagem da Matematica

A perspetiva de aprendizagem da primeira Matematica de Clements e Sarama
(2009) é a abordagem que se pretendeu seguir neste estudo, a qual aponta que as
criangcas seguem progressoes em aprendizagem e desenvolvimento. Clements e
Sarama identificaram trajetorias de aprendizagem para ajudar a responder a varias
questdes, tais como: que objetivos devem ser estabelecidos?; onde comecar?; como
sabemos onde vamos a seguir?; como chegaremos 14?; ajudando assim os professores
a diagnosticar a Matemadtica que a crianca ja sabe, compreendendo os varios niveis

de conhecimento e pensamento dos alunos, servindo como chave para atender as suas
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necessidades. As trajetérias de aprendizagem envolvem trés partes: a meta
matemadtica; um caminho de desenvolvimento ao longo do qual as criancas se
desenvolvem para atingir essa meta; e um conjunto de tarefas combinadas com cada
um dos niveis de pensamento nesse caminho, que ajudem as criancas a desenvolver
esses tais niveis de pensamento.

Clementes e Sarama (2009), construiram trajetorias de aprendizagem para cinco
dreas: nimero e pensamento quantitativo; geometria e pensamento espacial; forma e
medida geométrica; padroes e pensamento algébrico; analise de dados. O dominio do
nimero e pensamento quantitativo envolve: a trajetoria para o reconhecimento do
nimero e subitizing; a trajetéria para a contagem; a trajetoria para comparar,
ordenar e estimar niimeros; a trajetoria para a adi¢do e subtragdo (dando énfase as
estratégias de contagem), € a trajetoria para a composi¢do do nimero e adigdo e
subtragdo com multidigitos.

Vamos representar na tabela 1, para cada uma das trajetérias de
aprendizagem ligadas ao “nimero e pensamento quantitativo”, indicadores do
desenvolvimento e progressdo de alunos de idades entre cinco e sete anos,
identificados por Clements e Sarama (2009). Temos em conta, segundo os autores,
que a idade indicada para qualquer trajetéria de aprendizagem € s6 uma
aproximacao, especialmente porque a idade de aquisicdo geralmente depende da

experiéncia.

Trajetorias de : ; _
. Indicadores do desenvolvimento e progressao Idade
aprendizagem
subitizing percetual até cinco 5 anos
Reconhecimento | subitizing concetual até cinco 5 anos
do niimero e subitizing concetual até dez 5 anos
subitizing subitizing concetual até 20 6 anos
subitizing concetual com valor de posi¢do e contagem por saltos 7 anos
contagem a partir de N (N + 1, N — 1), contagem verbal e com
objetos de nimeros para além do 1, determina nimeros
Contagem o _ ) 6 anos
imediatamente, precisamente depois ou antes de um nimero
dado
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contagem por 10 até 100, contagem verbal e de objetos com

6 anos
compreensio
contagem por saltos (cinco em cinco, dois em dois), verbal e de
) 6 anos
objetos
contagem de itens imaginados, estratégia de contagem de
) ) . ) 6 anos
imagens mentais de objetos escondidos
compreende o valor de um digito de acordo com o lugar do
- ) 6 anos
digito dentro de um nimero
compara com contagem, conta exatamente duas colecdes iguais
e diz que elas t€m o mesmo niimero mesmo se uma cole¢do tem 5 anos
Comparar, blocos maiores
ordenar e estimacgdo da extensdo espacial — pequeno/grande 5 anos
estimar nimeros | linha numérica mental até dez, estimagdo da linha numérica, usa
imagens internas e conhecimento das relagdes dos niimeros para 6 anos
determinar o tamanho relativo e posi¢ao
Adigdo e
subtragdo
_ ) 5-6-7
(dando énfase estratégias de contagem: juntar, separar, parte-todo e comparar
. anos
as estratégias de
contagem)
composi¢do de nimeros até dez, conhece as combinacdes de 6
5-
nimeros para o total de dez, rapidamente nomeia partes de
Composigdo do . anos
qualquer todo ou o todo dadas as partes, dobros até 20
niimero e adi¢cdo
e subtracdo com | composicdo de nimeros com dezenas e unidades 7 anos
multidigitos : i i
uso de estratégias flexiveis para resolver todos os tipos de 6-7
problemas, relativamente a adi¢do e subtracdo com multidigitos anos

Tabela 1 — Indicadores de desenvolvimento e progressao de alunos de 5 a 7 anos em
trajetérias de aprendizagem relativas ao nimero e pensamento quantitativo (Clements &

Sarama, 2009)

A trajetoria de aprendizagem para a adig¢do e subtracdo e estratégias de

contagem, € complementada por tipos de problemas ou estrutura de “problemas de

palavras” de adi¢do e subtracdo que, fundamentalmente, determinam a dificuldade

28




Escola Superior de Educagéo | Politécnico de Coimbra

dos alunos. Para além do tamanho do niimero, € o tipo ou estrutura do problema de

palavras que maioritariamente define a sua dificuldade. O tipo depende da situagdo e

do desconhecido. A tabela 2 apresenta os tipos de problemas da adi¢do e subtracdo,

de acordo com a estrutura de Clements e Sarama (2009, p. 62).

. Inicio/Parte Mudanca/Diferenca Resultado/Todo
Categoria . . .
desconhecida desconhecida desconhecido
Juntar inicio desconhecido mudanca desconhecida resultado desconhecido
(“Mudanga _ +6=11 5+ =11 5+46=__
mais”)
Uma acdo de | O Joel tinha algumas bolas. O Joel tinha 5 bolas. Ele O Joel tinha 5 bolas e

juntar aumenta

0 ndmero num

Depois conseguiu mais 6.

Agora tem 11 bolas.

comprou mais algumas.

Agora tem 11 bolas. Quantas

conseguiu mais 6.

Quantas bolas tem ao

conjunto Quantas tinha no inicio? € que ele comprou? todo?
Separar inicio desconhecido mudanga desconhecida resultado desconhecido
(“Mudanca __—-5=4 9-__ =4 9-5=__
menos”)
Uma agdo de | O Joel tinha algumas bolas. O Joel tinha 9 bolas. Deu O Joel tinha 9 bolas e

separar diminui
0 nimero num

conjunto

Deu 5 a Ana. Agora tem 4.

Quantas bolas tinha no

inicio?

algumas a Ana. Agora tem 4.

Quantas € que ele deu a Ana?

deu 5 a Ana. Com

quantas ficou?

Parte — Parte
—Todo
(“Cole¢aon”)
Duas partes
fazem um todo,
mas nao existe
acido —a
situagdo é

estatica

parte desconhecida

[

O Joel tem 10 bolas.
Algumas sdo azuis, 6 sdo
vermelhas. Quantas sao

azuis?

parte desconhecida

A
'
-

O Joel tem 10 bolas, 4 sao
azuis e o resto sao vermelhas.

Quantas sao vermelhas?

todo (“total”)

desconhecido

O Joel tem 4 bolas
vermelhas e 6 azuis.
Quantas bolas tem ao

todo?
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Comparar
Os niimeros de
objetos em dois

conjuntos sao

comparados

menor desconhecido

O Joel tem 7 bolas. A Ana
tem 2 bolas a menos que o

Joel. Quantas bolas tem a

Ana?

diferencga desconhecida

maior desconhecido

L 7 o)
- T <o

O Joel tem 7 cées e 5 0ssos.

Quantos cées vio ficar sem

0ss0?

BE ]
I 5T

O Joel tem 5 bolas. A

Ana tem duas a mais
que o Joel. Quantas

bolas tem a Ana?

Tabela 2 — Tipos de situacdes problemadticas para a adicdo e subtra¢do, dando énfase as
estratégias de contagem (Clements & Sarama, 2009)

Os alunos do estudo lidaram com situacOes problematicas do tipo Juntar
(mudanga desconhecida e resultado desconhecido) e Separar (mudanga desconhecida
e resultado desconhecido). Na resolu¢do pelos alunos daquelas situagdes
problemadticas, que envolveram a adicdo e a subtracdo, apenas estratégias de
contagem estiveram envolvidas. Nem adi¢do com transporte, nem subtracdo com

empréstimo foram trabalhadas pelos alunos.

I1.7. O valor de posi¢ao e o Programa de Matematica do Ensino Basico (Bivar et

al, 2013)

A tabela 3 apresenta o dominio Nimeros e Operagdes descrito no PMEB
(Bivar et al, 2013), onde contetidos e respetivos descritores estdo referenciados, para

alunos do 1° ano do 1° CEB.

Dominio Conteudo
Niumeros e | Nimeros - Correspondéncias um a um e comparacio do nimero de
Operacdes | Naturais elementos de dois conjuntos;
- Contagens de até vinte objetos;
- O conjunto vazio e o nimero zero;
- Numeros naturais até 100; contagens progressivas e regressivas.
Sistema de | - Ordens decimais: unidades e dezenas;
nuUmMeracao | _v,jor posicional dos algarismos;
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decimal

- Ordem natural; os simbolos «<» e «>»; comparacéo e ordenagio

de nameros até 100.

Adicao

- Adicdes cuja soma seja inferior a 100 por calculo mental,
métodos informais e tirando partido do sistema decimal de posicao;
- Os simbolos «+» e «=» e 0s termos «parcela» e «soma»;

- Decomposi¢do de nimeros até 100 em somas;

- Problemas de um passo envolvendo situac¢des de juntar e

acrescentar.

Subtracio

- Subtragdes envolvendo niimeros naturais até 20 por métodos
informais;

- Relagdo entre a subtracio e a adicdo;

- Subtracdes de nimeros até 100 utilizando contagens progressivas
e regressivas de no maximo nove unidades ou tirando partido do
sistema de numeragdo decimal de posicao;

- O simbolo «—» e os termos «aditivo», «subtrativo» e «diferencga»;
- Problemas de um passo envolvendo situacdes de retirar, comparar

ou completar.

Tabela 3 - Contetidos do dominio Nimeros e Operagdes para o 1° ano (Bivar et al, 2013)

No tdpico sistema de numeragdo decimal, o valor posicional dos algarismos

esta referenciado como um conteddo a trabalhar com alunos do 1° ano do 1° CEB,

apos estes terem-se apropriado do conteddo referente as ordens decimais (unidades e

dezenas). A comparacdo e ordenacdo de numeros até 100 serd o conteudo a

desenvolver também com os alunos. Para o ensino do valor de posicao, o PMEB nio

faz qualquer sugestdo de metodologia ou recursos a utilizar. Também o PMEB

(Bivar et al, 2013) ndo da qualquer sugestio metodoldgica relativamente a reta

numérica.
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CAPITULO III

Metodologia

II1.1. Metodologia

O presente estudo € uma investigacdo qualitativa com cunho interpretativo e

descritivo, que pretende responder as seguintes questdes: como é que os alunos do
primeiro ano do 1° CEB compreendem conceitos de valor posi¢cdo, usando diferentes
artefactos (quadro de valor de posicdo, palitos, material multibdsico, mdos e dedos,
problemas de palavras, colar de contas, reta numérica)?; que oportunidades de
ensino e aprendizagem este contexto ofereceu?.
A investigacdo € de natureza qualitativa, uma vez que: apresenta uma preocupacao
com as interpretacdes que os participantes atribuem as acdes e o facto de ndo
pretender testar hipoteses. A investigagdo tem como fonte direta dos dados o
ambiente natural, sendo o investigador o principal instrumento para a recolha desses
dados. Ainda, d4 maior importancia ao processo do que ao produto, ¢ uma
investigacdo descritiva, onde o investigador tende a analisar os dados de modo
indutivo e sendo o significado de importincia vital para o investigador (Bogdan &
Biklen, 1994). Pretendeu-se ainda usar uma estratégia de investigacdo-acdo, cuja
metodologia foi préoxima da metodologia usada por Sagor (2005, citado em Jaipal &
Figg, 2011, p. 60) e que envolveu, fundamentalmente, as seguintes fases: estabelecer
os objetivos através de uma questao de pesquisa; implementacdo da agdo e recolha de
dados e a reflexdo sobre os dados.

O estudo envolveu: a implementacdo de uma sequéncia de ensino de 5 aulas
numa turma do 1° ano do 1° CEB duma escola de Coimbra; a construcio de uma
entrevista e sua administrac@o a trés alunos antes e depois da sequéncia de ensino; a
reflexdo sobre a acdo da investigadora ao longo da implementacio da sequéncia de
ensino.

Os participantes do estudo foram 21 alunos (12 rapazes e 9 raparigas) da

turma de estdgio (1° semestre) em 1° Ciclo da investigadora, mestranda em Ensino do
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1° e 2° Ciclo do Ensino Bésico, no ano em que o estudo foi implementado. A
investigadora lecionou as cinco aulas da sequéncia de ensino. A professora titular
daquela turma, que tinha sido a orientadora da investigadora no estdgio acima
referido, com 24 anos de servico, teve o papel de observadora participante. Nao foi
uma mera espetadora do que acontecia, muitas vezes, no decurso da observacdo,
enquanto os alunos desenvolviam o trabalho fomentado pela investigadora, a
professora apoiava-a no controlo da turma, na distribui¢do de materiais € no
esclarecimento de dividas a turma ou individualmente (sendo solicitada ou ndo pelo
aluno). Ainda, um grupo colaborativo de reflexdo, GCR, formado pela investigadora,
pela Professora titular da turma e por uma Professora da ESEC, foi participante neste
estudo. Foi pedida autorizagdo ao Agrupamento de Escolas para que a investigadora
pudesse implementar a sequéncia de ensino, mesmo ja ndo sendo professora
estagidria (2° semestre) naquela escola.

Os dados da investigacdo passiveis de responder as questdes de pesquisa
foram recolhidos de: observagdo, gravacdes dudio e video das aulas, gravagdo video
das entrevistas passadas a alunos pela investigadora, producdes escritas dos alunos
(aulas e entrevistas), planificacdes das cinco aulas, notas de campo, momentos de
reflexdo em conversas informais e reflexdes do grupo colaborativo (em registo
audio). No sentido de captar mais informagdo, o método de Focus Group foi
implementado.

A andlise dos dados foi fundamentalmente feita através de andlise de
conteddo, adequando as ideias de Bardin (2004).

Delineou-se um plano para a investigacdo, destacando as seguintes fases,
algumas das quais desenvolveram-se em simultaneo: revisao de literatura; selecdo da
populacdo; elaboracdo e administracdo de entrevistas a alunos; elaboracdo e
implementacdo da sequéncia de ensino; recolha e andlise de dados; interpretacdo e

reflexdo sobre os dados e conclusoes.

II1.2. Analise de conteudo

A analise de conteido tem vindo a ser definida como um método de

pesquisa com multiplos propdsitos desenvolvido especificamente para investigar um

34



Escola Superior de Educagéo | Politécnico de Coimbra

amplo espetro de problemas cujo contetido da comunicacdo serve como base de
inferéncias, desde contar palavras a categorizacdo (Travers, 1969, citado em Cohen,
Manion & Morrison 2007). Abordagens a andlise de conteddo sdo cuidadosas ao
identificar categorias apropriadas e unidade de andlise, onde ambas vao refletir a
natureza do documento que estd a ser analisado e o propdsito da pesquisa. As
categorias sdo normalmente determinadas depois de uma inspe¢do inicial do
documento e vao envolver as dreas principais do conteido (Cohen, Manion &
Morrison, 2007).

Para Bardin (2004), a andlise de conteido € um conjunto de técnicas de
andlise, € um leque de ferramentas, marcadas por uma grande diversidade de formas
e adaptdvel a um campo de aplicacdo muito vasto, as comunicacdes. Bardin (2004,
citado em Fernandes, 2017) delineou cinco partes para o seu método: a organizacao
da andlise, a codificacdo, a categorizagdo, a inferéncia e o tratamento informaético.

A organizacdo da andlise encontra-se organizada em trés polos cronolégicos: 1.Pré-
andlise: fase da organizagcdo que pode ser constituida por quatro missoes: 1. Leitura
flutuante, ii. Escolha dos documentos a serem analisados, iii. Formulacdo das
hipéteses e dos objetivos, iv. A elaboracdo dos indicadores que fundamentam a
interpretacdo final; 2. Exploracdo do material: consiste em operacdes de codificagao,
decomposicdo € enumeragdo, em funcdo de regras previamente formuladas; 3.
Tratamento dos resultados, inferéncia e interpretagcdo: consiste no tratamento dos
resultados de maneira a serem significativos e validos.

A codificacdo corresponde a uma transformacdo dos dados do texto em bruto, por
recorte, enumeracdo € agregacdo, numa representacio do conteudo, ou da sua
expressao suscetivel de esclarecer o analista acerca das carateristicas do texto. O
recorte, escolha das unidades de registo, € a unidade de significagdo a codificar e
corresponde ao segmento de conteido a considerar como unidade de base com vista
a categorizar. A enumeracao, escolha das regras de contagem, € no fundo a forma
como ¢é efetuada a contagem (modo de contagem). A classificagdo e agregacao,
escolha de categorias, procedimentos de andlise encontram-se na generalidade
organizadas em redor de um processo de categorizagao.

A categorizacdo tem como finalidade classificar por diferenciacdo elementos

constitutivos de um conjunto, sendo de seguida reagrupados segundo o género
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(analogia), com critérios previamente definidos. As categorias tém um nome
genérico que integra um grupo de elementos com carateristicas comuns. Os critérios
de categorizacdo sdao muito amplos, podendo ser, segundo Bardin, semantico,
sintdtico, lexical ou expressivo. No entanto podem surgir processos de categoriza¢do
que utilizem outros critérios. As categorias podem nem sempre ter igual qualidade,
isto €, a qualidade tanto pode ser boa como ma. Bardin recomenda que as categorias
tenham cinco finalidades: 1. Exclusdo mitua — a construcio das categorias tem que
ser elaborada de forma a que nenhum elemento possa ser incluido numa outra
categoria; 2. Homogeneidade — as categorias t€ém que ser organizadas conforme um
Unico principio de classificagdo, no mesmo conjunto de categorias s6 se pode
funcionar com um registo e com uma dimensido de andlise; 3. Pertinéncia — as
categorias t€m que estar adaptadas ao material de andlise escolhido; 4. Objetividade e
a fidelidade — ao elaborar uma grelha categorial, esta devera ser codificada da mesma
forma; 5. Produtividade — as categorias t€ém que fornecer resultados férteis em
indices de inferéncia, em hipdteses novas e em dados exatos.

A inferéncia e o tratamento informdtico - a inferéncia consiste na interpretacdo
controlada da mensagem e o tratamento informadtico, tem como finalidade a
vinculagdo da mensagem em que o emissor e recetor t€m que recorrer a um meio de

comunicagao.

I11.3. Investigacao-acao

A investigacdo-acdo tem vindo a ser implementada como uma forma de
desenvolvimento profissional para os professores em geral, como um meio de
alteracdo que afete as praticas pedagogicas dos professores (Jaipal & Figg, 2011).

Interessar-se ~ pelo  desenvolvimento  profissional ndo  promove
necessariamente uma eficaz aprendizagem profissional — onde a aprendizagem
profissional € descrita como a aprendizagem do professor que apoia mudancgas na
pratica dos professores e na aprendizagem dos alunos. A colaboracdo e a reflexdao
ttm vindo a ser identificadas como fundamentais e promotoras do sucesso do
desenvolvimento profissional do professor. Contudo, a colaboracdo e a reflexao por

si sO, o espago para dialogar, ndo parecem orientar para mudancas, € necessario

promover mudangas na aprendizagem dos professores e dos alunos. Estas mudancas
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ocorrem quando as experiéncias colaborativas promovem reflexdes criticas sobre a
pratica através da escolha da investigacdo sobre um fendmeno que o professor
considera problematico.

Assim, entende-se por investigacdo-acdo, o processo pelo qual profissionais
estudam problemas de uma forma sistemdtica para autoaperfeicoamento e para
aumentar o seu conhecimento sobre o curriculo, ensino e aprendizagem. Segundo
Kurt Lewin (1946, citado em Jaipal & Figg, 2011), o processo acima descrito
compreende ciclos de acdo como planear, implementar e avaliar.

Hybbard e Power (1999, citados em Jaipal & Figg, 2011), descrevem o
processo de investigacdo-acdo como um processo de vdrias fases e sugerem que o
professor investigador construa uma ‘breve pesquisa — um esboco detalhado que
deve ser completado antes da pesquisa do estudo comecgar’ no qual se encontra uma
descricdo do propdsito da pesquisa, questdes de investigacdo, recolha de dados,
andlise de dados, cronograma, apoios necessarios e permissoes solicitadas para fazer
a pesquisa.

Para Sagor (2005, citado em Jaipal & Figg, 2011), a investigagcdo-acio € um
processo ciclico que envolve quatro fases: em primeiro lugar uma visdo clara, na
qual sdo estabelecidos os objetivos através de uma questdo de pesquisa; seguindo-se
uma articulacdo da teoria, onde é feita a revisdo de literatura e entrevistas com
profissionais no desenvolvimento de um plano de acdo para a pesquisa; de seguida a
implementacdo da agdo e recolha de dados; por fim, a reflexdo sobre os dados e a
planificacdo de uma “agdo informada”.

O processo de investigacdo-acdo acarreta dificuldades a varios niveis.
Zeinchner (2002, citado em Jaipal & Figg, 2011) descreve dificuldades logisticas,
tais como garantir professores substitutos durante os dias programados para o
trabalho de investigacdo-a¢do. Aponta também dificuldades com o estreitamento da
drea de interesses para a questdo de investigacdo, encontrar tempo para escrever os
seus didrios da investigacdo-acdo e a falta de tempo para partilhar progressos,
dificuldades e frustra¢des com outros professores-investigadores.

Cole e Knowles (1993, citados em Jaipal & Figg, 2011) categorizam alguns
dos desafios como questdes técnicas/logisticas; questdes pessoais relacionadas com a

dindmica de grupo do trabalho colaborativo; questdes processuais na conducdo de
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uma forte pesquisa; e questdes éticas relacionadas com a aquisi¢do e manutencio da
ética em investigacao.

Os professores-investigadores estdo frequentemente alheios aos desafios
envolvidos no processo de investigacdo-acdo porque a literatura ndo descreve este
processo de forma mais expansiva e sincera. Cook (1998, citado em Jaipal & Figg,
2011) entretanto explica que ainda que a literatura sugira que os professores
encontrardo desafios, existe a necessidade de explorar a “confusdo” desses desafios
ao longo do processo de investigacdo-acdo visto que este aspeto € colocado de parte

relativamente a este tipo de trabalho.
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CAPITULO IV

Recolha e analise de dados

IV.1. Entrevista a alunos:

De modo a perceber a evolugdo do pensamento e competéncias matematicas
dos alunos, fundamentalmente em relacdo ao nimero, envolvendo aspetos de
contagem, numerosidade e medida, foi concebida e administrada, pela investigadora,
uma entrevista estruturada (antes e apds a sequéncia de ensino) a trés alunos’® da
turma de 21 alunos, de nivel socioecondmico médio. A entrevista sera denominada
como pré-entrevista quando é administrada aos alunos antes da experiéncia de ensino
e como poés-entrevista quando administrada apds a experiéncia de ensino. A duracdo
da entrevista feita a cada aluno foi de cerca de 30 minutos na pré-entrevista e de
cerca de 20 minutos na pos-entrevista. Os trés alunos escolhidos, de seis anos de
idade, a quem atribuiremos nomes ficticios, tinham sido selecionados pela professora
titular da turma e eram considerados por ela como tendo Muito Boa execug¢do em
Matemdtica (Manuel), Boa execucdo (Beatriz) e Satisfatéria execucdo em
Matematica (Sara).

Segundo Lincoln e Guba (1985, citado em Cohen, Manion & Morrison,
2007), uma entrevista estruturada € util quando o investigador estd consciente do que
ele ndo sabe e dai estd numa posicdo de construir questdes que lhe fornecam o
conhecimento exigido. A entrevista ¢ “uma conversa intencional, geralmente entre
duas pessoas (...) dirigida por uma das pessoas, com o objetivo de obter informagdes
sobre a outra” (Bogdan & Biklen, 1994). As entrevistas tém algumas armadilhas que
o entrevistador tem de contornar: ndo cair na tentacdo de fazer as perguntas e dar as
respostas. Uma entrevista estruturada é por vezes chamada de entrevista

standartizada. A mesma questdo € colocada a todos os inquiridos. Os pontos fortes da

3 . < . » A
Devido a escassez de tempo para terminar este estudo, s6 foram tratados os dados de trés
alunos dos seis que previamente tinham sido considerados da turma.
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entrevista estruturada sdo que o investigador tem o controlo dos tdpicos e do formato
da entrevista, ja que e utilizado um guido (Kajornboon, 2005).

A preparacao da entrevista deste estudo foi feita cuidadosamente pela
investigadora obrigando-a a uma reflexdo sobre a sua elaboragdo, fundamentalmente
sobre os conhecimentos matematicos que queria captar. A entrevista estruturada
pretendia perceber o pensamento e as competéncias matemdticas de alunos da turma
em: subitizing; contagem; comparar, ordenar e estimar; estruturar segundo um padrdo
linear de repeticdo diferenciando dezenas; adicdo e subtracdo através de estratégias
de contagem; compor nimeros com dezenas e unidades. Aquelas competéncias
numéricas estdo sintonizadas com a perspetiva de ensino e aprendizagem para a
primeira matematica de Clements e Sarama (2009). Assim foi elaborado um guido
orientador que envolveu, fundamentalmente, um cenério “O colar da mae” (Anexo
A), constituido por trés blocos de situacdes, nem sempre diferenciadas, que pretendia
possibilitar uma organizagdo 16gica do discurso dos entrevistados. Aquelas situacdes
problematicas foram sendo melhoradas de acordo com as sugestdes do grupo
colaborativo de reflexdo, ja referido anteriormente (p. 33). O quadro 1 apresenta os
objetivos de aprendizagem para os alunos de cada situacdo problemdtica e os

recursos utilizados.

“O Colar da mae”
Objetivos de aprendizagem Recursos utilizados
(cenario)

Situacdo 1 - Realizar contagens um a um, dois a | Colar de 12 contas,
dois, cinco a cinco € dez a dez; contas de duas cores
- Construir um colar segundo um | diferentes.

padrdo.

Situacao 2 - Representar numa cartolina o colar | Colar de contas,
de contas construido, desenhando uma | cartolina, lapis,
linha e criando marcas; borracha, folha com
- Identificar a marca do inicio do colar | numerais escritos.

com o digito O e as marcas

correspondentes as restantes pérolas
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do colar;

- Ler ndmeros dados numa folha de
papel, de um e de dois digitos (10, 35,
15, 19, 16, 3, 13, 31, 21, 12);

- Estimar a localizacdo desses
ndmeros, na reta numérica construida,

identificando as respetivas marcas.

Situagdo 3 - Resolver situacdes problemdticas, | Folha A4, l4pis,
efetuando operacdes de adi¢do e | borracha,
subtracdo, através de estratégias de | representacio em
contagem; cartolina de uma reta
- Estimar a localizacdo do resultado | numérica.

daquelas operagdes na reta numérica.

Quadro 1 - Objetivos de aprendizagem do cendrio “O colar da mae”

As entrevistas a cada aluno foram agendadas com a professora titular da
turma, realizadas numa sala de aula contigua a da turma, durante o tempo letivo, o
que permitiu uma atmosfera calma e organizada. A entrevista iniciava-se com a
apresentacdo do cendrio “O colar da mae”, pela investigadora. As respostas dos
alunos foram video-registadas e transcritas, sendo que os alunos nio evidenciaram
qualquer perturbacdo relativamente a presenga da camara.

Com recurso a andlise de contetido as seguintes etapas foram estabelecidas:
audi¢do das gravagdes video e sua transcricdo; leitura integral das transcricdes e dos
registos escritos dos alunos, de modo a compreender a globalidade e especificidade
de cada entrevista; identificacdo de categorias iniciais e indicadores dessas
categorias. Elas foram sendo continuamente refinadas, as respostas de cada aluno
foram interpretadas a medida que os dados emergiam e seis categorias foram
escolhidas: subitizing concetual; contagem verbal e de objetos; construcao do colar
de contas; representacdo de uma reta numérica estruturada numa cartolina, em

analogia com o colar de contas; conhecimento do valor de um digito de acordo com o
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seu lugar do digito no numeral e localizagdo do ndmero na reta numérica;

representacdes da adicdo e da subtracio na reta numérica.

Categoria 1. Subitizing concetual

O Manuel usou o subitizing concetual até 10 ao identificar o numeral
correspondente a uma conta do colar de contas construido segundo o padrao “por
cada dezena vamos ter uma cor diferente”, tanto na pré como na pds entrevista,
sendo no dltimo caso de forma mais habil. A Sara, usou o subitizing concetual até 10

de forma insegura, apenas na pré-entrevista (Quadro 2).

(O colar de contas estd construido segundo o padrado, em frente a aluna)

Inv.: Pronto, muito bem. E agora a olhar para que quero ver se me sabes dizer qual é o nimero desta
bola, qual serd?

Sara: 10

Inv.: Boa. E esta?

Sara: 10

Inv.: Também € 10?

Sara: Nao. 11, 12

Inv.: O que € que acontece aqui? Mudamos de cor.

Sara: Sim.

Inv.: E aqui ja temos 10 depois aqui ja temos outro grupo e mudamos de cor. Entdo e mudamos de
cor a que nimero?

Sara: 10

Inv.: Quando temos 10, ndo é? Disseste aqui muito bem 10. E aqui? Era o nimero 10 se eu sé te
estivesse a perguntar as cor de laranja, mas estou a perguntar no total.

Sara: 20

Inv.: 20. Entao e esta? Qual €?

Sara: 12.

Inv.: 12 e esta?

Sara: 21.

Quadro 2 - Subitizing da Sara na pds-entrevista

Categoria 2. Contagem verbal e de objetos

Subcategoria 2.1. Contagem de 1 em 1
Todos os alunos realizaram contagem verbal e de objetos, quer na pré quer na
pOs entrevista com sucesso, alguns deles usando o gesto de apontar (por exemplo a

Sara na pré-entrevista).

Subcategoria 2.2. Contagem de 2 em 2 e de 3 em 3

42




Escola Superior de Educagéo | Politécnico de Coimbra

Na pré-entrevista a Sara faz a contagem de 2 em 2, bem como a contagem de
3 em 3, usando o gesto para apontar, sendo aquelas contagens sustentadas pela
contagem de 1 em 1, destacando pela entoagdo o nome do nimero conveniente. Na
pos-entrevista usa o0 mesmo método para as contagens, mas omite o gesto de apontar.
A Beatriz teve dificuldade em iniciar a contagem de 2 em 2 e a contagem de 3 em 3,
tanto na pré (Quadro 3) como na pés-entrevista. O Manuel, na pré-entrevista, conta
verbalmente de 2 em 2 e de 3 em 3 sem olhar para o colar, mostrando que conhece a
sequéncia dos nomes dos nimeros de cor. Na pds-entrevista, o Manuel ja faz uma

contagem racional de 2 em 2 e de 3 em 3.

(a investigadora mostra o colar de contas com 12 contas)
Inv.: 12. Agora quero que tu me contes de dois em dois.
Beatriz: (a aluna aponta para a primeira conta do colar) 2
Inv.: Esta € a bolinha ndmero dois?

Beatriz: 0

Inv.: Aié? Esta € a bolinha nimero 0?

Beatriz: Nao.

Inv.: Entdo?

Beatriz: Eo 1.

Inv.: E qual?

Beatriz: Eo 1.

Inv.: E o 1. Entdo va. De dois em dois.

Beatriz: 357

Quadro 3 - Contagem de 2 em 2 na pds-entrevista

Subcategoria 2.3. Contagem de 5 em 5 e de 10 em 10

Na pré-entrevista a Sara faz as contagens de 5 em 5 e ade 10 em 10, usando o
gesto para apontar, sendo aquelas contagens sustentadas pela contagem de 1 em 1,
destacando pela entoacdo o nome do nimero conveniente. Na pds-entrevista usa o
mesmo método para a contagem, omite o gesto de apontar. A Beatriz ndo demonstra
qualquer dificuldade em realizar a contagem de 5 em 5 e de 10 em 10, quer na pré
como na pods-entrevista. O Manuel, na pré-entrevista, conta verbalmente de 5 em 5 e
de 10 em 10 sem olhar para o colar, mostrando que conhece a sequéncia dos nomes
dos nimeros de cor. Na pds-entrevista, o0 Manuel ja faz uma contagem racional de 5

emSede 10 em 10.
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Categoria 3. Construcao do colar de contas

Na pré-entrevista os trés alunos nio evidenciaram dificuldades na construgao
do colar, com a seguinte regra “por cada dezena vamos ter uma cor diferente”. Na
pos-entrevista s6 o Manuel construiu o colar corretamente, ainda se lembrava da
regra. A Sara (Quadro 4) e a Beatriz ndo se recordavam da regra. A ambas a
investigadora mediou as suas acdes, contudo a Beatriz evidenciou autonomia no seu

raciocinio ap6s o apoio que lhe foi dado.

(a aluna deveria construir um colar de 23 contas, ja tinha no colar 12 contas da mesma cor)
Inv.: Por cada grupo de 10 bolinhas mudamos de cor. Quantas € que nds temos aqui?
Sara: 12

Inv.: 12. Estda bem? Estd bem feito?

Sara: Nio.

Inv.: O que € que nds temos que fazer?

Sara: Temos que tirar.

Inv.: Quantas?

Sara: Duas.

Inv.: Duas. Entdo eu vou tirar aqui duas. E agora? Eu quero ter aqui 23. Quantas € que eu tenho
aqui?

Sara: Dez.

Inv.: Dez. entdo eu vou juntar o qué? Quantas bolas € que eu vou juntar agora?
Sara: Treze.

Inv.: Todas da mesma cor?

Sara: Nio.

Inv.: Entdo?

Sara: Algumas sdo cor de laranja.

Inv.: Quantas cor de laranja?

Sara: 10

(..

Inv.: Mas n6és queremos 23, entdo o que temos que fazer ainda?

Sara: Por mais...

Inv.: Mais quantas?

Sara: 10 cor de rosa.

Inv.: Quantas?

Sara: 10.

Inv.: 10?7

Sara: Cor de rosa...

Inv.: Entdo 20 mais 10 d4 quanto?

Sara: (a Sara conta pelos dedos) 30

Inv.: E € 30 que nés queremos?

Sara: Nao.

Inv.: Nao, entdo?

Sara: 23.

(...

Inv.: ... Quantas bolas ¢ que eu tenho que juntar?

Sara: 3.

Inv.: De que cor?

Sara: Cor de rosa.

Quadro 4 - Construgdo do colar de contas pela Sara, na pds-entrevista
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Categoria 4. Representacao de uma reta numérica estruturada numa cartolina,

em analogia com o colar de contas

Subcategoria 4.1. “A ideia” de 0
A ideia de zero esteve presente nos alunos em quase todas as entrevistas

(Quadro 5).

(a aluna desenhou a linha e as marcas referentes cada conta do colar)

Inv.: Pronto, entdo aqui nds temos quantas bolas? Aqui onde estd o tracinho quantas bolas é que 14
estao?

Sara: Uma.

Inv.: Estd?

Sara: Nao.

Inv.: Quantas bolas € que estdo 14? Aqui, para cd do tracinho estdo quantas bolas? Diz.

Sara: 0.

(o aluno desenhou a linha e as marcas referentes cada conta do colar)
Inv: E aquele tracinho que € onde comeca (o colar), qual é que é o nimero daquele tracinho?
Manuel: 0

Quadro 5 - A ideia de 0, na pré-entrevista, da Sara e do Manuel

Subcategoria 4.2. Localizacdo de marcas na reta numérica
Os alunos ndo evidenciaram dificuldades em marcar as mesmas distancias

entre as marcas e respeitar a ordem dos nimeros, quer na pré como na pds-entrevista.

Categoria 5. Conhecimento do valor de um digito de acordo com o seu lugar no
numeral e localizacdo o nimero na reta numérica

Na pré-entrevista nenhum dos alunos evidenciam dificuldades na leitura e na
localizagdo dos nimeros na reta numérica. Na pds-entrevista, apenas a Sara

evidencia dificuldades quando lhe € solicitada a leitura e a escrita de nimeros

escritos numa folha (Quadro 6).

Inv.: Entdo v4, tens que fazer com aten¢do. Depois eu perguntei-te este aqui (apontando para o 19).
Diz-me qual é?

Sara: Eu j4 disse, 16.

Inv.: Este é 0 16?

Sara: Nao. 15

Inv.: Que nimero € este?

Sara: 1

Inv.: E este?

Sara: 9

Inv.: Entdo va, que nimero é este todo?
Sara: 19

Quadro 6 - Leitura de um ndmero pela Sara, na pds-entrevista
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Categoria 6. Representacoes da adicao e da subtracio na reta numérica

Subcategoria 6.1. Juntar — Parcela desconhecida “27+ _=34"

Na pré-entrevista a Sara parece ter dificuldades em perceber o que lhe era
pedido e em representar a diferenca entre 27 e 34. A mediacdo da investigadora
envolveu apontar na reta numérica a posi¢cao dos ndmeros e sugerir a aluna o uso do

colar de contas de diferentes cores (Quadro 7).

Inv.: Ele tinha 27 ndo €? Podes contar, podes apontar. Aqui nos tinhamos quantas? As 27, ndo é? E
depois... podes apontar se tu quiseres. Ele tinha as 27, no final entregou com 34 quantas é que ele
teve que comprar afinal? Ou seja, qual € a diferenca entre...

Sara: 31

Inv.: Teve que comprar 31? Ele teve que comprar. Ele tinha as 27 com a ajuda da avé e da tia, mas
queria entregar com 34 teve que comprar mais algumas para alem das 27, quanto é que é das 27 para
as 347

Sara: (pensa)

Inv.: Ele estava aqui (27), ndo era? E passou para aqui (34)? Quantas é que ele teve que comprar?
Sara: 33

Inv.: Teve que comprar 33? Para além das 27 que ele tinha? Entdo? Vamos fazer aqui uma coisa
diferente. (pega no colar de contas) Estas sdo as que ele ja tinha, sdo as 27, n é? Agora vais por, pode
ser cor de laranja, para ser diferente para te ajudar a contar, sabes que aqui é o 27, vais continuar a
por até chegar ao 34. Pode ser?

Sara: (acena que sim)

Inv.: Entdo 27... esta vai ser ...

Sara: 28, 29, 30, 31, 32, 33 e 34.

Inv.: E 34. Entdo quantas é que ele teve que comprar? Olha v&, ele tinha estas, ndo era? Que eram as
27, depois ele teve que comprar estas. Quantas sdo? Quantas sdo essas que ele teve que comprar?
Sara: 7.

Quadro 7 - A adigfo pela Sara, na pré-entrevista

Na pos-entrevista, a Sara ja representou os movimentos na reta numérica

correspondentes a resposta a dar (Figura 3).

Figura 3 - Representacdo na reta numérica da adi¢do (Sara), na pds-entrevista

A Beatriz, na pré-entrevista, utilizou o colar de contas para dar a resposta, contando
as contas uma a uma. Na pds-entrevista, contou por saltos para a frente na reta

numérica (Figura 4).
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Figura 4 - Representagdo na reta numérica da adicdo (Beatriz), na pds-entrevista

O Manuel para “27+ =34", marcou na reta numérica ndo s6 todos os nimeros de 27
a 34, como também representou, através de arcos, 0 movimento de juntar um a um,
para dai chegar a parcela desconhecida (pré-entrevista) e marcou na reta numérica s
as parcelas conhecidas (27 e 34), representando o movimento de juntar também por

arcos (pos-entrevista) (Figura 5).

Figura 5 - A adicdo representada na reta numérica (Manuel), na pré e pés-entrevista

Subcategoria 6.2. Juntar — Resultado desconhecido “23+4=__”

A Sara s6 teve dificuldades em entender o que € pedido na pré-entrevista. A
Beatriz cometeu um erro ao calcular no papel a operacao pedida, isso condicionou a
resposta que foi corrigida usando o colar de contas (pré-entrevista). A operacdo de
juntar, na pds-entrevista, foi representada na reta numérica (Figura 4).

O Manuel, na pré-entrevista, fez o calculo mentalmente de “23+4=_” e, a pedido da
investigadora, representou na reta numérica. Na pds-entrevista, deu a resposta usando

a reta numérica (Figura 5).

Subcategoria 6.3. Separar — Resultado desconhecido “34-8=
A Sara, na pré-entrevista, comecou por usar o colar para responder e, posteriormente,

representou na reta numérica (Figura 6). Na pds-entrevista, a Sara teve dificuldades
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em concentrar-se, pois que o toque da campainha para o intervalo ja tinha soado,

sendo as suas respostas forcadas.

Figura 6 - A subtracio representada na reta numérica (Sara), na pré-entrevista

A Beatriz utilizou a mesma estratégia, quer na pré como na pds-entrevista, que
consistiu em representar na reta numérica 0 movimento para trds, usando arcos
(Figura 4).

O Manuel utilizou quase a mesma estratégia, quer na pré como na pOs-entrevista,
para resolver o problema, contudo na pré-entrevista a contagem para trds foi feita
contando as marcas dos ndmeros posicionados na reta numérica, na pds-entrevista a

contagem foi feita para trds representada por arcos (Figura 5).

1V.2. Desenvolvimento e implementagdo da sequéncia de ensino:

Uma sequéncia de ensino de 5 aulas (60 minutos cada) foi implementada. O
quadro 8 mostra os objetivos de aprendizagem para cada aula. Foram feitos esbocos
do ambiente de ensino e aprendizagem dessas aulas, que foram sendo melhorados,
tendo em conta as sugestdes do grupo colaborativo de reflexao, ja referenciado, sobre
as dificuldades evidenciadas pelos alunos e/ou as estratégias de ensino usadas. As
tarefas para a sequéncia de ensino, de complexidade crescente, eram iniciadas em
grande grupo pela investigadora e resolvidas pelos alunos em grupos de quatro
elementos (dia 7, 8, 9 e 20 de maio) ou individualmente (dia 15 de maio), seguindo-
se sempre uma sintese dos conceitos trabalhados pela turma, orquestrada pela
investigadora. A componente lidica (jogo em equipa) e a colaboracdo entre alunos

também foram fomentadas.
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Data
Objetivos de aprendizagem
(2014)
7 de - Identificar e ler os ndmeros 12, 31, 21, apresentados em cartoes,
maio relacionando os nomes dos nlimeros e 0s numerais escritos;
- Compreender a base dez utilizando diferentes representagdes (quadro
de pinos, palitos, maos e dedos, material multibasico), para os nimeros
dados;
- Conhecer dezena e unidade;
- Conhecer e preencher um quadro de valor de posicdo (dezenas e
unidades).
8 de - Identificar e ler os numeros 13, 30, 9, 34, apresentados em cartoes,
maio relacionando os nomes dos nimeros e 0s numerais escritos;
- Compreender a base dez utilizando diferentes representacoes (palitos,
maos e dedos, material multibésico), para os nimeros dados;
- Reconhecer dezena e unidade;
- Preencher quadros de valor de posicdo (dezenas e unidades);
- Representar os nimeros dados, através de representacdes pictoricas
de palitos, maos e dedos, e material multibdsico, preenchendo uma
folha de trabalho (Anexo B).
9de - Compreender a base dez;
maio - Resolver problemas de palavras:
> “juntar ovos usando representagdes de ovos e de caixas de dez
ovos”, (Anexo C);
> “as patas de galinhas e de coelhos existentes numa quinta”,
(Anexo D);
- Efetuar contagens progressivas (dois em dois, quatro em quatro).
15de |- Resolver problemas de histérias (cenédrio “O colar da mae”) (Anexo
maio A) do tipo Juntar (resultado desconhecido); Juntar (mudanga

desconhecida e resultado desconhecido) e Separar (mudanga
desconhecida e resultado desconhecido);

- Usar representacdes das situagdes problemadticas, envolvendo o colar
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de contas;

- Fazer a transicdo de representacdes: colar de contas para uma reta
numérica estruturada em cartolina (partindo de uma representacao de
uma reta numérica vazia);

- Usar representagdes mentais de: colar de contas, quadro de posi¢ao,
material multibdsico, maos e dedos, para responder as situacdes

problematicas anteriores.

20 de

maio

- Compreender a base dez e a propriedade posicional;

- Realizar um jogo com regras pela turma distribuida em equipas
(Anexo E);

- Preencher quadros de valor de posi¢do (Anexo F);

- Estimar a posi¢do de numeros (5, 6, 7, 9, 10, 11, 17, 23) numa reta
numérica estruturada com marcas de dezenas e do nimero 34 (Anexo
G);

- Resolver problemas (de histdrias), envolvendo a adic¢do e a estimagdo
da posi¢do do resultado na reta numérica;

- Desenvolver nimero como medida;

- Desenvolver estrutura espacial;

- Desenvolver pensamento critico.

Quadro 8 — Objetivos de aprendizagem das aulas da sequéncia de ensino

Para o desenvolvimento do sentido do nimero (valor de posicdo), em alunos

do 1° ano do 1° CEB, foi usada uma combinagdo de abordagens, desde artefactos

concretos (molhos de palitos, maos e dedos, material multibasico, colar de contas),

semi-concretos (tarefas de papel e lapis — “problemas de palavras™) a mais abstratos

(quadro de valor de posi¢do, cartdes com nimeros escritos, reta numérica). Ao usar

os artefactos acima mencionados, queriamos que os alunos tivessem oportunidade de

trabalhar com numeros, tanto em forma concreta como em simbodlica. Considera-se

também, que o nimero, neste trabalho, envolve aspetos de contagem, numerosidade

e medida.
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As aulas da sequéncia de ensino foram lecionadas pela investigadora e
observadas pela professora titular da turma, observadora participante. Apds a
lecionagdo de cada uma das cinco aulas, era feita uma reflexdo pelas docentes, de
forma informal, onde questdes como: o que correu bem na sessdo?, o que correu
mal?, o que faria diferente?, que aprendizagens os alunos evidenciaram?; deveriam
ser analisadas e respondidas no sentido de melhorar a planificacdo da aula que se iria
seguir. A sequéncia de ensino foi videogravada. A cimara de video estava junto ao
quadro negro direcionada para os alunos. Na aula do dia 9 de maio, a camara esteve
ao fundo da sala, agora direcionada para o quadro negro.

As aulas da sequéncia de ensino foram sujeitas a andlise de conteudo:
transcricoes das gravagdes video, registos escritos dos alunos. Inicialmente foram
identificadas cinco categorias e indicadores dessas categorias. As categorias foram
sendo modificadas a medida que os dados eram tratados, resultando em duas
categorias: ‘“‘aprendizagens dos alunos” e “interacdes na sala de aulas. Duas
subcategorias foram ainda criadas para a categoria “aprendizagens dos alunos”:

conteudos envolvidos e manipulag¢do de artefactos.

Categoria 1. Aprendizagem dos alunos

Subcategoria 1.1. Contetidos envolvidos

m Conceito de base dez e conceito de unidade - Os alunos foram melhorando
as suas compreensoes sobre a base dez, ao usar diferentes representacdes, € sobre o
conceito de unidade, ao construirem relacdes entre numerais escritos, unidades
numéricas e quantidades;

m Decomposi¢do do niimero e unitization - Alguns grupos de alunos, usando
os dedos das maos, trabalharam simultaneamente dois aspetos: a decomposi¢do do
numero (mostrando uma quantidade de dedos como 34, com algumas criangas
tornando visiveis trinta e quatro dedos) e a decomposicdo em trés dezenas e quatro,
contando uma quantidade de dedos mostrados dez por dez rapidamente por um sé
aluno, mostrando a necessidade de unitization;

m Atividades de comunicagdo e representagdo (C1 e C3), tendo em conta a

nomenclatura de Houdement e Chambris (2013), para quando os alunos usam as
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maos e os dedos. Tipo C1, um aluno comunica oralmente e representa. Tipo C3, as
quantidades sdo comunicadas, usando trés criangas com todos os dedos levantados
para formar trés dezenas de dedos e uma crianga s6 com quatro dedos levantados;

m Valor de posicao — “sentido da dezena”;

m Preencher quadros de valor de posicao;

m Estratégias de contagem - Contagens de 1 em 1 (progressiva e regressiva),
2em?2,4emd;

m Adicionar (mudanga desconhecida e resultado desconhecido) e subtrair
(mudanca desconhecida e resultado desconhecido) por contagem;

m Resolver problemas de palavras;

m Construir uma reta numérica;

m Localizar na reta numérica;

m Sentido do nimero (envolvendo aspetos de contagem, numerosidade e

medida).

Subcategoria 1.2. Manipulacdo de artefactos
Para a turma, o uso de alguns artefactos ou suas representacdes para trabalhar
o valor de posi¢do e a resoluc@o de alguns problemas de palavras, nem sempre foram

tarefas faceis.

Quadro de valor de posigdo
Todos os alunos preencheram/interpretaram sem qualquer dificuldade todos os

quadros de valor de posi¢ao (dezenas e unidades).

Palitos

Representar quantidades usando palitos ou suas representacdes, fez surgir diversas
dificuldades:

- porque a regra de agrupamento ndo tinha sido explicitamente dada, “por cada dez
palitos faz-se um molhinho”, dividas dos alunos surgiram com a colocagdo do
eldstico, alguns alunos colocaram o eldstico num conjunto de dois palitos; e outros

referiam que “cada molhinho sdo dez dezenas”;
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- ao representarem o0 numero treze, representaram/ligaram o grupo de dez com o
grupo de trés, através do sinal + (mais) (Figura 7) e ao representarem nove palitos,

parece que envolveram a representagdo com um eldstico (Figura 8).

Palitos

dezenas | unidades

Figura 7 - Representac@o do grupo de dez com o grupo de trés, através do sinal + (mais)

Palitos

dezenns | unidades

Figura 8 — Representacao de nove palitos com um eldstico

Maos e dedos

Representar niimeros usando as maos, quer a representacao individual ou de grupo
por gestos e/ou movimentos das maos, ndo aparentaram dificuldades, contudo
davidas foram surgindo:

- ndo se clarificou quando um aluno usou as maos e os dedos para representar “21”
(dois dedos numa mdo e um dedo na outra), se ele representava os digitos do numeral

e compreendia o valor de cada digito;
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- em alguns desenhos ndo se percebe quantos dedos tem a mao, e noutros, aparecem
representados mados e dedos ligados pelo sinal + (mais) (Figura 9), talvez
influenciados pela forma de falar

- alguns alunos ndo registam o nimero de maos total, por exemplo, nio

representaram o 34 mas sim 24.

Miios

%

dezenas | unidades

Figura 9 — Representagio de “duas maos + trés dedos”

Material multibdsico

Ao representar nimeros usando o material multibésico:

- cerca de 1/3 dos alunos, ao apresentarem a turma diziam que a barra era dez
dezenas;

- alguns alunos, quando tinham uma quantidade de unidades inferiores a dez, uniam-
nas, porque o material era semelhante ao LEGO, formando uma barra mais pequena,
infringindo a regra “a barra representa a dezena e o cubo a unidade”. Também
desenharam, por exemplo, uma barra apenas com nove cubos encaixados;

- a maior parte os alunos ao representarem pictoricamente o material multibésico,

desenhavam unidades e barras com tamanhos diferentes.

Problemas de palavras
Nas aulas os alunos estiveram envolvidos na resolu¢do de dois problemas de

palavras. Na educacdo matematica, o termo “problema de palavras” significa “um
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texto (tipicamente contendo informacdo quantitativa) que descreve uma situacao
assumida como familiar para o leitor e coloca uma questdao quantitativa, cuja resposta
podera derivar de operacdes matemadticas realizadas através dos dados fornecidos no
texto, ou de outra forma inferidas” (Greer, Verschaffel & De Corte, 2002, p. 271,
citados em Zan, 2015). A defini¢do acima referida, com a sua referéncia a ‘uma
situacdo assumida como familiar para o leitor’, parece referir-se também a problemas
de historias: e de facto as expressdes problema de palavras e problema de historias
sdo geralmente usadas como sinénimos (Zan, 2015).

Na aula de 9 de maio, problemas de palavras: “juntar ovos” e “contar patas
de galinhas e coelhos existentes numa quinta”, foram trabalhados. No problema
“juntar ovos”, pretendia-se consolidar o conceito de dezena e iniciar um problema
de juntar mais ovos e guardd-los em caixas, que os alunos resolveram como trabalho
de casa. Na corre¢do feita na aula, foi evidente na maioria dos alunos tiveram
dificuldade, ndo em indicar a quantidade de ovos, mas em dispo-los por grupos de
dez (uma caixa de ovos), ou seja, parece poder dizer-se que o conceito de dezena
ainda estava em construcdo. No entanto, uma aluna resolveu o problema ‘juntar
ovos”, tarefa de trabalho de casa, assim que este foi lido pela investigadora na aula
em que foi entregue. No problema “contar patas de galinhas e coelhos existentes
numa quinta”’, pretendia-se que os alunos realizassem contagens progressivas de dois
em dois e de quatro em quatro e que fizessem o registo dos nimeros com que
lidavam, usando representacdes mentais de artefactos (palitos, maos, material
multibasico, quadro de posi¢do). Os alunos ao fazerem as contagens de dois em dois
e de quatro em quatro, evidenciaram pouco a vontade. Dos dois alunos questionados
na aula pela investigadora, um contou de dois em dois corretamente € 0 outro ao
contar de quatro em quatro, fazia uma contagem de um em um, apoiado nos dedos
das maos, e o tom de voz aumentava para indicar o nome do nimero que seria se
estivesse a contar de quatro em quatro. Os alunos tém dificuldade nas representagdes
pictogréficas, fundamentalmente nas ligadas ao material multibdsico (ji4 que os
representam de tamanhos variados) e as “maos e dedos” (ndo registam o numero de
maos suficiente, mesmo apds mediacdo da investigadora, tendo as professoras de ir

ao quadro exemplificar com as suas maos).
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Nas aulas dos dias 15 e 20 de maio, os alunos trabalharam problemas de

historias baseados no cenario “O colar da mae” (Anexo A) e no jogo (Anexo E).

Colar de contas

O colar de contas s6 foi manuseado pela investigadora, figura 10, quando esta
apresentou, em grande grupo, o cendrio (“Colar da mae”) (Anexo A), que consistia
em construir um colar, que deveria respeitar a regra “por cada dez bolas mudamos de
cor” e envolvia situacdes de adicionar e tirar bolas ao colar. Os alunos participaram
na compreensao das condi¢des que o cendrio proporcionava e faziam os seus registos
numa folha. Nesta tarefa, os alunos pareceram ndo compreender a regra, pois as
respostas corretas s6 eram dadas pelos alunos se a investigadora mediasse os

raciocinios envolvidos através de questionamento.

Figura 10 — Colar de contas

Reta numérica

- Os alunos ao representarem aquele colar de contas numa barra de cartolina, fazendo
a transicao do colar para uma reta numérica estruturada ali desenhada, evidenciaram
dificuldades em colocar tragos na reta a mesma distdncia e abstrair que as bolas
seriam representadas por tracos (um aluno afirmava que deveria desenhar mais 5
bolinhas em vez de 5 tracos). Uma aluna considerada de nivel mais baixo respondeu
corretamente as questdes colocadas relativamente ao modo como se deveria
representar as bolas do colar de contas na reta numérica.

- Nas situagdes problematicas que se seguiram relacionadas com o cenario “O colar
da mae” (aula de 15 de maio), que envolveram operagdes de juntar e subtrair,

parecem ter sido feitas, pelos alunos, por célculo mental usando estratégias de
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contagem, nunca usando os algoritmos das operagdes. A estratégia que utilizavam
para encontrar o resultado ndo é clara (figura 11). Nem todos os alunos
representaram as operacdes de adicdo e subtracdo na reta numérica. (figura 12)

- Na aula de 20 de maio, a estimagdo da posi¢cao de nimeros na reta numérica, nem
sempre foi fécil, talvez porque usar a reta numérica estruturada com marcas (s6 para
o zero e dezenas) ndo era familiar aos alunos, ja que s6 tinham trabalhado, até entao,

com retas numéricas estruturadas cujas marcas identificavam todos os nimeros

naturais inteiros até quarenta.

Figura 11 — Uma representacdo na reta numérica das operacdes de adicdo e subtracao

n &

Figura 12 — Outra representacio na reta numérica das operagoes de adicdo e subtragdo

Categoria 2. Interacoes na sala de aula

Os alunos evidenciarem alguma dificuldade em partilhar entre si os materiais que
iam construindo. As aprendizagens foram, fundamentalmente, mediadas por
interacOes entre: alunos e investigadora; alunos; investigadora, professora da turma e
alunos. A investigadora em colaboracdo com a professora da turma, mediaram as
aprendizagens, por exemplo, nem todos os alunos (4 ou 5) eram capazes de
representar pictograficamente o numero 26, usando as maos e os dedos. Assim, em
grande grupo, essa representacdo foi entdo esclarecida. A interacdo entre os alunos
foi fundamental para a progressdao do trabalho, jA que os alunos mais capazes

apoiavam os outros. Também se destacou a mediacdo entre a professora da turma e
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os alunos, para estimar a localizagdo de nimeros na reta numérica. Os alunos
representaram na reta numérica o resultado de operagdes de adicdo, feitas

mentalmente (jogo da aula do dia 20 de maio) (Quadro 9).

P: Olhem, ndo se esquegam que o primeiro trago que estd af na reta € o zero.

P: Entdo agora pensem muito bem, onde serd a dezena completa do trinta e quatro.
Ou seja, o trés dezenas, onde serd as trés dezenas, na reta! Entdo agora, a dezena

anterior, essa sera....

Quadro 9 - Exemplo da interacdo da professora da turma e os seus alunos

1V.3. Grupo Colaborativo de Reflexao, GCR

O ensino e aprendizagem no ambiente concebido para este estudo, foi sujeito
a reflexdo pelo grupo colaborativo de reflexdo, GCR (p. 34). A reflexdo iniciou-se na
constru¢do da entrevista estruturada a dar aos alunos antes e apds a sequéncia de
ensino e na elaboracdo dessa sequéncia de ensino, para a qual foram construidas
planificacdes flexiveis das cinco aulas que foram sucessivamente melhoradas.

A reflexdo do GCR foi de trés tipos, um dos quais envolveu cinco momentos
(cerca de 20 minutos cada) realizados apds cada aula implementada pela
investigadora. Esta e a professora da turma refletiam sobre a pritica implementada,
fundamentalmente, sobre as dificuldades sentidas quer pela investigadora, quer pelos
alunos e sobre as evidéncias de aprendizagem destes.
Um outro tipo de reflexdo do GCR, onde todos os seus elementos estiveram
presentes, teve lugar ap6s o término do ensino da sequéncia e envolveu trés sessoes
de cerca de 90 minutos cada. A primeira sessdo distanciou-se do término da
experiéncia de ensino cerca de dois meses, e cada uma das outras sessdes teve uma
semana de intervalo da anterior. Refletiu-se, fundamentalmente, sobre as razoes das
fragilidades encontradas nas implementacdes das aulas e dai sugestdes de melhoria
foram feitas ndo s6 relativamente a aprendizagem dos alunos, como também as

estratégias de ensino para cada tépico trabalhado (Anexo H).
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O terceiro tipo de reflexdo, onde os trés elementos do GCR estiveram presentes, teve
lugar apds o primeiro tratamento dos dados das sessdes (andlise de conteddo), e
pretendeu captar mais informagdo sobre a experiéncia. No grupo existia ja um grau
de confianga entre os seus membros, o que poderia incentivar as respostas coletivas e
individuais e gerar material que difere de outros métodos. Assim o GCR foi um
grupo de discussdo proximo de um Focus Group. Em termos gerais um Focus Group
¢ um pequeno grupo de individuos que tém um interesse ou carateristica comum,
reunidos por um moderador que usa o grupo e as suas interacoes como uma forma de
obter informacdes sobre um assunto especifico (Williams & Katz, 2001). Kitzinger
(1994, citado em Rabiee, 2004), defende o uso de grupos pré-existentes para o Focus
Group, pois os conhecidos podem relacionar-se com os comentarios uns dos outros e
podem ser mais capazes de se desafiarem uns aos outros.

No GCR, onde a moderadora foi a Professora da ESEC, foram identificadas as
seguintes questdes para reflexdo em grupo: considera que as licdes desenvolvidas
correram bem ou ndo?; o que esperava que os alunos aprendessem? os alunos
aprenderam ou ndao? como sabe?; o uso de cada artefacto pelos alunos, foi da mesma
maneira?; a compreensdo das tarefas pelos alunos?; se pudesse mudar alguma coisa
sobre esta experiéncia de ensino de forma a melhorar a aprendizagem dos alunos, o
que mudaria?; como avaliaria o ensino (de nada eficaz a muito eficaz)? o que € que
gostou de fazer? quais as grandes dificuldades? justifique.; a concecdo das sessdes:
em que grau considera que as sessodes foram efetivas?.

As respostas a estas questdes foram também sujeitas a andlise de conteido onde
foram consideradas quatro categorias: perspetivas dos professores sobre as atividades

desenvolvidas; eficicia das sessdes; avaliagdo do ensino; o que mudar? (Anexo I).
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CAPITULO V

Resultados

V.1. Entrevista a alunos

O subitizing concetual até 10 ndo € utilizado pela maioria dos alunos na pré
entrevista, e na pds entrevista somente um aluno olhando para o colar, que exibia um
padrao de duas cores diferentes que alternavam de dez em dez contas, estimou a
posicdo de cada conta que lhe era perguntada sem contar de forma explicita.

Na contagem verbal e de objetos os trés alunos entrevistados evidenciaram
proficiéncia na contagem verbal e de objetos 1 em 1, quer na pré como na pds
entrevista. Contudo, na pré-entrevista duas das alunas usaram o gesto “de apontar”
€como suporte na contagem.

Nas contagens de 2 em 2 e 3 em 3, na pré-entrevista, os trés alunos evidenciaram
dificuldades de diferentes tipos, tais como: usar o gesto “de apontar” como suporte
na contagem; a contagem era sustentada pela contagem de 1 em 1 destacando pela
entoacdo o nome do numero conveniente; dificuldade em iniciar as contagens;
desconhecimento da sequéncia dos nomes dos nimeros; ou contagem verbal de cor
da sequéncia dos nomes dos nimeros. Na pds-entrevista, os alunos evidenciaram
algum desenvolvimento: duas alunas ndo usaram o gesto como suporte na contagem
e um aluno usou a contagem racional de 2 em 2 e de 3 em 3.

Nas contagens de 5 em 5 e de 10 em 10, na pré-entrevista dois alunos evidenciaram
dificuldades: usar o gesto “de apontar” como suporte na contagem; a contagem era
sustentada pela contagem de 1 em 1 destacando pela entoacdo o nome do nimero
conveniente; e a contagem verbal de cor da sequéncia dos nomes dos nimeros. Na
pos-entrevista evidenciaram algum desenvolvimento, omitindo o gesto “de apontar”
na contagem ou fazendo a contagem racional de 5 em 5 e de 10 em 10 (dois alunos).
A constru¢do do colar de contas, na pré-entrevista, padriao de repeti¢do de cor (a cada
dez contas muda de cor), foi mediada pela investigadora para todos os alunos. Na
pOs-entrevista, a mediacdo da investigadora na constru¢do do colar esteve presente

nas duas alunas, pois o padrao teve que ser relembrado.
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Na representacdo em cartolina da reta numérica, usando o colar de contas como
instrumento de transicdo, os alunos ndo evidenciaram dificuldades em marcar as
mesmas distancias entre as marcas e respeitar a ordem dos nimeros, quer na pré
como na pés-entrevista. Contudo, ndo ¢ clara “a ideia” de zero, ela apareceu por
mediacdo da investigadora.

Na identificacdo do valor de um digito de acordo com o lugar que ele ocupa no
numeral e na localizacdo do nimero na reta numérica, na pré-entrevista nenhum dos
alunos evidenciou dificuldades na leitura e localizacio dos numeros. Na pos-
entrevista, apenas uma aluna evidenciou dificuldades na leitura de nimeros com dois
digitos (confusdo entre o 16 e 19).

Na representacdo na reta numérica de situacOes problematicas, os alunos
evidenciaram estratégias diferentes.

Na situacdo problemdtica “juntar — parcela desconhecida 27+ =347, a estratégia
usada pelas duas alunas foi juntar e contar as contas uma a uma até 34, mas usando o
colar de contas como suporte, sem representar na reta numérica (pré-entrevista). Na
pOs-entrevista, j4 ambas as alunas usaram a mesma estratégia, representaram na reta
numérica através de arcos a situacdo problemadtica, exibindo saltos para a frente,
agora sem recorrer ao colar de contas. O aluno restante marcou na reta numérica ndo
s6 todos os nimeros de 27 a 34, como também representou, através de arcos, os
movimentos de juntar um a um, para dai chegar a parcela desconhecida (pré-
entrevista) € marcou na reta numérica s6 as parcelas conhecidas (27 e 34),
representando os movimentos de juntar novamente por arcos (pds-entrevista).

Na situag@o problematica “juntar — resultado desconhecido 23+4=__”, nenhum aluno
evidenciou dificuldade em representar este tipo de situagdo problemdtica na reta
numérica, quer na pré como na pos-entrevista.

2

Na situacdo problemadtica “separar — resultado desconhecido 34-8= , na pré-
entrevista, a resposta de uma aluna teve que ser mediada pelo uso do colar de contas
antes de ser representada na reta numérica. Os restantes alunos, quer na pré quer na
poOs-entrevista, representaram na reta numérica a situagdo, destacando movimentos

para trds a partir de 34, usando arcos.
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V.2. Sequéncia de ensino

V.2.1. O sentido do nimero — valor de posicao

O “sentido da dezena” ¢ essencial como parte na compreensio do valor de
posicdo e também na preparacdo do caminho para o calculo mental (Pennant, 2014).
Ao usar diferentes artefactos (quadro de valor de posicdo, palitos, material
multibasico, maos e dedos, problemas de palavras, colar de contas, reta numérica)
nesta sequéncia de ensino, pretendeu-se que os alunos trabalhassem a decomposicao
do nimero em unidades e dezenas, compreendessem o conceito de dezena segundo
representacOes diferentes, provocando em cada aluno a constru¢do do seu proprio
conhecimento sobre o nimero.

- O quadro de valor de posicdo foi o artefacto abstrato que os alunos sempre
evidenciaram facilidade em usar com nimeros de dois algarismos desde o inicio da
sequéncia de ensino. Apesar de na primeira sessdo da sequéncia se pensar que estava
a ser introduzido a turma pela primeira vez aquele quadro, de facto os alunos ja
estavam familiarizados com eles, como foi indicado no Focus Group, pela professora
da turma, pois os alunos tinham utilizado o quadro de valor de posicdo em
simultaneo com a manipulagdo do dbaco antes da sequéncia de ensino ter sido
implementada.

- Com o artefacto palitos, material concreto, usado para compreender a base dez,
alguns alunos ndo s6 ndo seguiam as dire¢des indicadas, “por cada dez palitos
fazemos um molhinho”, como pareciam ndo pensar sobre isso. Faziam “molhinhos”
com dez palitos e “molhinhos” com menos de dez palitos. Com o uso do artefacto
material multibdsico, para compreender a dezena, existiu a tendéncia de alguns
alunos o manipularem como de LEGO se tratasse, quebrando a direcdo indicada
“cada barra teria de ter dez unidades”. Consideravam entdo a dezena como podendo
ser representada por uma barra que contivesse menos de dez unidades. Através do
uso dos palitos e material multibdsico, nés pudemos aprender como os alunos
pensavam e as suas concegdes erroneas e explicar o que nds queriamos que os alunos

fizessem.
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- As mdos e dedos para manipular a base dez e sua compreensio, ndo aparentaram
dificuldade para os alunos, quer individualmente quer em grupo, por gestos ou
movimentos das maos. Contudo, na representacdo pictografica desses mesmos
artefactos, os alunos evidenciaram dificuldades ndao desenhando as méos ou os dedos
suficientes.

- Ao utilizar problemas de palavras, pretendia-se que os alunos vissem a conexao
entre atividades usando materiais concretos, atividades usando materiais semi-
concretos (registos e papel e lapis) no desenvolvimento do sentido do nimero, a
resolucdo de situacdes de adicdes e subtragdes simples e, também, fomentar
contagens de dois em dois e quatro em quatro. Os alunos evidenciaram dificuldades
na representacdo pictografica dos artefactos pedidos nas tarefas (mdos e dedos e
material multibdsico). Alguns alunos, mostraram ndo ser proficientes nas contagens
de dois em dois e quatro em quatro, mostrando que sdo processos que necessitam de
serem mais trabalhados.

- O artefacto colar de contas foi utilizado para trabalhar o conceito de dezena através
da construcdo de um padrdao de cores, seguindo a dire¢do “depois de dez contas da
mesma cor, mudamos de cor”. O colar de contas foi manipulado e mostrado a turma
pela investigadora quando resolvia o cendrio “Colar da mae”. Os alunos inicialmente
seguiam as manipulacdes e direcdes da investigadora, nao tendo tido oportunidade de
manipular de forma concreta o colar de contas e de comunicar as suas percecoes.
Contudo alguns alunos quiseram representar de forma simbdlica e/ou pintar o colar
numa folha branca, que lhes foi distribuida, resultante das diferentes solugdes as
situagdes problematicas que iam sendo apresentadas pela investigadora.

- O artefacto reta numérica foi usado como apoio pedagdgico na representaciao dos
nimeros em Ny e das suas operagdes aritméticas de adicdo e subtracgdo,
fundamentalmente, apoiar o conhecimento do sentido do nimero como medida. Os
alunos mostraram dificuldades em fazer a transi¢cdo da representacdo do colar de
contas para a representacdo de uma refa numérica (numa cartolina),
fundamentalmente, colocar na reta marcas a mesma distdncia correspondentes a
posicdes de pontos. Eles s6 estavam familiarizados com retas numéricas onde todas
as marcas correspondentes a posicdo de alguns pontos estavam previamente

dispostas na reta e os respetivos nimeros estavam representados (indicagcdo dada pela
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professora da turma durante o Focus Group). Os alunos lidaram com a reta numérica
mediados pela investigadora. Também na representacdo das operacdes de adicdo e
subtragdo na reta numérica, resultantes das situagdes problemadticas que lhes foram
colocadas, alguns alunos souberam representar aquelas operagdes através de arcos
desenhados rotulados com o nimero das contagens “para a frente” ou “para tras”,

bem como vérias formas de contagem por saltos.

V.2.2. Oportunidades de aprendizagem

A observacdo da sequéncia de ensino e das producgdes dos alunos nas
respetivas aulas, em conjugacdo com a informac¢do resultante da reflexdo do GCR,
sugerem que no contexto em que o estudo foi implementado foram fomentadas

aprendizagens para os alunos e para a investigadora.

Alunos
. Lidaram com conceitos de base dez e unidade, construindo relacdes entre
unidades numéricas e quantidades, fortalecendo a compreensao do ndmero e
do conceito de valor de posi¢do.
. Compuseram e decompuseram numeros com blocos de base dez (material
multibasico) e foram capazes de ver o dez tanto como dez unidades ou como
um grupo de dez unidades. Lidaram com unitizing’ também quando
utilizaram as maos e os dedos como manipulativos.
. Comunicaram oralmente e representaram quantidades.
. Quadros de valor de posi¢ao foram preenchidos e interpretados.
. Diferentes estratégias de contagem - Contagens de 1 em 1 (progressiva e
regressiva), 2 em 2, 4 em 4, foram usadas.
. A adicdo (mudancga desconhecida e resultado desconhecido) e a subtragcdo
(mudanca desconhecida e resultado desconhecido) foram feitas por contagem.

. Resolveram problemas de palavras.

* Unitizing é “tratar um objeto ou colegdo de objetos como uma unidade ou um todo”
(Norton & McCloskey, 2008, citado em Ponce, 2016).
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. Trabalharam com a “reta numérica” e estimaram a localiza¢do de pontos na
reta numeérica.
. Desenvolveram o sentido do nimero, envolvendo os aspetos de contagem,

numerosidade e medida.

Investigadora

. Aprofundamento de conhecimentos: cientificos (sentido do nimero, valor de
posicdo); pedagdgicos daquele conteido (relativamente aos alunos e ao
ensino’); curricular (fundamentalmente, interpretar o programa de
Matemitica do 1° ano do 1° CEB, com énfase nos materiais sugeridos,
indicagdes e contraindicacoes).

. Planifica¢do da sequéncia de ensino.

. Implementacdo pela primeira vez de uma sequéncia de ensino para o sentido
do nimero, fundamentalmente, o conceito de valor de posicdo, a alunos do 1°
ano do 1° CEB.

. Desenvolvimento de competéncias em melhorar o pensamento reflexivo
sobre: a estrutura das aulas concebidas; a acdo da investigadora ao
implementar tal sequéncia de ensino; e tomadas de decisdo. Procura-se uma
“nova a¢do melhorada para a compreensdo do valor de posicdo por alunos do

1°ano do 1° CEB”.

V.3. Reflexdo sobre a agdo da investigadora

A reflexdo sobre a acdo da investigadora incidird sobre o planeamento da

sequéncia de ensino e sobre as estratégias educacionais que envolveram os alunos, na

procura de uma aprendizagem ativa e facilitadora de conhecimentos e competéncias

chave.

3 g , . ~ ’ .
“A ideia com que eu estava ¢ que bastava dizer uma vez e eles vao entender que € assim.”
(Anexo I — Al)
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Concegdo das aulas

» A estrutura da sequéncia de ensino deveria ter sido elaborada tendo em
conta todos os conhecimentos e competéncias que os alunos ji tinham
adquirido (fora omitido que os alunos ja tinham iniciado a sua familiarizacao
com o topico valor de posi¢do, usando o dbaco e o quadro de valor de
posicao).

» As sessOes deveriam ter sido planeadas de forma a dar mais tempo/aulas a
manipulacdo de material (palitos, material multibdsico, maos, colar de contas,
reta numérica). Os materiais ndo deveriam ter sido todos apresentados e
usados logo na primeira sessdo pela investigadora, estando os alunos a
observar.

» Ao trabalhar com o colar de contas, deveria ter sido dada oportunidade aos
alunos de o manipularem individualmente, para que nio s6 se apropriassem e
sentissem o padrao envolvido na construgdo do colar, “apds cada dez contas
da mesma cor, a conta seguinte muda de cor”, como também mantivessem o
interesse e uma aprendizagem ativa tivesse lugar.

» O contexto onde se pretendeu desenvolver o conceito de valor de posi¢dao
deverd ser examinado com minucia, por forma a envolver outros materiais
manipulativos (por exemplo o dbaco), no sentido de perceber a ordem mais

eficaz para o uso dos manipulativos pelos alunos.

Acdo da investigadora

» As tarefas deveriam ter sido apresentadas de forma mais clara, sem pressa
de iniciar a tarefa que se seguiria. Entdo, os conhecimentos que os alunos iam
fazendo surgir inesperadamente nas aulas, poderiam ter sido melhor
apropriados e/ou amadurecidos, mediados pela investigadora. Os recursos
(tarefas, regras, ...) deveriam ser claramente apresentados e ser verificada a

sua compreensao pelos alunos.
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» Sendo o questionamento uma estratégia usada nas aulas, questionar os
alunos, no sentido de existir um didlogo constante entre a investigadora e a
turma de modo a ndo existirem espagos vazios e todos perceberem as tarefas

a realizar, deveria ser uma preocupacao.
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CAPITULO VI

Conclusoes

O presente estudo pretendeu responder as questdes: a) Como é que os alunos
do primeiro ano do 1° CEB compreendem conceitos de valor posicdo, usando
diferentes artefactos (quadro de valor de posicdo, palitos, material multibdsico,
mdos e dedos, problemas de palavras, colar de contas, reta numérica)?; b) Que
oportunidades de ensino e aprendizagem este contexto ofereceu?.

Relativamente a primeira questdo, o conceito de valor de posicdo foi iniciado
fomentando a compreensao pelos alunos do conceito de dezena através de diferentes
representacoes, usando varios manipulativos, no sentido de provocar em cada aluno a
constru¢cdo do seu préprio conhecimento. O quadro de valor de posicdo, porque os
alunos j4 estavam familiarizados, pareceu evidenciar no seu uso que o sentido de
dezena estava assimilado. Contudo, no uso dos palitos, material multibdsico, mdos e
dedos, problemas de palavras, compreendemos o pensamento dos alunos, as suas
concegdes erroneas e identificamos que “o conceito de dezena ainda estava em
construgao”.

Relativamente a segunda questdo, o contexto deste estudo deu oportunidade
de desenvolver aprendizagens para alunos e investigadora. Destacamos para os
alunos as seguintes aprendizagens, relativas ao desenvolvimento do sentido do
nimero, nos aspetos de contagem, numerosidade e medida: composicdo e
decomposicdo de numeros, onde foram capazes de ver “o dez” tanto como dez
unidades ou como um grupo de dez unidades, lidando com wunitizing, por exemplo
quando utilizaram as maos e os dedos como manipulativos; comunica¢do oral e
representacao de quantidades; contagens usando diferentes estratégias - Contagens de
1 em 1 (progressiva e regressiva), 2 em 2, 4 em 4; realizacdo por contagem de adi¢do
(mudanga desconhecida e resultado desconhecido) e de subtracio (mudanga
desconhecida e resultado desconhecido); resolucao de problemas de palavras; uso da
“reta numérica” e estimagao da localizacdo de pontos na reta numérica. Este contexto

N

proporcionou a investigadora o aprofundamento de conhecimentos cientificos,

69



Mestrado em Ensino do 1° e 2° Ciclo do Ensino Basico

pedagdgicos e curriculares e sobretudo o desenvolvimento de competéncias em
melhorar o seu pensamento reflexivo sobre: a estrutura das aulas concebidas, a agdo
da investigadora ao implementar tal sequéncia de ensino e tomadas de decisao.

Ao analisarmos os resultados da entrevista a trés alunos da turma identificamos de
facto que, para aqueles trés alunos, houve desenvolvimento do sentido do nimero
nos aspetos de contagem, numerosidade e de medida. Contudo, a amostra escolhida,
de pequena representatividade, ndo nos permite inferir sobre o desenvolvimento da
turma neste estudo.

Este estudo evidenciou a investigadora a necessidade de investigar um
“contexto onde se desenvolva o sentido do nimero e onde o desenvolvimento dos
conceitos de valor de posi¢do envolva outros materiais manipulativos para além dos
usados neste estudo (por exemplo, o dbaco), no sentido de compreender a sua

eficacia no desenvolvimento do sentido do ndmero em alunos do 1° ano do 1° CEB”.
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PARTE II - PRATICA DE ENSINO
SUPERVISIONADA EM 1° CICLO DO
ENSINO BASICO
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CAPITULO VII

Organizaciao das atividades de Pratica de Ensino Supervisionada em 1.°

CEB

A iniciag¢do a Préatica Profissional no 1.° Ciclo do Ensino Basico (1.° CEB),
surge no ambito da unidade curricular Pratica Educativa, a qual envolve um Estdgio
1.° CEB e um semindrio. A unidade curricular integra, do ponto de vista funcional e
formativo, quatro dimensdes diferenciadas no que diz respeito aos objetivos e
atividades desenvolvidas em cada uma delas: a dimensao da observac¢do, a dimensao
da planificacdo, a dimensao da intervencdo e a dimensao reflexiva pds-intervengao.

A Prética de Ensino Supervisionada no 1.° CEB, estigio supervisionado,
decorreu ao longo do 1.° semestre do segundo ano do Mestrado em Ensino do 1° e 2°
Ciclo do Ensino Bésico e teve a duracdo de doze semanas, dois dias por semana,
numa turma do 1° ano de uma escola do distrito de Coimbra. O grupo de estagio era

composto por trés estagidrias.

A dimensdo da observacdo

A Prética Educativa do 1° CEB iniciou-se com duas semanas de observagao,
durante as quais foi possivel: conhecer a turma de estdgio, a professora titular da
turma e as suas estratégias pedagogicas e o espaco onde irfamos intervir. Foi assim
possivel compreender ndao sé as rotinas da turma e da escola, mas também o modo
como a professora cooperante interagia com os seus alunos, bem como algumas
carateristicas individuais daqueles alunos que se destacavam na sala de aula.
Relativamente ao espaco educativo, foi possivel conhecer a estrutura fisica da escola,
assim como os intervenientes daquela comunidade educativa. Conhecemos a sala de
aula, os recursos existentes, para que pudéssemos planificar a nossa interven¢ao em
funcdo desses materiais disponiveis. Identificamos a existéncia de materiais dos
alunos, organizados e guardados em caixas individuais num armadrio e, para a sua
utilizacdo pelos préprios alunos, estes deveriam pedir, de forma ordeira, autorizagdo

a professora. Foi possivel observar, tanto no interior da sala de aula como no
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exterior, placards fixos as paredes para exposicdo de trabalhos dos alunos e de
cartolinas alusivas aos diversos contetidos abordados.

A comunidade educativa foi sendo conhecida com o passar das semanas e
envolvia, para além da professora titular da turma, outros professores e auxiliares de
acdo educativa, que mostraram sempre uma grande simpatia e disponibilidade em

apoiar os estagidrios.

A dimensdo da planificagdo

A fase de planificacdo decorreu em simultdneo com a fase de observacao,
agora com conhecimentos suficientes, por exemplo, sobre os alunos e as suas rotinas,
para desenvolver a planificacio de aulas adequadas ao publico-alvo em questdo.
Previamente a acdo em sala de aula, o professor deve tomar decisdes sobre o que ird
implementar. Assim, entende-se por planificagdo o “conjunto de conhecimentos,
ideias e propositos que o professor utiliza de forma a estruturar e ordenar o curso da
acao” (Pacheco, 1990, p. 13). O pensamento e acdo do professor sdo dois dominios
interligados, ou seja, todo o processo de planificagdo envolve o trabalho
desenvolvido antes e durante a agdo, pois esta poderd necessitar de alteragdes ou
desvios do que estava previsto (Clark & Peterson,1986, citado em Pacheco, 1990, p.
13). Para Zabalza (1992, p. 47), planificar “trata-se de converter uma ideia ou um
proposito num curso de agdo”. Trata-se de “prever possiveis cursos de a¢do de um
fenémeno e plasmar de algum modo as nossas previsdes, desejos, aspiracdes e metas
num projeto que seja capaz de representar, dentro do possivel, as nossas ideias acerca
das razdes pelas quais desejariamos conseguir, € como poderiamos levar a cabo, um
plano para as concretizar” (Escudero,1982, citado em Zabalza, 1992, p. 47). A
principal funcdo desempenhada pela planificagdo na escola é a de transformar e
modificar o curriculo para o adequar as caracteristicas particulares de cada situacio
de ensino (Clark&Peterson, 1986, citados em Zabalza, 1992, p. 54).

Nesta Pratica Educativa, ao longo da dimensdo da planificacao, foi criado um
grupo de trabalho de modo a construir e refletir sobre as propostas de cada elemento
do grupo de estiagio. O grupo de estdgio trabalhou de forma cooperante ao longo de

toda a Prética Educativa, mesmo durante a dimensao de intervencao, adicionando o
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auxilio das criticas construtivas da professora cooperante e do professor
orientador/supervisor da ESEC.

As aulas foram planificadas tendo por base um tema geral, a partir do qual
foram criadas atividades para todas as areas curriculares, existindo assim um fio
condutor entre elas. Para além do tema geral, foram também respeitados os
conhecimentos prévios dos alunos, bem como os seus interesses, pois assim torna-se,

provavelmente, possivel manter uma turma motivada.

A dimensdo da intervencdo

ApOs as fases de observacao e planificagcdo, seguiu-se a fase de intervencao,
dois dias por semana (segunda e terca-feira) ao longo de dez semanas, existindo uma
interrupcdo letiva de duas semanas devido a transi¢do do 1.° Periodo para o 2.°
Periodo nas aulas dos alunos.

No decorrer das dez semanas de interven¢ao foram respeitadas as rotinas dos
alunos bem como o hordrio da turma. As aulas na segunda-feira iniciavam-se as 9
horas com a disciplina de Portugués, seguindo-se Matematica as 11 horas apds um
intervalo de 30 minutos. De tarde a disciplina de Estudo do Meio era lecionada das
14 horas as 16 horas e a partir desta hora iniciavam-se Atividades Extra Curriculares
para os alunos. As aulas de terca-feira iniciavam-se com a disciplina de Matematica,
seguindo-se o Portugués apds o intervalo e, na parte da tarde, tinham lugar o Apoio
ao Estudo e Expressdes. Para que todos os elementos do grupo de estigio tivessem
oportunidade de intervir em todas as disciplinas, de forma equitativa, foi elaborado
um hordério o qual exigia a rotatividade dos elementos pelos diversos momentos dos
dois dias, j& mencionados. Nos ultimos trés dias de estdgio, cada estagidria teve que
lecionar o horério completo de um dia de aulas atribuido a turma. O grupo de estdgio
interveio em 20 sessdes de Portugués, 20 de Matematica e 9 de Estudo do Meio.

Na disciplina de Portugués foi trabalhado o dominio da Leitura e Escrita,
tendo como objetivos: desenvolver a consciéncia fonoldgica e operar com fonemas;
organizar a informacdo de um texto lido; conhecer o alfabeto e os grafemas;
transcrever e escrever textos; ler em voz alta palavras, pseudopalavras e textos;
mobilizar o conhecimento da pontuacdo. Foi também trabalhado o dominio da

iniciacdo a Educagdo Literdria, tendo como objetivos: dizer e contar, em termos
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pessoais e criativos; ouvir e ler textos literdrios; compreender o essencial dos textos
escutados e lidos; ler textos diversos. O dominio da Oralidade foi ainda trabalhado
no Portugués com o objetivo de produzir um discurso oral com correcao.

Os recursos utilizados na aula de Portugués foram vdrios: quadro negro e giz,
musicas alusivas aos temas orientadores, varios tipos de texto (por exemplo: poemas,
prosa), computador, projetor, powerpoint, letras manipuldveis, manual de Portugués
adotado pelo Agrupamento, etc.

Na disciplina de Matematica foi tratado o dominio dos Numeros e Operagoes

e os objetivos foram: contar até cem; adicionar nimeros naturais; subtrair nimeros
naturais; resolver problemas; descodificar o sistema de numeracdo decimal. O
dominio da Geometria e Medida foi também trabalhado nos subdominios:
localizagc@o e orientagdo no espago; figuras geométricas (reconhecer e representar
formas geométricas); e medida (medir distancias, comprimentos e dreas). O dominio
da Organizacdo e Tratamento de Dados foi ainda tratado, tendo como objetivos:
recolher e representar dados; representar conjuntos e elementos.
Virios foram os recursos utilizados na aula de Matemdtica: quadro negro e giz,
material de Cuisenaire, plasticina, fio, musicas alusivas a temas orientadores, colar
de contas, figuras manipulativas, dbaco, blocos ldégicos, material multibésico,
tangram, manual de Matematica adotado pelo Agrupamento, projetor, powerpoints,
computador, etc.

Na disciplina de Estudo do Meio foi trabalhado o Bloco 1 — A descoberta de
si mesmo, abordando os subdominios: “A sua identifica¢do” (conhecer o nome
proprio e de familia, sexo e idade); “Os seus gostos e preferéncias” (selecionar jogos
e brincadeiras, musicas, ...); “Os membros da sua familia” (conhecer os nomes
proprios, apelidos, sexo e idade; estabelecer relacdes de parentesco; representar a sua
familia); “O seu passado proximo” (descrever a sucessao de atos praticados ao longo
do dia, semana, ...; localizar no espaco; localizar numa linha de tempo; nomear os
dias da semana; estabelecer relacdes de anterioridade; posterioridade e
simultaneidade); “A seguranca do seu corpo” (conhecer e aplicar normas de
prevencdo de acidentes domésticos; conhecer e aplicar normas de prevengao
rodoviaria); “As suas perspetivas para o futuro proximo” (o que ira fazer amanha, no

fim-de-semana, nas férias que estdo proximas, ...); “O seu corpo” (reconhecer partes
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constituintes do seu corpo - cabeca, tronco e membros; reconhecer modificagdes do
seu corpo; reconhecer a sua identidade sexual); “A satde do seu corpo” (conhecer
normas de higiene alimentar; reconhecer e aplicar normas de higiene do corpo;
reconhecer a importancia de posturas corretas do exercicio fisico e do repouso para a
sua saude).

Também o Bloco 2 — A descoberta dos outros e das instituicoes, foi trabalhado,
contemplando o subdominio “Outras pessoas com quem mantém relagdes proximas”
(conhecer os nomes, idades, sexo de amigos da escola e fora da escola).

Foram utilizados os seguintes recursos na aula de Estudo do Meio: quadro negro e
giz, musicas relativas a temas orientadores, materiais preparados pelas estagidrias
(friso cronoldgico), puzzle, computador, projetor, powerpoint, manual de Estudo do
Meio adotado pelo Agrupamento, lapis de cor, “fichas de trabalho”, etc.

Como ja foi referido, os védrios momentos de ensino e aprendizagem eram
planificados tendo subjacente um tema geral orientador, seguindo assim uma
perspetiva curricular integrada de interdisciplinaridade. Os temas orientadores
trabalhados ao longo da intervencdo em sala de aula foram: O Magusto, O Natal, O
Dia de Reis e O Inverno. Partindo destes temas foi possivel usar diversos materiais
existentes na sala de aula, bem como outros materiais preparados/construidos pelas
estagidrias, para serem posteriormente acabados e/ou usados pelos alunos como
ferramentas para atividades relacionadas com o tema proposto. Aqueles temas,
permitiram ndo sé a interagdo na turma, como entre turmas. Por exemplo, com o
tema Magusto, a interdisciplinaridade esteve presente integrando o Portugués (um
texto sobre o S. Martinho foi lido e interpretado na turma), as Expressdes (por
exemplo: um desenho colorido de uma castanha através de colagens usando cascas
de castanhas foi construido, bem como cartuchos para guardar as castanhas) e Estudo

do Meio (o Magusto foi vivenciado por toda a comunidade escolar).

A dimensdo reflexiva pés-intervencdo
Apés cada intervengdo, surge um periodo de reflexdo que envolveu dois
momentos. Num primeiro momento, no final de cada dia, na escola, a reflexdo do

grupo de estdgio que incidiu sobre a atuagdo de cada estagidria na respetiva
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intervencdo, fundamentalmente sobre quais os pontos criticos e situacdes a melhorar.
Um segundo momento de reflex@o, tinha lugar no semindrio semanal de Prética
Educativa, na ESEC, onde o professor supervisor era informado pelas estagidrias das
“criticas” da professora cooperante a atuacdo do grupo na respetiva semana e onde
ele fornecida sugestdes de melhoria e/ou mudanca ao grupo de estdgio. Estes
momentos de reflexdo conjunta mostraram ser fundamentais, pois fomos capazes de
reviver a nossa acdo em sala de aula, refletir sobre ela captando o que deveriamos
alterar e crescer a nivel profissional, mas sobretudo como € que a aprendizagem dos

alunos deveria ter lugar.
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CAPITULO VIII

Caraterizacao do contexto de Intervencao

As duas semanas iniciais do estdgio, numa turma do 1° ano do Ensino Baésico,
destinadas a observagdo do contexto, onde a intervencdo viria a ter lugar, permitiram,
como j4 foi referido, a recolha de informacao relevante que sustentou e fundamentou
quer as linhas estratégicas da planificacdo, quer a propria interven¢do. Neste ponto

descrevem-se de forma sintética, as principais dimensoes observadas.

VIIIL.1. Agrupamento de escolas

A Escola Bésica, onde se iniciou o estdgio supervisionado em 1.° Ciclo do
Ensino Baésico, situa-se na cidade de Coimbra e fica préxima da sede do
Agrupamento a que pertence. A populagdo escolar do Agrupamento provém da area
de influéncia de escolas, que se encontram distribuidas por duas freguesias,
contemplando sete estabelecimentos de ensino, distribuidos por zonas urbanas e
rurais: cinco sdo Escolas Basicas e dois sdo Jardins-de-Infancia. Devido ao facto de
algumas das escolas do Agrupamento se encontrarem proximas de zonas de comércio
e outros servigos, as escolas acolhem também criancas provenientes de zonas
confinantes a Coimbra, facilitando assim a deslocagdo dos pais que se encontram
empregados na zona. A populacdo do Agrupamento pode-se caraterizar como sendo
maioritariamente urbana, existindo porém uma minoria rural.

O numero de alunos que pertencem ao Agrupamento € de 1091, estando
distribuidos pelos trés ciclos de escolaridade: o 1.° Ciclo do Ensino Basico com 485
alunos; o 2.° Ciclo do Ensino Basico com 331 alunos; e o 3.° Ciclo do Ensino Basico
com 275 alunos. Importa referir que a populacdo escolar do Agrupamento engloba 45
alunos com Necessidades Educativas Especiais (NEE) de cardter permanente
(distribuidos por diversos anos de escolaridade), incluindo 6 alunos com a medida
Curriculo Especifico Individual (CEI). As escolas pertencentes ao Agrupamento
envolvem 148 Docentes e 53 elementos de pessoal ndo Docente (Assistentes

Técnicos, Assistentes Operacionais € Psic6logo).

79



Mestrado em Ensino do 1° e 2° Ciclo do Ensino Basico

Foi relevante examinar o Plano Anual de Atividades (PAA), o Projeto
Educativo do Agrupamento (PEA) e o Regulamento Interno (RI) para conhecer as
intencionalidades educativas do Agrupamento. O Plano Anual de Atividades (PAA)
deste Agrupamento de Escolas “pretende apresentar a comunidade Educativa as
estratégias de concretizacdo e desenvolvimento do curriculo para o ano letivo
2012/2013, a partir das propostas feitas pelos diferentes intervenientes da
comunidade escolar. A dindmica do Agrupamento permitird a integracdo de outras
atividades que surjam e que sejam consideradas pertinentes” (PAA 2012/2013). O
Plano Anual de Atividades estd interligado com os objetivos e metas definidos no
PEA que estdo centrados “numa linha prioritaria de acdo dedicada a Cidadania, nas
suas mais variadas vertentes, reforcando uma formacdo do individuo enquanto
cidaddo responsavel para consigo, para com os outros e para com a sociedade” (PEA
2012-2013). Também € visivel tanto no PAA como no RI a implementacdo de
atividades lddico/educativas, o interesse em desenvolver atividades com o apoio dos
Servicos de Psicologia e Orientacdo (SPO), bem como atividades desenvolvidas
pelos Servicos de Educacdo Especial (SEE).

A promocgdo da cidadania € uma questdo fundamental para o agrupamento,
podendo ser verificada através da articulacdo transversal entre os documentos de

organizacdo curricular (PAA, PEA, RI) e a coordenacdo entre os varios servicos da

escola (SPO, SEE).

VIIL.2. Escola

A Escola Basica onde teve lugar o estdgio supervisionado em 1.° Ciclo do
Ensino Basico, situa-se a cerca de 800 metros da sede de Agrupamento, na zona
urbana da cidade, com vérios edificios escolares e estabelecimentos comerciais em
redor, sendo a sua populacdo de nivel econdmico médio, apesar de se terem
identificado algumas diferencas em relacdo as possibilidades financeiras e sociais das
familias.

A populacdo da escola é constituida por 318 alunos que estdo distribuidos por
5 turmas do 1.°ano, 5 turmas do 2.°ano e 4 turmas do 3.°ano. Para além dos alunos, a

escola tem 16 Professores (Titulares de turma, Ensino Especial, Atividade Fisica,
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Educacdo Musical e Educagdo Moral). A populacdo escolar envolve ainda 4
Assistentes Operacionais e uma Psicéloga.

As atividades letivas decorrem entre as 9:00h e as 16:00h, sendo o periodo da
manhai (entre as 9:00h e as 12:30h) interrompido das 10:30h as 11:00h para intervalo.
O periodo da tarde inicia-se as 14:00h e termina as 16:00h. Sdo proporcionadas
Atividades de Enriquecimento Curricular (AEC) que tém lugar entre as 16:30h e as
17:30h.

As boas relagdes existentes entre toda a comunidade escolar originavam um
bom ambiente, promovendo a troca de saberes e de aprendizagens importantes para
um benéfico desenvolvimento a nivel social e pessoal. Entre professores existia
cooperacdao e entreajuda, sendo alargadas ao pessoal técnico. Existia também um
ambiente saudavel entre alunos, apesar de por vezes surgirem entre eles divergéncias,
que acabavam por ser sempre resolvidas muitas vezes com o apoio de professores e
pessoal técnico. Os pais dos alunos tinham um papel muito importante em toda a
acdo educativa, pois na sua maioria estavam sempre presentes e disponiveis a novos
projetos. A articulacdo entre os professores esteve presente: na organizacdo dos
conteddos (e respetivas planificagdes) entre professores do mesmo; na decoragdo da
escola em diferentes festividades, reunindo-se para organizar ideias e construir
materiais.

A escola envolve dois edificios distintos, de dois pisos cada um, cujo acesso a
cada piso se faz somente por escadaria, ndo havendo elevadores. A escola tem: 13
salas de aula, uma sala de Professores, uma sala de Educagdo Especial, um Gabinete
da Associagao de Pais, uma Reprografia, uma sala de Coordenacdo, uma Biblioteca e
Mediateca e uma sala de SPO. Para além daqueles dois edificios e espacos verdes
entre eles, a escola também tem 2 alpendres cobertos, nos quais se podem encontrar
duas casas de banho para meninas e duas casas de banho para meninos. No espaco
exterior que circunda os edificios hd um Campo de Jogos que permite ndo sé a
pratica de futebol (com rede protetora, duas balizas com rede, marcacdes no
pavimento) como a pratica de basquetebol (dois campos). Neste espaco exterior
podem decorrer aulas, dando a oportunidade aos alunos de experienciarem outras
aprendizagens fora do local mais tradicional. O estabelecimento de ensino também

tem um Refeitorio, com capacidade para 100 alunos.
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Cada sala de aula tem disponivel: um computador fixo; um computador portétil que
se faz acompanhar de um projetor e tela, sempre que previamente requisitado pelo
professor junto do pessoal técnico; um quadro negro e carteiras individuais de
madeira. Na sala de aula hd vdrios armdrios onde estdo guardados materiais
manipulativos e recursos necessarios para a aula (Iapis de cor, tesoura, régua, etc.)

trazidos por cada aluno.

VIIL.3. Turma e organizacio do trabalho pedagogico

A turma, do 1° ano de escolaridade, era constituida por vinte e um alunos
(nove meninas e doze meninos), cujas idades estavam compreendidas entre os 5 e 0s
6 anos. Todas as criangas tinham frequentado o pré-escolar, ndo havia nenhuma que
tivesse ficado retida no primeiro ano e s6 uma crianga nio frequentava qualquer
Atividade de Enriquecimento Curricular que a escola proporcionava. O nivel de
aprendizagem da turma era considerado pela professora titular como bom e era
evidente o desenvolvimento de aprendizagens nos alunos. Contudo, existiam quatro
criancas identificadas por terem dificuldades de aprendizagem, duas delas com
Necessidades Educativas Especiais (NEE) e as restantes a participarem num Plano de
Atividades de Acompanhamento Pedagégico Individual (PAAPI). Das criangcas com
NEE, uma foi diagnosticada como hiperativa e a outra com Sindrome de Klinefelter
(apresentava atraso a nivel cognitivo e motor). Ambas evidenciavam falta de
motivacdo, problemas de comportamento e dificuldades na leitura e na escrita.

O nivel socioecondmico das familias dos alunos situava-se na classe média, apesar
de seis das vinte e uma criangas usufruirem de apoio financeiro.

Para gerir a turma de maneira a proporcionar uma aprendizagem efetiva, a
disposi¢do na sala das carteiras dos alunos (sentados aos pares) era em forma de U e
um quadro negro estava em frente a eles. No centro do U encontrava-se ainda uma
fila de carteiras. Os quatro alunos, com dificuldades de aprendizagem, eram aqueles
que estavam mais proximos do quadro. A mesa da professora estava atrds das
carteiras dos alunos, préxima de uma janela. Aquela disposicdo das carteiras parece
facilitar a comunicacdo e a participacdo de todos. A disposicdo da sala permite um

melhor controlo do comportamento dos alunos, visto que assim a professora é capaz
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de circular em torno das suas carteiras, e estes conseguem sempre ver a professora, o
que permite: mais atencdo e menos comportamentos prejudiciais no desenvolvimento
das aulas. No fomentar de novas aprendizagens, introduzindo algum conceito, a
professora tem em conta os conhecimentos prévios dos alunos, proporcionando-lhes
um ambiente favordvel a um papel ativo na constru¢cdo da sua aprendizagem,
incentivando-os a comunicar e corrigindo os seus discursos. O ensino que a
professora cooperante desenvolve € centrado no aluno e parece envolver uma
perspetiva socio-construtivista.

Ao nivel dos recursos didéticos, a sala possuia apenas um quadro negro e um
computador. Quando era necessdrio projetar algo, a professora requisitava o
equipamento necessario (computador portétil, projetor e tela). A sala de aula possuia
também material para atividades manuais (material de pintura, materiais de recorte,
plasticina) e materiais diddticos (material de Cuisenaire, dbaco, colar de contas,
Material Multibésico). A professora fornecia “fichas de trabalho” para resolverem
em casa e/ou colarem no caderno didrio e o texto dos manuais era raramente usado
(sO para resolver exercicios) e era muitas vezes substituido pela tecnologia que os
acompanhava (Cd’s).

O trabalho coletivo com a turma e o trabalho individual com cada aluno estiveram
sempre presentes, fundamentalmente aquando da resolucdo de tarefas em grande
grupo ou na elaboragdo das fichas de trabalho. Em ambos os casos, a comunicacio
oral era o mediador das aprendizagens. A comunicacdo na sala de aula §é
multidirecional, pois as criangas sdo incentivadas a participar e a dar a sua opinido. O
trabalho a pares € realizado com o intuito de o colega mais apto ajude o outro a
ultrapassar as dificuldades. Assim, foi trabalhada a Aprendizagem Cooperativa, que
na visao de Pujolas (2001, citado em Fontes & Freixo, 2004, p. 26) € “um recurso ou
estratégia que tem em conta a diversidade dos alunos dentro de uma turma onde se
privilegia uma aprendizagem personalizada que sé serd possivel se conseguirmos que
os alunos cooperem para aprender, em detrimento de uma aprendizagem
individualista e competitiva”. Este tipo de aprendizagem baseia-se na teoria
socioconstrutivista de Vygotsky, no conceito de zona de desenvolvimento proximal,
que nos diz que “a colaboracdo com outra pessoa (o par mais capaz), pode ser o

professor ou um colega de grupo mais competente, conduz ao desenvolvimento
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cognitivo, no sentido em que o professor ou o colega se torna o objeto para o qual
tende o desenvolvimento” (Fontes & Freixo, 2004, p. 26).

A professora avalia as aprendizagens da turma através de observacdo direta
dos alunos em aula e das suas produgdes escritas. Também tem em conta a forma
como comunicam e o feedback gerado na turma. De modo a trabalhar todas a
disciplinas, a professora segue um tema orientador, de preferéncia pertencente ao
quotidiano dos alunos. Esta contextualizac¢do, torna-se importante para as criangas,
porque € feita uma ligacdo entre o real e os conteudos trabalhados anteriormente.
Também este mesmo tema terd de ser integrado nas aulas dos professores de apoio e
nas dos professores das AEC daquela escola.

No inicio do ano letivo foram dadas a conhecer aos alunos as regras da
escola, as quais devem ser cumpridas e 0 ndo cumprimento faz com que eles tenham
de ser repreendidos. A regra do comportamento é importante para manter a ordem,
sendo atribuida as criangas uma cor para o tipo de comportamento, respeitando uma
escala desde a cor azul, para o comportamento excelente, até a cor preta, para 0 mau
comportamento.

Na turma, tarefas de rotina sdo distribuidas aos alunos, que as desempenham
rotativamente. Todas as semanas as tarefas dos alunos sdo alteradas, segundo uma
lista afixada na sala pela professora. Para manter e integrar os pais nas rotinas da sala
de aula, em cada fim-de-semana um aluno escolhido leva para casa uma historia,
“Historias Andarilhas”, que terd de continuar construindo um novo paragrafo com o
auxilio dos pais. A histéria serd lida para a turma, pela professora, no primeiro dia da

s€mana.
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CAPITULO IX

Fundamentacao orientadora das Praticas Pedagégicas em 1° CEB e

Experiéncias-Chave

IX.1. Fundamentacao orientadora da pratica pedagégica em 1.°

Ciclo do Ensino Basico

Todas as informacdes e carateristicas recolhidas nas duas primeiras semanas
de observagdo tiveram um papel importantissimo para as semanas de intervengao,
pois o grupo de estdgio reuniu conhecimento suficiente da turma bem como das
estratégias pedagdgicas utilizadas pela professora titular. Assim, o grupo pode
adequar as suas estratégias com as da professora, evitando grandes alteracdes para
ndo destabilizar a turma, pois sé o facto de surgirem tr€s novas professoras na sala de
aula € suficiente para a turma reagir de forma negativa.

O comportamento dos alunos encontrava-se na linha do razodvel, contudo
surgiram ocasides em que os alunos se encontravam mais agitados destabilizando o
momento de aula. A professora foi obrigada a intervir chamando a aten¢do da turma
através do didlogo, ou entdo utilizando uma estratégia conhecida da turma: registar
no quadro o nome do aluno repreendido, para que no final da aula se fizesse o registo
do comportamento. Este registo era exposto numa tabela, mensalmente alterada, e
havia também uma ficha individual de aluno com a mesma informacdo, que deveria
ser assinada diariamente pelo encarregado de educagdo. Esporadicamente, a
professora recompensava os melhores comportamentos oferecendo-lhes uma
guloseima no final da aula.

Dado que o controlo do comportamento era um dos aspetos problematicos na turma,
foi decidido manter a estratégia utilizada pela professora titular para a controlar, pois,
como referi anteriormente, assim é possivel ver todos os alunos e ser vista, chamando
a atenc¢do quando necessdrio e permitindo também aos alunos maior concentracdo e

menos espaco para comportamentos prejudiciais ao funcionamento da aula.
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Nas duas primeiras semanas de observacdo pudemos constatar que a turma
continha alunos que se destacavam pelas suas carateristicas individuais: alguns pela
facilidade em assimilar os contetdos abordados, outros pela dificuldade em perceber
0 que era transmitido e em reter a informagao. Destacavam-se também outros alunos
com dificuldades em controlar o seu comportamento, sendo repreendidos diversas
vezes. Dado que havia ritmos e niveis de aprendizagem diferenciados na turma,
como j4 foi referido, foi estipulado continuar a utilizar a estratégia da professora
cooperante, ou seja, solicitar aos alunos com mais capacidades que auxiliassem os
outros alunos, permitindo assim que aqueles se sentissem motivados a continuar com
o bom trabalho. Relativamente aos alunos com mais dificuldades, foi possivel
verificar que se sentiam bem com esta abordagem, sentindo também vontade de
chegar ao nivel do colega, saber mais e participar na aula.

Relativamente ao ponto de vista diddtico, conseguimos observar que a
professora cooperante utilizava estratégias que procuravam que os alunos
descobrissem por si, desenvolvessem as suas aprendizagens, criando condi¢des
favoraveis, através de perguntas orientadoras. Ao abordar os contetidos a professora
tinha em atencdo os conhecimentos prévios dos alunos, como ja foi referido, pois o
que estavam a aprender no momento, ia ao encontro de algo que lhes era familiar,
seguindo as ideias de Ausubel “O factor isolado mais importante que influencia a
aprendizagem é aquilo que o aprendiz jd conhece.” (Ausubel, D., et al, 1968, p. viii).
O grupo de estdgio nas suas intervengdes pretendeu dar continuidade a perspetiva de
aprendizagem, ja referida, utilizada pela professora titular.

Materiais manipulativos ja referidos, cartolinas alusivas e representativas de
determinados conteudos, powerpoints construidos, bem como musicas e lengalengas
utilizadas nas aulas, foram importantes no desenrolar das intervencgdes, para que os
alunos pudessem visualizar os assuntos abordados e apropriarem-se deles com
sucesso.

A relacdo entre alunos e professoras estagidrias foi semelhante a que teve
lugar entre alunos e a professora titular da turma, continuando entdo a existir
didlogos com o objetivo de promover uma boa relagdo na turma. Os alunos sentiam-

se a vontade para partilhar as suas novidades, permitindo muitas vezes aos
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professores adequar as suas estratégias de ensino aproveitando as vivéncias do dia-a-

dia dos alunos da turma.

IX.2. Experiéncias — Chave

Ao longo de toda a pratica educativa, tanto nas semanas de observacdo como
nas de intervencgdo, foi possivel destacar diversos momentos que marcaram aqueles
meses de exposi¢do a uma nova experiéncia. Esses momentos apesar de alguns
resultarem de situacdes adversas, foram sempre aspetos positivos a retirar e poderao
ser bastante uteis no futuro pessoal e profissional. Destaco entdo os seguintes dois
momentos vividos ao longo da pratica educativa e que vao ser designados como
experiéncias-chave: “transtorno do deficit de aten¢do com hiperatividade (TDAH) na

sala de aula” e “refor¢o no comportamento e aprendizagem dos alunos”.

IX.2.1.Transtorno do deficit de atencao com Hiperatividade (TDAH) na

sala de aula

No primeiro dia em que o grupo de estagidrias foi apresentado a turma de
estdgio, imediatamente percebeu que a turma tinha um nivel razodvel de
comportamento, mas alguns alunos evidenciavam-se pelo mau comportamento. Ao
longo da prética educativa, conhecendo as carateristicas individuais de cada aluno da
turma, pudemos observar e tirar conclusdes sobre o comportamento dos alunos que
se tinham destacado, fundamentalmente pela sua hiperatividade, impulsividade e
desmotivacdo. A turma integrava dois alunos com NEE e dois com o PAPI, como ja
foi referido, tendo sido diagnosticado para alguns destes o transtorno do deficit de
atencao com hiperatividade (TDAH).

O TDAH, segundo a Associacdo Psiquidtrica Americana (Johansen, E., et al,
2009), é uma das desordens comportamentais mais comuns € persistentes na infancia,
tendo como caracteristicas bdsicas a desaten¢do, a agitacdo (hiperatividade) e a
impulsividade, podendo levar a dificuldades emocionais de relacionamento. Este
transtorno coloca as criangas num risco crescente de baixo desempenho escolar, e de

outros problemas de satide mental, delinquéncia juvenil, criminalidade, etc.
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Um aluno da turma, ja diagnosticado com TDAH, encontrava-se a tomar
medicacdo e apesar disso, continuava sempre a destacar-se em relagdo aos colegas,
ndo conseguindo estar sossegado. Qualquer material que encontrasse em cima da
mesa era motivo para distra¢do, todo o barulho ao fundo da sala servia para se virar
para trds perdendo a concentracio e distraindo os colegas. Contudo, este mostrou
sempre uma capacidade elevada em assimilar conhecimentos, em ouvir o que era dito
pela professora e repetir quase sempre com exatidao. Uma outra carateristica que o
aluno evidenciava era a impulsividade. Por exemplo, a professora colocava uma
questdo a um colega e aquele aluno, se sabia a resposta, ndo controlando o seu
impulso, respondia sem ser solicitado. A falta de motivacdo era uma outra
carateristica sua, o aluno ndo conseguia despender muito tempo numa tarefa,
alegando que se sentia cansado e que ndo queria continuar.

Uma outra aluna da turma sinalizada pela professora como portadora de TDAH,
evidenciava em grande parte as mesmas carateristicas do aluno acima referido,
contudo ndo estava medicada, ainda se encontrava em fase de diagnodstico. Aquela
aluna tinha muitas dificuldades em se manter em siléncio, conversava com os colegas
ou mesmo falava sozinha, ndo conseguia estar sentada devidamente na cadeira, tendo
muitas vezes de ter ficado de pé durante a aula. Apds a professora ter chamado a
atencdo dos seus encarregados de educagdo, aqueles orientaram-na para
acompanhamento médico o qual se traduziu em tomar medicagdo. Outro aluno da
turma estava ainda a ser observado pela professora, pois esta suspeitava que era
também portador de TDAH apesar de evidenciar um nivel mais ténue.

A professora nunca deixou qualquer aluno da turma sem algo para fazer, pois sendo
resultaria em distracdo e na distracdo dos outros colegas. Por exemplo, a professora
tinha sempre, para todos os alunos que acabavam rapidamente e com éxito as tarefas,
mais uma tarefa diferente. Se os alunos tinham dificuldades, dava-lhes apoio
individualizado e necessdrio de forma a serem ultrapassados aqueles obsticulos.

Ao longo do estagio, esteve presente uma cooperagcdo entre as professoras
(titular e estagidrias), para apoiar a integragdo na turma e as aprendizagens de todos
os alunos. Sempre que alguma crianga, com NEE ou ndo, sentisse mais dificuldades,
umas das professoras dirigia-se para junto dela, auxiliando-a de modo a que pudesse

acompanhar com sucesso o decorrer da aula.
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Designei esta experiéncia de lidar com uma turma que integrava alunos com
NEE como experiéncia-chave da pratica pedagdgica, pois fez-me querer saber mais e
refletir sobre o assunto, para que no futuro, na minha vida pessoal e/ou profissional,
também possa diagnosticar, por exemplo, o TDAH, saber como agir e apoiar o aluno
em causa, lidar com os respetivos encarregados de educacio e, em suma, saber fazer
a integracao de alunos com NEE numa sala de aula. Nesta primeira reflexdo sobre o
assunto, foi possivel identificar na pratica mitos e factos como os sugeridos por
Brown (2005), dos quais destaco um mito relativo a inteligéncia de quem padece
deste transtorno, “toda a gente apresenta sintomas de TDAH, e quem quer que seja
com inteligéncia adequada pode ultrapassar essas dificuldades”. Segundo o autor,
esta afirmagdo ndo passa de um mito, pois 0 TDAH afeta pessoas de todos os niveis
de inteligéncia e apenas aqueles que apresentam sintomas cronicos poderdo ter um
diagnéstico de TDAH. Um outro mito, agora relativo a postura da crianga: “o TDAH
¢ um simples problema de ser hiperativo ou ndo escutar, quando alguém fala para
ele”. O autor considera que o TDAH ¢ um distirbio complexo que envolve
deficiéncias na concentragdo, organizacdo, motivacdo, modulacio emocional,
memoria e outras fungdes da gestdo do sistema cerebral. Na literatura, encontraram-
se: desafios e sugestdes para lidar e compreender os alunos portadores de TDAH;
ideias de como fomentar o desenvolvimento de competéncias em Matematica (Low,
K., 2016) e em Ciéncias Sociais (Low, K., 2012). Também foram identificadas
estratégias para educar criancas com TDAH, tendo em conta componentes tais como
o ensino académico, intervencdes comportamentais e acomodacdes de sala de aula

(Henderson, K. et al, 2008).

IX.2.2. Reforco no comportamento e aprendizagem dos alunos

O interesse que os alunos demonstram sobre os assuntos da escola, dentro e

fora da sala de aula, provém em grande parte da capacidade que a professora tem

para cativar os seus alunos, das estratégias utilizadas nos diversos momentos de aula.

A motivacdo € o fator mais importante para melhorar a aprendizagem e, segundo
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Williams (2011), ha cinco ingredientes-chave que t€ém impacto na motiva¢do do
aluno: o proprio aluno, o professor, o contetido, o método/processos € o ambiente.

Ao longo das semanas da préatica educativa foi possivel identificar diferentes
estratégias utilizadas pela professora da turma para que a aula se tornasse motivante e
os seus alunos se mantivessem sempre interessados. A turma integrava alunos com
NEE, como ja foi referido. Uma das estratégias por ela utilizadas foi a de fornecer
sempre aos alunos reforco nos comportamentos e nas aprendizagens. A capacidade
de aprender e modificar comportamentos baseada em saidas positivas e negativas das
nossas acdes € uma competéncia importante usada durante a vida, € conhecida como
reforco na aprendizagem e pode ser particularmente valiosa nas primeiras duas
décadas de vida (Shepherd et al, 1997).

A importancia de considerar o “refor¢co no comportamento e na aprendizagem
dos alunos” como experiéncia-chave desta pratica ¢ justificada porque “ha uma
evidéncia crescente que um refor¢o continuado para o desenvolvimento cognitivo é
mais benéfico para criancas com TDAH” (Fosco et al, 2015, p. 1) e a turma de
estdgio incorporava criangas com esse tipo de transtorno.

A professora da turma de estdgio teve sempre o cuidado de fornecer aos
alunos refor¢o nas aprendizagens e/ou no comportamento usando variadas formas:
quando os alunos respondiam bem as questdes, ou realizavam corretamente o0s
exercicios, a professora utilizava um refor¢o positivo verbal, por exemplo “Muito
bem!” ou “Boa!”; quando, no final do dia, fazia o registo do comportamento num
quadro segundo a escala de cores, ja atrds referida, para além do refor¢o verbal
(“Muito bem, conseguiste um otimo comportamento hoje”), oferecia, ainda, uma
guloseima; quando a professora verificava a caligrafia ou os erros de escrita dos
alunos, falava-lhes sobre os aspetos a melhorar (“Estd bom, conseguiste melhorar,
mas mesmo assim ainda podes fazer melhor!”).

A estratégia de refor¢o no comportamento e aprendizagem dos alunos, foi por
mim apropriada durante esta pratica, no sentido de a aplicar em aula. Por exemplo,
uma aluna ja mencionada como possivel portadora de TDAH, realizava as tarefas
geralmente com sucesso, contudo precisava, frequentemente, que se lhe desse
atencdo, pois sendo cometia erros ou desinteressava-se pela tarefa. Assim, eu

frequentemente usava reforgcos verbais sobre o seu desempenho no trabalho ou dava-
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lhe “dicas” para a orientar na tarefa que tinha em maos. Também ao longo da
intervencdo da pratica educativa, tentei aplicar o reforco na aprendizagem com os
restantes alunos da turma, bem como perceber se de facto esse refor¢o dado resultava

numa melhoria de atitudes e aprendizagens dos alunos.
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PARTE III - PRATICA DE ENSINO
SUPERVISIONADA EM 2° CICLO DO

ENSINO BASICO
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CAPITULO X
Organizacao das Atividades de Pratica de Ensino Supervisionada em 2° Ciclo

do Ensino Basico

X.1. Apresentacao da Instituicao

A Instituicdo na qual decorreu o estigio em 2° CEB é um estabelecimento

particular, distrito de Coimbra, de educacio e ensino com resposta ao nivel dos 1°, 2°
e 3° Ciclos do Ensino Bésico, a partir do ano letivo 2009/2010, cursos profissionais
nivel 4 e Academia de Linguas, comprometido ndo apenas com as metas de
ensino/aprendizagem mas com a missdo, mais ampla e exigente, de educar para os
Valores fundamentais a formacao civica, integral e plural do individuo.
A Instituicdo integra também alunos com surdez, enquadrando-se numa perspetiva de
escola inclusiva, cujo principio fundamental consiste em que todas as criangas,
independentemente das suas condig¢Oes fisicas, sociais ou linguisticas, aprendam
juntas, sendo reconhecidas as suas necessidades e respeitados os vérios estilos e
ritmos de aprendizagem. Privilegia de amplo enquadramento ambiental, de
excelentes instalacdes, equipamentos e transporte escolar, condi¢des favordveis a
uma oferta educativa de dimensdo global proporcionada em ambiente de conforto e
segurancga.

A instituicdo visa proporcionar uma formagdo eclética, através de um leque
variado de atividades que contribuirdo para o desenvolvimento equilibrado e
harmonioso da formacdo integral dos alunos, apresentando uma equipa pedagdgica
dinamica, atenta e de espirito inovador. Contempla, também, um Projeto Educativo,
apostando em praticas educativas diversificadas, centradas nos alunos, capazes de
atender aos seus interesses, necessidades e ritmos individuais, nunca perdendo de

vista a promog¢do do desenvolvimento da sua autoestima e autoconfianga.
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X.2. As turmas

A intervencdo pedagégica no 2° CEB envolveu a mesma turma de alunos do
5° ano do Ensino Bésico para o estigio em Portugués e para o estdgio em
Matematica. Uma mesma turma de alunos do 6° ano do Ensino Bésico, foi turma dos

estdgios em Ciéncias Naturais e Histéria e Geografia de Portugal.

A turma do 5° ano era constituida por vinte e trés alunos, catorze rapazes e
nove raparigas. A média de idades dos alunos era de 9,6. A maioria dos alunos
residia no concelho de Coimbra. Dos 23 alunos, 10 ndo tinham irmaos e 13 tinham
um ou dois irmaos. Todos os alunos frequentaram o ensino pré-escolar e ndo tinham
retencOoes no seu percurso educativo. A disciplina onde os alunos tinham mais
dificuldades era a Matemadtica, sendo que 6 dos alunos tinham sido apoiados
pedagogicamente na Matemdtica durante o 1.° CEB. A um aluno da turma foram
identificadas NEE de caracter permanente. Apenas 2 alunos da turma indicaram nao
ter nenhuma atividade extracurricular e dos restantes alunos: 13 frequentavam cursos
de inglés; 4 frequentavam clubes da Instituicdo; 3 praticavam desporto escolar; 17

praticavam desporto extraescolar (futebol/ gindstica / natagdo).

A turma do 6° ano era composta por quinze alunos, trés raparigas e doze
rapazes, com idades de dez anos (quatro alunos) e de onze anos (onze alunos). A
maioria dos alunos vivia no concelho de Coimbra e apenas uma aluna apresentava
uma retencdo no seu percurso educativo. As disciplinas em que os alunos
apresentavam mais dificuldades eram Portugués e Matematica. Os alunos da turma
eram muito motivados, criativos e com vontade de aprender, embora o seu

comportamento na sala de aula evidenciasse agitacao e participacdo desordenada.
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CAPITULO XI

Intervencao pedagogica em 2° Ciclo

XI.1. Portugués

Fundamentacao da pratica educativa

A prética educativa referente a unidade curricular de Portugués, no 2° Ciclo
do Ensino Baésico, foi dividida em duas sequéncias didaticas, com trés sessoes cada.
Ao longo de ambas as sequéncias foram trabalhados os dominios previstos, eles sdo a
Leitura e Escrita, a Oralidade, a Gramética e a Educagdo Literaria.

Ao planificar as sessdes utilizei como ponto de partida os conteidos que me
foram designados pelo professor cooperante, tendo como apoio as Metas
Curriculares de Portugués do Ensino Bésico “cuja defini¢cdo organiza e facilita o
ensino, pois fornece uma visdo o mais objetiva possivel daquilo que se pretende
alcancgar, permitindo que os professores se concentrem no que € essencial e ajudando
a delinear as melhores estratégias de ensino” (Buescu et al., 2012, p. 4).

As estratégias utilizadas foram consideradas com o intuito de os alunos terem
conhecimento dos conceitos por si proprios, com a minha orientagdo, mas através da
descoberta, direcionando-os para a autonomia, pois segundo Contente (1995, p. 76)
“Colocar o aluno em situagdo de autonomia, no seu trabalho quotidiano, contribui
para que o papel do professor seja permanente e muito mais diversificado”. Esta
estratégia traz vantagens para o professor, bem como para o futuro do aluno,
enquanto cidadao:

Centrando o ensino/aprendizagem numa perspetiva de autonomia do aluno,
poderemos formar adultos responsdveis e socializdveis e ndo adultos
limitados nas suas perspetivas. Eles tornar-se-do aptos a analisar a realidade
humana que os envolve e seguir posteriormente linhas de conduta que lhes
serdo favordveis na sua vida social. (Contente, 1995, p. 78)

Ao abordar o dominio da Leitura e Escrita os objetivos fundamentais foram:

ler em voz alta palavras e textos, ler textos diversos, compreender o sentido dos
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textos, organizar a informacdo contida no texto, desenvolver o conhecimento da
ortografia, planificar a escrita de textos, redigir corretamente, escrever textos
narrativos, rever textos escritos. Em cada sessdo existiram momentos de leitura por
parte dos alunos, sendo que foram sempre feitos os devidos esclarecimentos de
palavras/conceitos desconhecidos. Como refere Contente (1995, p. 14): “para uma
boa leitura é necessdrio conjugar-se a significacdo proveniente dos dados fornecidos
pelo texto e os conhecimentos que o leitor j& possui”. A Leitura e a Escrita ndo
poderdo existir de forma individual, pois completam-se mutuamente, “A leitura e a
escrita sdo actividades interligadas, de tal modo que uma boa adesado a leitura levara
a uma escrita mais facil” (Contente, 1995, p. 27). Ao longo das sessdes abordei
varios tipos de texto, tais como: a receita, o folheto informativo, a biografia e a
autobiografia. Para cada tipo, foi solicitado aos alunos que redigissem um texto,
seguindo as regras textuais previamente estudadas e foi-lhes dado ainda a conhecer
os objetivos de cada tipo de texto. Contente (1995) refere que

O aluno, ao produzir um texto solicitado pelo professor, terd de saber qual o

objetivo, esteja este implicito ou explicito na proposta feita pelo professor.

O aluno que produz o texto encontra-se na situagdo de aplicagio de um

conhecimento que adquiriu ou numa situacdo de aplicacdo de apropriacio

desse conhecimento, de construgo do seu saber (p. 28).

Em relacdo ao dominio da Oralidade, os objetivos especificos foram: produzir
discursos orais com diferentes finalidades e com coeréncia; e apresentar argumentos.
Considero que o facto de permitir o didlogo na sala de aula por forma a discutir os
conteddos abordados € fulcral, pois assim os alunos com menos dificuldades sio
capazes de auxiliar os colegas com mais dificuldades, explicando e exemplificando
de outras formas para além da apresentada pela professora. Segundo Borras (2001b,
p. 361), “E necessario ter em conta ndo sé o facto comunicativo entre o docente e o
aluno, mas também o intercambio que se produz entre os proprios alunos. Portanto,
deve criar-se um ambiente que permita ao aluno manifestar-se da forma mais
espontanea possivel.” Aquele debate de ideias e interagdo entre os alunos permitem
um melhor funcionamento dentro da sala de aula, mas também os prepara para os
momentos extra aula, para a interagdo com o outro, pois “na comunicacdo verbal

oral, independentemente da atitude mais ou menos controlada dos interlocutores e
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dos seus propdsitos e estratégia comunicativa, a escuta € permanente, reciproca e
constitutiva da interagdo” (Amor, 1993, p. 70).

No dominio da Gramatica, foram tratados os seguintes objetivos especificos:
explicitar aspetos fundamentais da morfologia, reconhecer e conhecer classes de
palavras, analisar e estruturar unidades sintdticas. Mais concretamente, foram
lecionados pela primeira vez a classe do Advérbio e as suas subclasses e, também, o
Modificador do Verbo, para além das revisdes a algumas fungdes sintdticas (sujeito,
predicado, complemento direto, complemento indireto). E essencial que o aluno seja
capaz de refletir e que se consciencialize da aplicacdo das diversas estruturas e
mecanismos fundamentais da lingua. Segundo o artigo “Ensinar Gramatica pela
Abordagem Ativa de Descoberta” (Xavier, 2012, p. 470) este tipo de abordagem tem
como objetivos “fazer compreender as grandes regularidades do funcionamento da
lingua, remeter para as capacidades de observacdo, experimentacdo, raciocinio
dedutivo e indutivo e argumentacdo e contribuir para a constru¢ao progressiva dos
conhecimentos gramaticais”. Ao utilizar a palavra gramdtica pretende-se “designar o
conjunto de principios a que obedece o funcionamento duma dada lingua” (Gomes et
al, 1991°, p 55). Segundo os mesmos autores, é possivel indicar dois tipos de
gramatica: a implicita, referindo que “implica o conhecimento pratico, intuitivo,
inconsciente desses principios” ao falar uma qualquer lingua; e a gramatica explicita
a qual ¢ “utilizada para designar a descrigdo, ou explicitagdo, mais ou menos
metodica, das regras a que obedece a organizacdo e funcionamento da lingua.”
(Gomes et al, 1991b, p. 55-56)

Por fim, trabalhei o dominio da Educacdo Literdria. O mapa de conteudos a
trabalhar na drea do Portugués e fornecido pelo professor cooperante, nao
contemplava a abordagem a qualquer tipologia textual especifica, apenas ao texto
narrativo. O texto “O circo em Louredo”, um excerto da obra O Rapaz de Louredo de
Anténio Mota, foi trabalhado numa sessdo e durante a qual foi revista a estrutura do
texto narrativo. Assim, ao longo da prética educativa foi entdo trabalhado o texto
narrativo, continuando o trabalho do professor cooperante, a biografia, a
autobiografia e textos informativos (a receita e o folheto informativo).

Assim, concluo que o facto de a disciplina de Portugués ter sido a primeira

lecionada na minha Prética Pedagdgica, condicionou em parte a minha atuacao, pois
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marcou o inicio de uma experié€ncia de ensino, que trouxe beneficios a nivel pessoal
e profissional. Contudo, apesar da inseguranga inicial, fiz os possiveis para que todos
os conteidos fossem abordados devidamente, motivando os alunos para a
aprendizagem, quer em sala de aula, quer fora dela. O professor nao deve ser tomado
como um mero transmissor de conhecimentos, deve “facilitar e orientar a
aprendizagem, despertando o interesse e apoiando os alunos na interacdo entre os
problemas, os conhecimentos, as experiéncias” (Gomes et al, 1991°, p. 7). Para os
autores referidos, a motivagdo ¢ uma das chaves para o sucesso, pois “€¢ o conjunto
de factores, dominantemente de natureza psicoldgica, que determinam as vdrias
maneiras de agir capazes de impulsionarem o individuo para determinados objetivos
ou para determinadas reac¢des”, assim sendo, o professor tem o papel de a promover,
“deve ser um elemento criador e fomentador de motivagdo, a fim de despertar o
interesse e de manter o empenhamento dos alunos.” (Gomes et al, 1991%, p. 9).
Tendo o professor também o papel de provocar os alunos para a aprendizagem, ele
proprio tem de ser motivado, pois “o professor motivado torna-se criativo nas
situagdes de ensino e nas actividades que propde aos seus alunos. Cria, deste modo,
um ambiente favordvel a aprendizagem que, normalmente, acaba por envolver os
alunos.” (Gomes et al, 19917, p. 10).

Ainda sobre a motivac¢do, Borras (2001°% p. 190) sugere que “a motivagdo
intrinseca do aluno e o seu interesse por saber coisas novas favorece a sua livre
aprendizagem. Pelo contrdrio, a falta de motivacdo pessoal cria uma clara
dependéncia em relacdo ao docente e as suas instrucdes para realizar as tarefas que
solicita”. Para combater a falta de interesse, o professor deve encontrar “as
estratégias que se mostram mais indicadas para que os alunos atinjam os objetivos
definidos” (Gomes et al, 1991% p. 7), mantendo-se motivados e determinados em
saber mais.

A experiéncia de ensino nesta prética tornou possivel identificar quais os
aspetos a melhorar na minha atuacio, experienciar um pouco do que € a realidade de

um professor de portugués e, por consequéncia, enriquecer o saber.
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Reflexao sobre a pratica educativa

A prética educativa de Portugués decorreu numa instituicdo particular do
distrito de Coimbra, sendo o publico-alvo uma turma de 23 alunos do 5° ano de
escolaridade do Ensino Bésico. Inicialmente foi possivel observar as aulas do
professor titular de turma, seguindo-se a intervengdo da estagidria. Ao longo das
aulas de observacgao foi possivel conhecer a turma e o modo como decorrem a aulas.
Este conhecimento € fundamental para conseguir planificar e atuar de forma mais
eficaz, tendo em consideracdo as necessidades e hédbitos do publico-alvo.

A fase de intervencdo, envolveu duas semanas de trés sessdes de 90 minutos
cada. De uma forma geral, pode-se dizer que esta fase de intervengdo foi positiva,
mas revelou algumas fragilidades, pois ja foi referido, o Portugués foi a primeira
disciplina lecionada neste estdgio, ou seja, foi onde me deparei pela primeira vez
como professora de uma turma. O nervosismo e o receio de falhar condicionaram a
atuacdo, mas com o apoio do professor titular da turma e da professora da ESEC,
aquela atuagdo foi melhorando progressivamente.

Na lecionagdo da primeira aula ndo se evidenciaram aspetos negativos,
contudo deveria ter sido uma aula mais dindmica, ou seja, o seu ritmo deveria ter
sido mais rdpido. Também ndo foi facil implementar a aula sem consultar a
planificacdo que tinha sido construida. O objetivo principal “recordar o texto
narrativo e introduzir o conceito de Advérbio” foi cumprido. Para consolidar os
conteudos sobre o texto narrativo, foi introduzido o texto “O Circo em Louredo”
acompanhado por uma musica referente ao circo, mostrando ser uma boa estratégia,
contudo deveria ter havido uma comunica¢do mais alargada da professora com os
alunos da turma através de didlogos e partilha de experiéncias. Seguiu-se a
exploragdo do titulo do texto, referindo os trés locais no pais com o nome de
Louredo. A sessdao continuou com a leitura do texto, primeiramente feita pela
estagidria, tendo sido classificada como expressiva pelo professor titular da turma.
Foi solicitado aos alunos para que sublinhassem as palavras desconhecidas para
posterior esclarecimento. Seguiu-se a interpretacdo oral do texto, que foi considerada
correta. Como estratégia de leitura dos alunos, foi proposto que cada aluno lesse uma

parte, distribuindo-a antes de iniciarem a leitura, contudo, foi referido que deveria ter
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utilizado o fator surpresa, com o objetivo de conseguir manter os alunos atentos ao
longo do texto. Na interpretacdo escrita do texto, deveria ter orientado melhor as
respostas dos alunos, pois alguns deixaram-nas um pouco incompletas, apesar de
serem registadas no quadro. Embora a aula estivesse devidamente planificada,
surgiram imprevistos, como a caneta do quadro interativo ter deixado de funcionar,
entdo a aula foi direcionada para o quadro de lousa, ndo permitindo o desvio do
objetivo da aula. O tempo de aula comecou a escassear, sem ainda ter sido abordado
o tema relativo ao Advérbio. Assim, a estagidria escreveu uma frase no quadro
pedindo que caracterizassem as palavras presentes, sendo que um aluno conseguiu
classificar a palavra “dentro” como advérbio de lugar, explicando aos colegas o seu
significado e fung¢do. Mais exemplos de Advérbios foram apresentados e o conceito
de Advérbio foi registado no caderno didrio pelos alunos.

O objetivo principal da segunda aula foi o de rever o conceito abordado na
aula anterior e foi cumprido, apesar de mais uma vez surgirem imprevistos com o
quadro interativo. Seguiu-se a corre¢do do trabalho de casa, permitindo o
esclarecimento de algumas duvidas. Apds a resolucdo e correcdo dos exercicios, foi
entregue uma ficha informativa sobre “Advérbio”, analisada em grande grupo e
solicitado a turma que a voltasse a analisar em casa, de forma a encontrar dividas,
para serem colocadas na aula seguinte. Como trabalho de casa, também foi proposta
a redacdo de um texto sobre o circo, fazendo a ligacdo com o texto narrativo da
sessdo anterior. O professor titular da turma sugeriu que a estagidria saisse da sua
zona de conforto (a secretdria) e circulasse pela sala de aula. A estagidria teve a
preocupacdo de colocar na aula mais questdes aos alunos do que aquelas que tinha
planeado.

Na terceira aula o objetivo “trabalhar a biografia e autobiografia” foi
cumprido. A um aluno foi solicitado a apresentac¢do do seu trabalho de casa (redacao
de um texto sobre o circo), pedindo ainda aos restantes alunos que analisassem o
texto que iam ouvir, tendo em conta as orientacdes dadas na aula anterior. Os alunos
corresponderam de forma positiva ao alertar para algumas falhas do trabalho do
colega. De maneira a fazer a ligagdo com o tema “biografia”, os alunos foram
questionados sobre quem seria o autor do texto que tinham acabado de ouvir e,

também, sobre quem teria sido o autor do texto “O Circo em Louredo”, ouvido na
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aula anterior. Foi entdo projetado um texto biografico, dizendo apenas que se tratava
de um texto sobre Antonio Mota, autor de “O Circo em Louredo” e foi pedido a um
aluno para o ler. Apds a leitura, a turma foi questionada sobre: as subclasses de
alguns advérbios presentes no texto; qual o assunto do texto lido; em que pessoa se
encontrava escrito e qual o nome deste tipo de texto. Os alunos chegaram facilmente
ao significado de biografia, sendo-lhes entdo apresentada a autobiografia de Luisa
Ducla Soares. De seguida, os alunos responderam a um questiondrio com uma série
de questdes pessoais, com o intuito de estes depois de trocarem as suas respostas com
o colega de carteira, cada um redigisse a biografia do outro. Para que os alunos
usassem a construcdo correta da estrutura de uma biografia, foi-lhes apresentado um
esquema com as regras para a sua redacdo. Na aula a estagidria, enquanto os alnos
individualmente redigiam a biografia, circulava pela sala, dando feedback aos alunos
sobre aquele trabalho. Ainda, para trabalho de casa, foi solicitado aos alunos que
realizassem a biografia de um familiar. Segundo o professor titular da turma, nesta
sessdo verificaram-se melhorias na acdo da estagidria na aula, pois ja circulou a
vontade pela sala e at€¢ mesmo mudou alunos de lugar, devido ao seu
comportamento, bem como deu feedback sobre o trabalho a alguns alunos da turma.
O objetivo principal da quarta aula foi trabalhar o “modificador do verbo”. A
aula iniciou-se com a apresentacdo do trabalho de casa de uma aluna sobre a
biografia de um familiar. Foi solicitado aos alunos que corrigissem oralmente o texto
da colega seguindo as orientagdes conhecidas. Devido a auséncia de alguns alunos na
aula anterior, foi feita a revisao do assunto trabalhado: a biografia e autobiografia.
Iniciou-se a abordagem ao tema principal da aula, para isso foram dados a uma aluna
cinco cartdes cada um com uma palavra da seguinte frase “A Joana toca guitarra
alegremente” e foi-lhe solicitado que formasse frases com significado, usando
aquelas palavras. Posteriormente essas frases foram registadas no quadro. Chegou-se
a conclusdo de que “uma das partes da frase poderia mover-se” e esta carateristica foi
registada no quadro. Neste momento, um aluno antecipou-se e identificou o tema que
estdivamos a iniciar, assim a participacdo daquele aluno foi sendo solicitada pela
estagidria ao longo da explicacdo do novo conceito. De seguida, a turma foi
questionada sobre a “classe de palavras a qual o modificador do verbo pertencia” e

todos os alunos responderam acertadamente de que se tratava de um advérbio. Esta
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nova caracteristica foi registada no quadro. Por fim, foi percebida a dltima regra, que
“o modificador do verbo poderia ser retirado da frase, continuando esta a fazer
sentido”. Em sintese, foi feita a revisdo das carateristicas do modificador do verbo e
os alunos registaram-nas utilizando os exemplos dados. Por forma a consolidar o
novo conceito foi proposta a realizacdo de alguns exercicios, contudo, deveria ter
sido estipulado um tempo limite para essa resolucdo. Posteriormente, durante a
corre¢ao daqueles exercicios, foi esclarecido o conceito de locug¢do adverbial. Para
fazer a ligacdo com a aula seguinte, os alunos foram convidados a recolherem em
casa receitas de culindria, seguindo algumas orientacdes. A estagidria selecionou
alguns alunos para trazerem a receita preferida do grupo a que pertencem (prato de
carne, ou prato de peixe ou sobremesa). A acdo da estagidria nesta aula pareceu
necessitar de mudancas de forma a poder acompanhar o ritmo de todos os alunos da
turma.

Na quinta aula o objetivo “trabalhar a Receita” parece ter sido atingido.
Foram recordados os assuntos abordados na aula anterior, seguindo-se a realizagdo
de uma ficha de trabalho individual sobre os temas tratados nas quatro aulas
anteriores. A correcdo, em grande grupo, desta ficha de trabalho foi feita usando o
quadro interativo. Na segunda parte da aula foi introduzido um pequeno didlogo e a
visualiza¢do de um excerto de um programa de televisdo sobre culindria. Seguiu-se a
sua andlise através da colocacao de algumas questdes, orientando assim a aula para a
tarefa pedida no trabalho de casa. Foi solicitado a alguns alunos que lessem para a
turma a receita escolhida por eles. Apds aquelas leituras foram colocadas algumas
questdes para a andlise das mesmas, solicitando que os alunos as melhorassem em
casa. Ainda, foi fornecida a turma uma ficha informativa sobre as carateristicas e
estrutura da receita. De seguida, os alunos foram construir uma nova receita para “ser
bom aluno”. Esta receita foi elaborada no computador da sala de aula pela estagiaria,
com sugestdes dadas pela turma e o seu desenvolvimento pdde ser visualizado
através do quadro interativo. Chegou-se a conclusio que a estagiaria deveria ter dado
uma lista de ingredientes para que os alunos os escolhessem de 14 e ndo deixar que as
suas sugestdes fossem dadas sem qualquer orientacdo, ou mesmo de forma
despropositada. Apds terem sido terminadas as sugestdes para a receita, os alunos

foram informados de que a estagidria iria corrigir e reformular aquela receita de
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forma a que esta pudesse vir a pertencer a um livro de receitas da turma.
Relativamente a acdo da estagidria na aula, parece que deveria: a receita ser corrigida
pelos alunos como trabalho de casa; dar mais ritmo a aula para que os alunos
estivessem sempre ocupados, evitando comportamentos desviantes; aumentar o tom
de voz; continuar a tentar circular mais pela sala de aula e manter uma boa
organizagdo mental.

A dltima sessdo da pratica pedagdgica na disciplina de Portugués tinha como
objetivo trabalhar o “folheto informativo”. Inicialmente, os alunos foram informados
que a estagidria ndo tinha tido tempo para corrigir a receita como combinado e assim,
a “receita para se ser bom aluno”, seria corrigida pela turma. A receita foi projetada
no quadro interativo e os alunos, a pares, fizeram a correcdo dando de seguida as
suas sugestoes de melhoria. A segunda parte da aula (folheto informativo) foi
introduzida através do didlogo sobre a comida/culindria em eventos culturais. Os
alunos foram informados que um grupo de teatro incluia sempre no programa dos
seus espetdculos um momento de convivio através de uma refeicdo. Um folheto
informativo de um espeticulo desse grupo foi projetado, mas a informacdo
encontrava-se incompleta. As informacdes visualizadas foram exploradas, através do
questionamento feito pela estagidria. Os alunos chegaram a conclusdo do tipo de
texto que estava a ser trabalhado e iniciaram a anélise da respetiva estrutura. A cada
aluno foi entregue uma copia do folheto, ainda incompleto, solicitou-se aos alunos
que o completassem individualmente. De seguida, os alunos foram convidados a
criar um folheto informativo a seu gosto, mas respeitando uma estrutura do folheto
informativo, que lhes foi cedida pela estagiaria. Nesta sessdo, as sugestoes para a
acdo da estagidria na aula foram na mesma direcdo das j4 apontadas nas aulas
anteriores.

Em jeito de conclusdo, parece poder dizer-se que a acdo pedagdgica da
estagidria nas suas aulas foi progressivamente melhorando, tentando ultrapassar
fragilidades atrds mencionadas, tendo sempre em atencao todas as sugestoes que lhe
eram dadas, no sentido da melhoria das aprendizagens dos alunos da turma no

dominio do Portugués.
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XI.2. Ciéncias Naturais

Fundamentacao da pratica educativa

Ao longo das praticas em Ciéncias Naturais, as estratégias utilizadas foram
selecionadas com o intuito, por exemplo, de motivar os alunos e fomentar a
aprendizagem dos contetddos relativos a Ciéncias, fundamentalmente através dos
seus conhecimentos prévios. Segundo Ausubel (1968, cit em Mintzes, Wandersee &
Novak, 2000), o que o aluno ja sabe € a ponte para a constru¢do de um novo
conhecimento, por meio da reconfiguragdo das estruturas mentais existentes ou da
elaboracdo de novas estruturas.

A primeira sequéncia diddtica desta pratica teve como conteudo orientador a
Reproducdo das Plantas com e sem Flor, o qual foi apresentado aos alunos
utilizando software da Escola Virtual (Porto Editora, 2014). A utilizacdo desta
tecnologia mostrou ser uma estratégia cativante, pois a atencao dos alunos foi visivel,
bem como a motivacdo que mostraram ao realizar as tarefas anexadas no final de
cada apresentacao.

A segunda sequéncia diddtica teve como base o conteido relativo aos
Microbios (McMillan, 2009), mais concretamente o0s micrébios existentes,
patogénicos e ndo patogénicos, seguindo-se variadissimas utilidades dos micrébios
ndo patogénicos e as doencas originadas por agentes patogénicos. Primeiramente, a
estratégia utilizada para trabalhar este conteido prendeu-se com a recolha da
informacao presente no manual adotado, seguindo-se uma andlise em grande grupo
acerca da informagdo recolhida. Foi proposto um trabalho de pesquisa, em que cada
aluno (deveria caraterizar) caraterizasse individualmente uma doenca, que lhe seria
atribuida aleatoriamente. O registo especifico dessa doenca deveria ter em conta nao
s6 o agente patogénico, bem como uma pequena descricdo, e ainda curiosidades
adicionais sobre aquele assunto, deixadas ao critério dos alunos. Cada aluno
apresentou a turma o seu trabalho, o que se tornou muito positivo (mais valia), pois
foram enunciadas curiosidades, fomentado o didlogo e esclarecidas diversas dividas

existentes.
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Vygotsky considera que o desenvolvimento cognitivo das criancgas ocorre em
funcdo das interacdes sociais presentes e passadas. Considera ainda que o contexto
social € um importante fator de desenvolvimento, pois influencia o contetiido e o
modo de raciocinio (Karpov, 2005, cit. Figueira, Cr6 & Lopes, 2014). Ainda, o
processo de desenvolvimento, para Vygostky, “depende necessariamente do meio,
dos outros mais préximos, que se constituem como percursores do meio mais
longinquo.” (Sousa, 1993, citado em Miranda, 2005, p. 43). Parece fulcral que os
alunos tenham conhecimento da evolucdo da Ciéncia e da sua importincia que pode
chegar até nés por variadissimos modos de educagdo formal e ndo formal. Assim, o
professor, se atento as novidades cientificas, as vezes reveladas por jornais didrios,
poderia integra-las no contexto da aula de Ciéncias. Por exemplo, a noticia publicada
no Jornal Publico (28 de marco de 2014), sobre o cromossoma da levedura pela
primeira vez sintetizado e manipulado em laboratorio, mostrando-se funcional, foi
integrada na aula de Ciéncias quando os alunos trabalhavam o conteido dos
Microbios. O esclarecer do conceito de cromossoma, levou também a abordagem na
turma do tema da Trissomia 21, o que se mostrou eficaz para a compreensio destas
ideias ja que a doenga era do conhecimento da maioria dos alunos.

Como documentos orientadores da pratica pedagdgica, relativamente a
organizacdo dos conteudos abordados ao longo do processo, foram utilizadas as
Metas Curriculares de Ciéncias Naturais (Bonito, 2013), bem como o Programa de
Ciéncias Naturais (Departamento de Educacdo Basica, 1991), os quais sugerem nao
s6 a sequéncia de ensino dos dominios e conteidos a abordar ao longo do ano
escolar, como também indicaches metodolégicas para tratar esses mesmos
conteddos. Existiu, ainda, um outro documento orientador do Ensino Basico
denominado por Competéncias Essenciais (Ministério da Educa¢cdo — Departamento
de Educagdo Basica, 2001), contudo, o referido documento apresentava uma
abrangéncia demasiada, podendo-se revelar prejudicial na sua tarefa de orientacdo do
ensino. Em suma, o Ministério de Educagdo e Ciéncia considerou-as, revogou-as €
tornou, apenas, o programa oficial e as metas de aprendizagem, de cada disciplina,
como documentos em vigor para o desenvolvimento do ensino em cada drea

curricular (Despacho n°17169/2011).
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Ao ensinar Ciéncias Naturais € fundamental desenvolver a literacia cientifica
e fazer a ligacdo dos conteddos com o quotidiano vivenciado pelos alunos, pois torna
mais fdcil a aprendizagem e mantem os alunos motivados e interessados. Tara
Mawby (cit. Dunne & Peacock, 2012, p. 81), considera que a literacia cientifica ndo
se prende s6 com o facto de os alunos aprenderem o vocabuldrio especificamente
cientifico e o entenderem, mas também serem capazes: de articular os
acontecimentos que lhes sao apresentados diariamente, vindos de todo o mundo, com
o conhecimento j4 adquirido; aprofunda-los cientificamente; debaté-los com os seus
pares; e, por fim, interpretd-los, tendo como suporte as bases cientificas que os
alunos devem ter. Segundo a mesma autora (cit. Dunne & Peacock, 2012, p. 81), a
ciéncia ndo serve apenas para os cientistas, a ciéncia necessita de uma adequacdo de
modo a fazer sentido para todos, de modo a que sejam capazes de sustentar um
didlogo acerca dos diversos acontecimentos apresentados diariamente. Por exemplo,
sobre 0 aquecimento global, € necessdrio existir uma literacia cientifica para
conseguir interpretar o que se 1€, o que se vé, capacitando os individuos no
questionar e avaliar a informacdo apresentada, fazendo também melhores escolhas no
que respeita a aquisicdo de produtos, pois conhecem e entendem cientificamente e
discutem as vantagens e desvantagens da sua utilizacao.

Segundo Gérard Fourez (1994, citado por Pereira, 2002), podemos dividir as
razdes para a educacdo, na perspetiva da literacia cientifica, em trés grupos. O
primeiro grupo envolve razdes econdmicas e politicas, segundo as quais os alunos

N

‘sentir-se aptos a lidar com a vontade com os produtos cientificos e

3

devem
tecnologicos, entender os processos produtivos que assentam, cada vez mais, na
ciéncia e na tecnologia e, por fim, ser capazes de tirar o melhor partido possivel das
tecnologias e inovacdes futuras” (p. 31). O segundo grupo engloba razdes sociais,
segundo as quais “os cidaddos possam entender as razdes de decisdes que envolvam
problematicas cientificas e tecnoldgicas, sejam também capazes de participar, ou,
noutros casos, de se envolverem ativamente, nas decisoes, exercendo plenamente os
seus direitos de cidadania” (p. 31). Por fim, as razdes humanistas, como terceiro
grupo para as razdes para a educacao, surgem por se considerar que “ a ciéncia faz
parte do patriménio cultural da humanidade (p. 32). Segundo Fourez (1994; citado

por Pereira, 2012, p. 32), um ser culto envolve diferentes dimensdes: “significa
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compreender como € que as ciéncias e as tecnologias emergiram na histéria da
humanidade ¢ como fazem parte dessa historia (dimensdo histérica)”’; “ter alguma
ideia sobre como € que atualmente se constréi a ciéncia e como é a atividade
cientifica (dimensao epistemologica)”’; “implica poder apreciar como € que uma dada
teoria ou uma maquina se ajusta a uma dada situagdo (dimensdo estética)”’;
“percecionar o corpo como um lugar inteligente relativamente aos utensilios e as
maquinas (dimensado corporal)”; e, por fim, “é ter consciéncia de que as ciéncias e as
tecnologias sdo essencialmente formas de construir uma visdo de mundo partilhdvel e
comunicavel (dimensdo de comunicagao)”.

Para que o professor possa ser capaz de planificar as suas aulas de modo a
relacionar os conteddos com o quotidiano dos alunos, motivando-os para a
aprendizagem, poderd seguir diversas estratégias, diversas abordagens. Como
exemplo, a abordagem pela Aprendizagem Baseada na Resolugdo de Problemas
(ABRP), metodologia centrada no aluno, que parte de um problema real, cuja
resolugiio é considerada importante em termos pessoais, sociais e/ou ambientais. E
criada, no aluno, a motivagdo para a procura do levantamento de questdes e do
encontro de solucdes. De uma forma geral, os autores da ABRP caraterizam-na como
sendo uma estratégia através da qual se pretende que o aluno adquira novos
conhecimentos ao longo da sua procura, da sua investigacdo de respostas para os
problemas apresentados, sempre relacionados com o quotidiano, de forma real ou
ficticia (Vasconcelos, 2012).

Assim, o facto da introducdo das Ciéncias no curriculo escolar € fulcral para

um desenvolvimento e evolucao do conhecimento cientifico dos alunos.

Reflexao sobre a pratica educativa

A unidade curricular de Ciéncias Naturais surge apds serem lecionadas a
disciplina de Portugués e a primeira sequéncia da disciplina de Matemadtica,
tornando-se possivel tomar consciéncia da evolucdo da estagidria em termos de
postura e confianca perante os alunos. Apesar disso, era a primeira vez que a

estagidria iria lecionar Ciéncias Naturais a alunos de uma turma, 6° ano. A turma nao
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lhe era desconhecida, pois anteriormente tivera oportunidade de observar as aulas do
par pedagdgico® o que, de certa forma, permitiu familiarizar-me um pouco com os
alunos. Esta fase de iniciacdo exige uma transformacdo em termos de estratégias e
métodos de trabalho, bem como a nivel da atitude, pois o publico-alvo passou a ser
uma pequena turma de 6° ano, como ja foi referido, com alunos bastante exigentes e
perspicazes. Apesar de a sequéncia de aulas ter sido planificada previamente, sofreu
alteracdoes de forma a ser melhorada consoante as recomendagdes da professora
coorientadora e da professora cooperante.

A turma mostrou-se bastante recetiva, em relacdo aos assuntos tratados em
aula, sempre curiosos e bastante participativos, o que permitiu um bom ritmo de aula
e o cumprimento dos objetivos propostos. As estratégias utilizadas e preocupacdes
centraram-se nos conteudos a lecionar, mas, fundamentalmente, no publico-alvo, que
apreendia com bastante facilidade toda a informagao transmitida.

O plano utilizado para a implementacdo das aulas, foi bem delineado e bem
executado. O didlogo entre turma foi promovido, de modo a que os alunos
discutissem, recorrendo aos seus conhecimentos prévios e chegassem a conclusoes
antes de os conteidos serem apresentados. Para o esclarecimento dos conteddos
foram utilizadas apresentacdes em powerpoint € em online, Escola Virtual (Porto
Editora, 2014), a qual permitiu acesso a animacdes tornando as sessdes mais ludica e
interessante para os alunos e terminando sempre com exercicios de aplicagdo dos
conteddos abordados. Também o manual adotado pela turma (DESAFIOS 6° Ano —
Ciéncias da Natureza, 2011), foi regularmente utilizado principalmente para realizar
exercicios de consolidagdo em aula e, também, para trabalho de casa. Para que os
alunos tivessem acesso a um suporte escrito dos conceitos abordados em aula, foram
utilizadas duas estratégias: o registo de esquemas e pequenas descri¢des no caderno
didrio, que tinham sido construidos previamente no quadro, pela professora ou pelos
alunos, sempre com orientagdes de modo a que fosse feito um registo correto; ou a
entrega de fichas informativas (Anexo J), para descricoes e explicagdes mais

extensas dos conteddos abordados.

% Entende-se por par pedagégico a estagidria que partilha a turma de estagio.
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O conteudo relativo a “Reproducdo das plantas” permitiu a participacao dos
alunos, trazendo plantas, para a sala de aula, de modo a que as pudessem analisar e
comparar, relativamente as suas componentes e carateristicas préprias, respondendo
a algumas questdes que foram sendo colocadas. Isto permitiu algum didlogo,
discussdo entre turma, partilha de opinides e reflexdo da estagidria sempre que
dividas surgissem. Relativamente ao tema “Microbios” foi possivel, como ja foi
referido, solicitar aos alunos um trabalho de pesquisa sobre doengas, descrevendo os
seus agentes patogénicos, o que se mostrou bastante estimulante para o publico-alvo,
pois sdo alunos que se mostram bastante interesse em aprofundar o conhecimento e
partilhd-lo com os colegas. Esta estratégia mostrou ser bastante eficaz, pois os alunos
queriam saber mais, inclusive um dos alunos pediu autorizacdo para fazer outa
pesquisa sobre Micrébios como trabalho de casa, para além do trabalho que j4 tinha
sido solicitado a toda a turma. Fazer a relacdo aula/quotidiano provou ser também
uma boa estratégia, pois os alunos mostraram-se bastante atentos e participativos.

A Abordagem Baseada na Resolucio de Problemas, ja referida, foi sugerida a
toda a turma de Mestrado como estratégia a utilizar. Assim sendo, aprofundei o meu
conhecimento sobre este género de abordagem ficando entdo esclarecida sobre os
seus objetivos. Contudo, ndo foi possivel utilizar esta estratégia na minha Pratica
Educativa por falta de tempo e, também, disponibilidade. Acredito que seja uma
estratégia a utilizar no meu futuro profissional, pois existem vdrios relatos de
experiéncias bem-sucedidas ao utilizar esta abordagem, pois sendo uma metodologia
centrada no aluno, as suas motivacdes sdo tidas em conta, o que promove O seu
sucesso escolar.

Tendo em conta que lecionel a unidade curricular de Ciéncias Naturais em
duas sequéncias didaticas, foi notéria uma evolu¢do da minha postura perante os
alunos e perante a tarefa de liderar/orientar uma aula. Considero que tive um bom
desempenho ao longo da minha atuacao, tendo tido oportunidade de me superar, pois
ao longo da pratica pedagdgica podem surgir imprevistos, percal¢os, (refiro-me a
questdes de saide e falhas nos materiais utilizados) que necessitam de ser
ultrapassados sem influenciar todo o processo de lecionagdo, quer a nivel pessoal
quer a nivel profissional. E importante salientar que a evolugdo a que me refiro

anteriormente ndo teria sido possivel sem o apoio e recomendagdes dadas pela
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professora cooperante, ndo esquecendo que os alunos também foram bastante
compreensivos, em relacdo ao facto de terem uma nova professora, mantendo um
bom comportamento. Outro fator que promoveu o bom funcionamento da aula foi o
facto de estar presente um reldgio de parede na sala de aula, ou seja, ao longo da
sessdo foi possivel orientar a minha atuacdo tendo sempre o tempo controlado, ndo
excedendo o tempo disponivel para cada parte da sessao.

Considero assim que todas as aprendizagens conseguidas ao longo da prética
educativa sdo fundamentais para a construgdo pessoal e profissional, pois
experienciei momentos significativos, como por exemplo comentdrios de agrado
perante a minha atuacdo, que me fizeram progredir e vieram confirmar a minha

vontade em seguir este caminho, o caminho da docéncia.

XI.3. Matematica

Fundamentacao da pratica educativa

A prética educativa decorreu numa turma de 23 alunos, do 5° ano do 2° Ciclo
do Ensino Basico, como ja foi referido e envolveu a lecionagdo de duas sequéncias
de ensino de trés aulas, sendo cada aula de 90 minutos cada. A primeira sequéncia de
ensino contemplou o Dominio “Organizacdo e Tratamento de Dados” e, a segunda
sequéncia o0 Dominio “Ntimeros e Operagdes”.

Os objetivos especificos da primeira sequéncia de ensino foram: consolidar os
conceitos de referencial (cartesiano, ortogonal, monométrico), de abcissa e ordenada
de um ponto (coordenadas de um ponto) e construir graficos cartesianos (1* aula);
introduzir o diagrama de caule e folhas, através de uma situacdo problemaética
relacionada com “as notas de um teste”, construir o diagrama de caule e folhas para
“as horas despendidas pela turma a ver televisdo ao fim de semana” (2* aula);
resolver situacdes problemadticas para calcular a média de um conjunto de dados,
interpretando o seu significado nos contextos, resolver uma situagdo problemdtica

para a leitura e interpretacdo de uma tabela que relaciona duas varidveis continuas
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(tempo, temperatura), no sentido de fomentar a compreensao do que é um grafico de
linhas (3% aula).

Para a segunda sequéncia de aulas, os objetivos especificos foram: relembrar a
equivaléncia de fragdes e fracdo irredutivel; converter fragdes ao mesmo
denominador; relembrar as regras de adicionar e subtrair fracdes com o mesmo
denominador e com denominadores diferentes através de problemas de palavra;
introduzir a multiplica¢cdo de um ndmero natural por fragcdo, através da resolucao de
problemas de palavras (1* aula); resolver tarefas de consolidag¢do dos conceitos dados
na aula anterior; trabalhar propriedades da multiplica¢do (desenvolver o conceito de
elemento absorvente e de elemento neutro); desenvolver o conceito de inverso de um

nimero (2% aula); consolidar os conceitos dados na aula anterior através de situacoes

a

d .
=3 X2 (sendo a, b, ¢ e d nimeros

s . . Cc
problematicas; inferir e reconhecer que —: i

SRS}

naturais) através da resolucdo de problemas de palavra de grau de complexidade
crescente, usando o modelo retangular e o modelo linear (reta numérica); resolver
situagdes problematicas para aplicar a regra da divisao de fragdes (3 aula).

A descricdo da fundamentacdo desta prdtica letiva vai ter em conta o
conhecimento que um professor deve ter para ensinar, que segundo Shulman (1986)
envolve trés aspetos: o conhecimento da matéria a ensinar, o conhecimento
pedagoégico do contetddo e o conhecimento curricular. O conhecimento da matéria a
ensinar refere-se ao conjunto e organizacdo do conhecimento na mente do professor.
Para pensar corretamente acerca de um conteido de conhecimento é necessario ir
além do conhecimento dos factos ou conceitos, € necessdrio compreender as
estruturas do assunto a tratar. O conhecimento pedagdgico do conteddo vai para além
do conhecimento da matéria a ensinar, inclui as formas mais uteis de representar
ideias, analogias mais poderosas, ilustracdes, exemplos, explanacdes e
demonstragdes, em suma, formas de representar e formular a matéria a ensinar que a
torne compreensivel aos outros. Também inclui uma compreensdao do que torna a
aprendizagem de um tépico especifico fécil ou dificil: concec¢des e preconcecdes que
os estudantes de diferentes idades e backgrounds trazem para a aprendizagem
daqueles topicos. Se aquelas preconcecdes sdo conceitos erroneos, 0 que acontece

muitas vezes, os professores precisam de conhecer estratégias de forma a reorganizar
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a compreensdo dos alunos. O conhecimento curricular diz respeito ao conhecimento
de um vasto leque de programas concebidos para o ensino de um assunto em
particular e topicos, para um dado nivel, uma variedade de materiais educativos
disponiveis em relacdo aqueles programas, bem como indicagdes e contraindica¢des
para o uso daqueles materiais em circunstancias particulares (Shulman, 1986).

A matéria a ensinar, ji identificada, foi examinada ao pormenor através de
documentos tais como: “Elementary Mathematics for Teachers” (Parker &
Baldridge, 2008); “From whole numbers to invert and multiply” (Cavey & Kinzel,
2014); “Toward curricular coherence in integer and fractions: a study of a efficacy
of a lesson sequence that uses number line as the principal representational context”
(Saxe, Diakow, & Gearhart, 2012); “Andlise de Dados — Textos de Apoio para
professores do 1° Ciclo” (Martins, Loura & Mendes, 2007); “Essential Statistics”
(Rees, 1995).

Também foram regularmente consultados os seguintes documentos
curriculares da Matematica para o 5° ano do Ensino Bésico: Programa de
Matemdtica do Ensino Bdsico, PMEB (Bivar et al., 2013); Caderno de Apoio - 2°
Ciclo as Metas Curriculares (Bivar et al., 2012); manual de Matemadtica adotado pela
turma Projeto Desafios (Almeida & Santos, 2013).

Segundo o PMEB (Bivar et al., 2013), a matéria a ensinar enquadrou-se nos
seguintes subdominios dos dominios ja referidos: Numeros Racionais ndao Negativos,
Expressoes Algébricas, Graficos Cartesianos, Representacdo e Tratamento de Dados.
O PMEB (2013) identifica trés grandes finalidades para o ensino da matemaética:
estruturacdo do pensamento, andlise do mundo natural e interpretagdo da sociedade.
Para estas finalidades serem alcancadas, o PMEB (2013, p. 4-5) estabeleceu
objetivos para o 2° Ciclo que requerem quatro desempenhos fundamentais, os quais
devem concorrer para o raciocinio matemdtico, a comunicagdo matemadtica e a
resolucdo de problemas. Assim, para o raciocinio matemdtico, “os alunos devem ser
capazes de estabelecer conjeturas, em alguns casos, apds a andlise de situacdes
particulares” (raciocinio indutivo), contudo deverdo saber que este tipo de raciocinio
pode conduzir a “conclusdes erradas”, logo terdo de “ser alertados para este facto e
incentivados a posteriori” (raciocinio dedutivo). Para a comunica¢do matemdtica, os

alunos devem ser “incentivados a expor as suas ideias, a comentar as afirmacdes dos
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seus colegas e do professor e a colocar as suas ddvidas ... a redigir
convenientemente as suas respostas, explicando adequadamente o seu raciocinio e
apresentando as suas conclusdes de forma clara”. A resolucdo de problemas é vista,
fundamentalmente, como uma “interpretagdo de enunciados, a mobilizagdo de
conhecimentos de factos, conceitos e relacdes, a selecdo e aplicacdo adequada de
regras e procedimentos, previamente estudados e treinados, a revisdo, sempre que
necessaria, da estratégia preconizada e a interpretagao dos resultados finais”. Durante
a pratica letiva, estas sugestdoes do PMEB (Bivar et al, 2013) foram sempre tidas em
conta nas aulas, para serem fomentadas nos alunos. Assim, por exemplo, na segunda
aula da primeira sequéncia de ensino, quando os alunos foram convidados a resolver
a seguinte situacdo problematica “Quantas horas vés televisao entre as 19h de sexta e
as 19h de domingo?”, lidaram com situac¢des do seu quotidiano e com a comunicagao
em sala de aula. A turma tinha-se familiarizado com as carateristicas de um diagrama
de caule e folhas, quando representaram os dados referentes as notas de um teste de
Matemédtica de uma turma imagindria. A nova situagdo problemaética proporcionou
aos alunos consolidar a constru¢do e a interpretacio de um diagrama de caule e
folhas, usando dados reais dos alunos da prépria turma’. O diagrama da figura 13 é o

primeiro esboco do diagrama de caule e folhas representado no quadro pela turma:
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Figura 13 - Diagrama de Caule e Folhas para as horas gastas a ver televisdo ao fim de

semana de todos os presentes na sala de aula

Aquela representacdo foi sendo feita por toda a turma e, a professora, utilizando a
estratégia do questionamento, fomentou o didlogo entre alunos e entre alunos e

professora, para que as caracteristicas daquele grafico fossem completamente

7 Aos dados reais dos alunos da turma, foram associadas as respostas de duas estagidrias e de
duas professoras presentes na aula, no sentido de ndo sé tornar a constru¢do do diagrama
mais complexa, jA que as respostas dadas pelas docentes eram ficticias, como também
proporcionar a turma a andlise critica dos dados.
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consideradas e o grafico fosse lido e interpretado. Outro exemplo da implementacao
das sugestoes do PMEB (Bivar et al, 2013) nas aulas: o raciocinio matemdtico, a
comunicacdo matemdtica e a resolucdo de problemas, surgiu na terceira aula, da
segunda sequéncia de ensino, ao introduzir a divisdo de fracdes, dando énfase ao
sentido da divisdo como medida e como particdo. Aos alunos foram apresentados,
em powerpoint, quatro “problemas de palavra” de complexidade crescente (Figura
14). De tarefas que exigiam conhecimentos que os alunos ja se tinham apropriado,
envolvendo a divisdo de numeros inteiros (1), seguiram-se situacdes problematicas
que envolviam a divisdo de nimeros inteiros por nimeros fraciondrios (2 e 3) e, por
fim, uma situagcdo problemdtica que envolvia a divisdo de ndmero fraciondrio por

outro namero fracionario (4).

1-Tenho 20 rebugados, quero dividi-los por 5 meninos. Quantos rebugados dou a
cadaum?

2 - Ao almogo sobrou meia piza. Ao lanche, quero dividi-la com o meu irmdo.
Quanto dd a cada um?

3—Tenho um litro de dgua. Quero dividi-lo por gorrafasde 2 . De quantas
garrafas preciso?

4—Tenho 6/7 | de uma garrafa de sumo. Quero reparti-lo por garrafas de 2/7 |,
De quantas garrafas preciso?

Figura 14 - Problemas envolvendo a operagao divisao

A professora, para cada situacdo problemadtica, escolheu um aluno para a ir resolver
ao quadro, enquanto os restantes elementos da turma também a resolviam nos
respetivos cadernos didrios, podendo estes, contudo, dar sugestdes de resolucio, mas

ordeiramente. As solucdes foram sendo encontradas, mediadas pela professora. O

c

. .. - a a a
reconhecimento de como se dividem fracdes (;: i ;) sustentou-se,

fundamentalmente, na comunica¢do, no raciocinio visual-espacial, e na estratégia
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diditica de Parker e Baldridge (2008), que promove uma sequéncia gradual,
iniciando-se nas operacdes mais simples para as mais complexas. A figura 15 mostra
alguns dos modelos (diagrama de barras, reta numérica) utilizados pelos alunos para

resolver as situacdes problematicas anteriores 3 e 4.

3—Tenho um litro de dgua. Quero dividi-fo por garrafas de X . De quantas garrafas
preciso?

)
b

1/2

4—Tenho 6/7 | de uma garrafa de sumo. Quero reparti-lo por garrafas de 2/7 . De
quantasgarrafas preciso?

6/7:2/7=3

Figura 15 — Respostas as situagdes problemadticas 3 e 4

O PMEB (Bivar et al, 2013, p. 29), sugere que a avaliagdo das aprendizagens
dos alunos devera ser “diversificada e frequente, contribuindo, assim, para que os
alunos adquiram uma maior consciéncia do seu nivel de aprendizagem”. Os métodos
de avaliacdo utilizados, devem “contribuir para a orientagdo do ensino, de modo a
que se possam superar, em tempo util e de modo apropriado, dificuldades de
aprendizagem identificadas e, simultaneamente, refor¢ar os progressos verificados”.
Ainda, o PMEB refere que “qualquer tipo de avaliagdo deve ser concretizado por
referéncia as Metas Curriculares e deve permitir efetuar um diagndstico da situag@o
da aprendizagem de cada aluno e de cada turma”.

A avaliagdo das aprendizagens dos alunos, nesta prética, foi fundamentalmente
formativa no sentido em que os alunos foram “testados em todos os objetivos pré-

definidos”, diferenciando-se da avaliagdo sumativa, que avalia os alunos “recorrendo
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a uma amostra de objetivos” (Pinto & Santos, 2006, p. 25). Segundo estes autores, a
avaliagdo formativa coloca-se “ao servico de um programa em desenvolvimento,
com o objectivo de o melhorar”, avaliando “o elemento em si proprio”, seguindo a
avaliacdo sumativa para avaliar “os seus efeitos”. A preocupagdo central da avaliacao
sumativa € construir um juizo avaliativo, normalmente traduzido numa nota para
tomar decisdes de retencdo ou de transicdes de ano. A avaliacdo formativa estd mais
préxima dos processos de aprendizagem, isto é, do trabalho do quotidiano, leva os
professores a olharem-na como algo de difuso e pouco claro, no que respeita a
construcdo de informagdes crediveis.

A avaliacdo formativa, nesta pratica, foi feita frequentemente através do didlogo
entre professora e alunos, onde aquela lhes fornecia, sempre que possivel, o feedback
adequado. Vygotsky (citado por Santos & Pinto, 2009, p. 54), “salienta a linguagem
enquanto mediador entre a acdo e o pensamento. E através dela que se torna publico
o pensamento individual. Mas fazé-lo implica uma clarificacdo da ideia a transmitir
de modo a poder ser codificada através da palavra (oral ou escrita). Deste modo, a
linguagem ajuda a estruturar o pensamento e permite o confronto com 0s outros
sobre o que pensamos”. Também a avaliacdo formativa dos alunos teve em conta: a
observacao da aula (participacdo, postura, empenho e comportamento dos alunos); as
producdes escritas dos alunos (em aula e em trabalhos de casa) e a validade das suas
respostas.

As tarefas matematicas na sala de aula “constituem a base para a aprendizagem dos
alunos” (Doyle, 1988, citado em Stein et al, 2009, p. 22). Para denominar as tarefas
usadas nesta pratica, serd usada a nomenclatura de Ponte (2005, p. 3-10): problemas,
exercicios, investigagdes e tarefa de modelagdo. Um problema “comporta sempre um
grau de dificuldade apreciavel”, ndo pode ser muito dificil, nem muito fécil. Estes
devem ser propostos aos alunos para que ‘“se possam sentir desafiados nas suas
capacidades matemadticas e assim experimentar o gosto pela descoberta”. J& os
exercicios, “servem para o aluno pdr em pratica os conhecimentos j& anteriormente
adquiridos; ... essencialmente um propdsito de consolidacao de conhecimentos”. As
investigacdes “promovem o envolvimento dos alunos, pois requerem a sua
participacao activa desde a primeira fase do processo — formulacdo das questdes a

resolver. A tarefa de modelacao apresenta-se num contexto de realidade, revestindo-
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se “de natureza problematica e desafiante, constituindo problemas ou investigacdes,
conforme o grau de estruturacdo do respectivo enunciado”, maioritariamente, sdo
“exercicios ou problemas de aplicagao de conceitos e ideias Matematicas™.

Ao longo da prética foram, fundamentalmente, utilizados problemas e exercicios. Por
exemplo, na primeira aula da segunda sequéncia, foram apresentados “problemas de
palavras” (Figura 16), para que os alunos inferissem as “regras de adi¢cdo e subtracdo
de fragdes”, primeiro para fragdes com o mesmo denominador e, depois, para fragdes

com denominadores diferentes:

1 -0 Manuel tem um chocolate que estd dividido em 8 partes iguais. Deu trés pedagos

a Joana e dois pedagos ao Pedro. Que quantidade de chocolate deu no total?

2 — Depois de partilhar o chocolate com os amigos, o Manuel decidiu ficar com o

restante. Que quantidade de chocolate sobrou para o Manuel?

3 — 0 Manuel foi a cozinha para dar o lanche aos amigos e reparou que tinha metade
de um pacote de bolachas e % de outro pacote de bolachas igual. Quantos pacotes

completos de bolachas tem o Manuel?

4 — Para acompanhar o bolo, o Manuel tinha uma garrafa de sumo com % I. No final
reparou que beberam o equivalente a metade da garrafa. Que quantidade de

sumo sobrou?

Figura 16 — Problemas de palavras

O trabalho iniciou-se dando oportunidade a cada aluno de interpretar e resolver cada
situacdo problemdtica usando diferentes representacdes, fundamentalmente, dois
tipos de modelo (linear e retangular). Seguiu-se um trabalho em grande grupo, onde a
professora fomentou a discussdo, usando a estratégia de questionamento e dando a
oportunidade aos alunos de partilhar solucdes e de as fazer registar nos respetivos
cadernos didrios. Também, na terceira aula da primeira sequéncia, cuja planificacio

se anexa (Anexo K), exercicios tirados do manual de Matematica foram dados aos
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alunos para consolidar o “conceito de grafico de linha”, por exemplo “O peso do

Tomas” (Figura 17) e “As poupangas da Filipa”.

2. 0 Tomas controla o seu peso. Tem aumentado & Gréfico A
de peso todos os anos e agora, aos 10 anos, g
* . “
pesa mais do triplo do que pesava aos 2 anos. £ 401
Identifica qual dos seguintes graficos pode _§' ol
representar a evolucdo do peso do Tomas ;S’ }
e refere um motivo que te levou a excluir cada 227 of
um dos outros dois graficos. ol 2
2 4 6 8 10
Idade/anos
Grafico B Grafico C
50+ - 50
§ 40 g 401 ; .
gv 204 -?t 301 ’
3 — 3
20 ” 201 -
& . & 2
10 v — v v — - - 10 — v T v ~—
2 - (] 8 10 2 - 6 8 10
idode/anos Idode/anos

Figura 17 — O peso do Tomads

As aulas desta pratica estavam estruturadas sempre de forma idéntica, sendo
iniciadas com: a correcdo do trabalho de casa, no sentido de detetar as fragilidades
dos alunos; a abertura da licao e o registo do sumdrio. Em todas as aulas desta pratica
foram introduzidos novos contetidos, que eram feitos surgir a partir dos
conhecimentos prévios dos alunos, sustentados em situacdes problemaéticas, que os
alunos, individualmente, eram convidados a resolver. A partilha das solucdes era
feita em grande grupo e o conteudo/processo que lhe estava subjacente era entdo
introduzido. Seguiam-se tarefas de aplicacdo deste novo conteudo. Ainda, havendo
tempo disponivel, exercicios envolvendo outros conteidos/processos matematicos,
que ja tinham sido introduzidos, eram fornecidos a turma para serem resolvidos em
aula.

Materiais de apoio pedagdgico ao professor foram usados, regularmente,
nesta pratica: quadro interativo, quadro negro, powerpoints, manual de Matematica

da turma.
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Reflexao sobre a pratica educativa

A pratica envolve trés partes fundamentais: observacdo de aulas (da
professora titular da turma de estdgio e de outra estagidria que partilhava a turma de
estdgio), implementacdo de duas sequéncias de ensino e reflexdo.

A observacgdo das aulas da professora titular da turma permitiu: conhecer os

alunos e as suas dificuldades em Matematica; a dindmica da turma; as estratégias
didaticas e recursos utilizados pela professora (0 manual de Matematica era o recurso
mais utilizado); as interacOes vivenciadas na turma entre professora e alunos e entre
alunos.
A observacdo das aulas da estagidria foi feita tendo em conta trés critérios que foram
sugeridos: quais os pontos criticos da aula?; o que faria de diferente se fosse a
professora?; o que os alunos de facto aprenderam com a aula?. Nao identificando
qualquer ponto critico, considero que o tempo de aula nem sempre foi rentabilizado
ou adequado durante a consolidacdo de conhecimentos, j4 que era sugerido que
copiassem defini¢des relativas aos assuntos que estavam a ser trabalhados (por
exemplo, gréfico cartesiano), em vez de ser dada aos alunos uma folha de trabalho
com tarefas que fossem ao encontro daqueles conceitos. Ainda, a forma de esclarecer
as dividas dos alunos ou de dar feedback merecia, por vezes, mudanga - deixar de ser
feita s6 oralmente, mas sim trazendo para discussdo a resolu¢do exemplos ou contra-
exemplos dos assuntos que mereciam ser esclarecidos.

Para a implementacdo das duas sequéncias de ensino, foram feitos esbogos
das planificacdes das respetivas aulas, que foram sendo melhorados, com as
sugestdes dadas pelas professoras orientadoras (titular da turma e professora da
ESEC) e, sobretudo, das sugestdes saidas das reunides do grupo de estagio (formado
pelas professoras referidas anteriormente e as duas estagidrias) apds cada aula
implementada. As sugestdes de melhoria das planificacdes incidiam,
fundamentalmente, sobre as estratégias diddticas utilizadas, as aprendizagens dos
alunos e as dificuldades mateméticas evidenciadas pela turma.

A reflex@o foi uma componente que esteve presente em toda a prética (antes,

durante e apds a acdo). Duvidas, saberes, sugestdes, planificagdes de aulas, foram
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trabalhadas em colaboracdo com a outra estagidria. Com as professoras, refletiu-se
sobre as melhores estratégias pedagdgicas a serem utilizadas com aquela turma e
estratégias diddticas relacionadas com os diferentes assuntos a ensinar; examinaram-
se com pormenor os conhecimentos cientificos relacionados com a sequéncia de
ensino e, sobretudo, como ja foi referido, as aulas implementadas foram analisadas,
tendo em conta como os alunos aprendiam aquela Matemadtica a ser ensinada.

A maioria da turma nd3o evidenciou grandes dificuldades aos assuntos
matematicos trabalhados. Contudo, parece poder-se referir que a linguagem
matemadtica usada na turma merecia ser aperfeicoada, no sentido do rigor. Também
preocupando-nos com a motivacdo dos alunos nas aulas de Matemadtica, muitas das
tarefas das sequéncias de ensino foram escolhidas adaptando-as ao contexto do dia-a-
dia dos alunos.

As dificuldades sentidas, pela estagidria, ao longo desta pritica onde o seu
desenvolvimento profissional foi iniciado, como professora de matemadtica do 2°
CEB, viao ser descritas tendo em conta as ideias de Shulman (1986), ja referidas,
sobre o conhecimento que um professor deve ter para ensinar: o conhecimento da
matéria e conhecimento pedagédgico dessa matéria. Dificuldades relativas ao uso
apropriado da linguagem matematica em sala de aula e pouco conhecimento das
estratégias mais adequadas a utilizar para representar as ideias matemadticas, de modo
a que os alunos as compreendessem, foram as fragilidades mais acentuadas nesta
pratica. Assim, o investimento no meu desenvolvimento profissional passa sobretudo
por lecionar de forma continuada conteidos matematicos, investigar sobre pesquisas
existentes referentes a didética desses conteudos a ensinar e trabalhar em colaboracao

com professores de matematica experientes.
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XI1.4. Historia e Geografia de Portugal

Fundamentacao da pratica educativa

A prética pedagdgica em Histéria e Geografia de Portugal realizou-se ao
longo de quatro aulas (duas aulas de 45 minutos e duas aulas de 90 minutos) tendo,
como publico-alvo, uma turma de 6° ano composta por quinze alunos. Sendo o
documento orientador o Programa de Historia e Geografia de Portugal (Ministério
da Educacido, 1991), a Professora Orientadora Cooperante indicou, para lecionar ao
longo da prética pedagdgica, conteddos pertencentes ao dominio Portugal Hoje, mais
precisamente, a populacdo portuguesa (evolugdo da populacio: a populagdo total;
variacdo da populacdo; natalidade e mortalidade; mobilidade da populacdo;
emigracdo; imigracao; carateristicas da populacdo portuguesa [composicdo por idade
e sexo]; e distribuicdo espacial da populacdo [4reas atrativas e repulsivas]); os
lugares onde vivemos (os campos - heranca do passado e as mudancgas: tipos de
povoamento e condi¢cdes de vida — habitacado).

A prética letiva em HGP iniciou-se com um periodo de observagdo de duas
semanas. O momento de observagdo foi fundamental uma vez que permitiu conhecer
o publico-alvo, bem como as estratégias utilizadas pela professora titular, verificando
quais se revelam mais eficazes para os alunos em questdo. Entretanto, foi também
possivel observar as sessoes dirigidas pelo par pedagégico, dando a oportunidade de
verificar os pontos positivos € menos positivos, debatidos no final de cada aula.

No ensino da HGP, no 2° CEB, verifica-se uma clara tendéncia para utilizar
metodologias ativas e fomentar uma educagdo para a autonomia, existindo

uma preocupacio em reafirmar as potencialidades formativas da disciplina
ndo tanto no que se refere aos conteidos informativos, mas principalmente aos
contetidos procedimentais. Neste dmbito as capacidades a privilegiar sdo as da

organizacdo da informagdo, da comunicacido da informagdo e a expressdo criativa.

(Félix, 1998, p. 74)

As reformas educativas e a evolugdo dos planos curriculares fomentam a

necessidade de a lecionacdo da disciplina de Histdria se adaptar e renovar as suas
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praticas pedagdgicas, estimulando “a constru¢do do conhecimento por parte dos
alunos, e de utilizacdo de estratégias e de ensino/aprendizagem que desenvolvam
neles a autonomia pessoal e intelectual” (Manique e Proenga, 1994, p. 5),
contribuindo assim para formacdo dos cidadaos a nivel civico, conduzindo a uma
intervengdo responsdvel na vida coletiva. Realcando a importincia dos alunos
saberem viver em coletividade, Roldao (1999, p. 15), afirma que
a sociedade constitui um factor influente na medida em que € a partir das
concepgdes, valores e necessidades sociais, econdmicas, politicas de um dado
contexto sociotemporal que se estruturam as respostas da institui¢do escolar,
traduzidas em grande parte no curriculo escolar proposto.

Previamente a lecionacio de qualquer conteudo, € necessaria uma preparacao
por parte do professor de modo a manter-se atualizado e ser capaz de lecionar as suas
aulas sem cometer erros cientificos, até porque “uma adequada formagao pedagogica
ndo dispensa a necessidade de uma constante actualizag@o cientifica” (Alexandre &
Diogo 1993, p. 122).

Seguidamente, devemo-nos preocupar em planificar a atuagdo que, segundo
Zabalza (1992, p. 2), “em termos gerais trata-se de converter uma ideia ou um
propdsito num curso de ac¢do.” e, para isso, deve-se ter em conta os destinatdrios,
bem como o Programa da disciplina (Ministério da Educacdo, 1991) e as Metas
Curriculares (Ribeiro, 2013). Ainda Zabalza (1992, p. 5) afirma que planificar é
“traduzir uma relacdo com o programa e portanto com o curriculo e, por outro lado,
com as condigdes e caracteristicas do contexto de aprendizagem”. Assim, como ja foi
referido, o professor deve manter-se atualizado, quer em termos de conhecimento
cientifico, quer em termos de dominio de recursos tecnoldgicos que poderd utilizar,
uma vez que

ndo é possivel uma adequacdo de estratégias e um posicionamento correcto

face ao conjunto do processo ensino-aprendizagem, sem que o professor proceda a

uma actualizacdo permanente dos dados cientificos que transmite, tomando contacto,

simultaneamente, com os avancgos tedricos da prépria ciéncia, j4 que estes
condicionam de forma marcante o tipo e a forma das estratégias a adoptar.

(Alexandre & Diogo 1993, p. 122).
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Para manter os alunos interessados e motivados, no decorrer da aula, €
necessario que o professor tenha conhecimento do meio em que a escola se insere,
bem como ter nocdo dos interesses dos alunos, porque, assim, o professor, podera
garantir a diversificacdo de estratégias adequadas aos interesses dos alunos e ao meio
envolvente. Ainda para Alexandre & Diogo (1993, p. 31), o segredo de ensinar reside
“no entusiasmo e motivagdo pessoal do professor para o ato de ensinar: na sua
capacidade em selecionar metodologias capazes de incentivar os alunos a realizarem,
por sua iniciativa préopria, os esfor¢cos intelectuais e morais a que a aprendizagem
exige”, criando neles, segundo Bordenave (1986), uma “sede de aprender pelo prazer
de aprender e resolver problemas” (citado por Alexandre & Diogo 1993, p. 31).
Sendo através da aprendizagem da Historia que o aluno adquire

diversos métodos de andlise de situacdes sociais, o desenvolvimento do rigor
de pensamento e do sentido critico, isto &, se a aprendizagem da Histdria pode ajudar

o aluno a entender e compreender melhor a sua época, a si mesmo e aos outros seus

semelhantes, entdo a qualidade de ensino da Histéria passa fundamentalmente pela

aplicacdo de técnicas diversificadas e pela utilizacdo de meios tecnoldgicos

adequados. (Branco, 2002, p. 232)

Assim, foram utilizadas, com bastante frequéncia, projecdes de powerpoints
(animados) com os documentos presentes no manual, bem como com alguns
conceitos estudados. Para além disso, foram também apresentados excertos de
reportagens televisivas referentes ao tema da migracdo e, ainda, foi apresentado o
site Pordata, que mostra, em tempo real, os dados de vdrios fatores referentes a
evolucdo da populacdo. Estas estratégias revelaram-se um excelente instrumento de
motivacido dos alunos, tendo-se verificado um grande interesse pelo tema, além de
que € atual e frequentemente mencionado nos mass media, para Branco (2002, p. 9),
vivemos ‘“numa sociedade de informacdo onde o poder dos mass media é
inquestiondvel pela sua relevancia, e actua enquanto elemento de cultura no mundo
contemporaneo.”. Também Manique e Proenga (1994, p. 24) referem que vivemos
numa aldeia global em que “os meios de comunicagdo pdem-nos em permanente
contacto com multiplos testemunhos dos dramas da Humanidade”.

No seguimento de cada aula de HGP, existia um momento de reflexdo entre

as estagiarias e a Professora Cooperante, de modo a partilhar as ideias e reflexdes
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sobre os pontos positivos e negativos da atuacdo, sendo este momento de partilha

muito importante para melhorar o desempenho nas aulas seguintes. Com efeito, o

momento de reflex@o, apds a intervencdo, € fulcral, ndo s6 no periodo de estigio,
mas em todo o percurso docente, porque

importa consciencializar o professor para a necessidade de refletir sobre a

sua prética, ponderando devidamente o alcance das metodologias e dos critérios

utilizados, bem como o papel social que, através dos alunos, podem vir a ter os

valores educacionais por nés difundidos. (Alexandre & Diogo 1993, p. 121).

A avaliacdo € outra componente essencial no processo de ensino e de
aprendizagem desenvolvendo-se “no quadro de todo o processo pedagogico, isto €,
nos seus momentos mais formais, mas também no quotidiano da sala de aula” (Pinto,
2006, p. 8). Enquanto estratégia de avaliacdo, foi favorecido o didlogo entre
estagidria/aluno, sendo esta uma estratégia de avaliacdo formativa, dando a
oportunidade de recolher informacdes sobre “as dificuldades, os progressos, aquilo
que os alunos nao sabem ou nio conseguem realizar, os seus obstdculos, as suas
expectativas, os seus interesses e aquilo que foi bem-sucedido” (Ferreira, 2007, p.
80). Para além disso, a avaliacdo foi realizada, também, através do questionamento,
bem como de exercicios complementares do manual adotado e do dossié do aluno.

A atuacdo do professor deverd cumprir objetivos previamente estabelecidos,
os quais devem ter um fim comum, ou seja, promover o sucesso do aluno, ndo
apenas no contexto escolar, mas também a nivel pessoal, cultivando neles o
sentimento de pertenca, dando a conhecer a importancia de saber viver em sociedade,
respeitando o outro, segundo Russell (2000, p. 79) “ninguém pode ser bom professor
sem o sentimento de uma calorosa afeicdo pelos seus alunos e sem o desejo genuino
de partilhar com eles aquilo que, para si proprio, € um valor”. Sabe-se que um dos
papéis do professor deve ser o de formar os alunos e fazer deles melhores cidadaos,
atentos ao que os rodeia, capazes de relacionar o que aprendem em sala de aula com
aquilo que conseguem observar em seu redor, pelo que se deve ter em conta a
“pratica de uma pedagogia moderna que permita formar na crianga o homem de
amanha, obreiro e consciente de uma sociedade progressista, de liberdade e de paz”

afirma Freinet (1975, citado por Alexandre & Diogo, 1993, p. 30).
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Reflexao sobre a pratica educativa

A Pratica Pedagdgica em Histéria e Geografia de Portugal mostrou ser uma
experiéncia positiva, rica em termos de aprendizagens, proporcionando a
oportunidade de verificar o que melhorar no futuro profissional. Ao longo desta
pratica existiu sempre a preocupagcdo em recorrer aos conhecimentos prévios dos
alunos, dando assim seguimento a apresentacdo e exploracdo dos contetidos a
lecionar. Outra preocupacdo, sempre presente, foi a de fornecer feedback aos alunos,
fomentando a sua motivacdo e esclarecendo possiveis dividas.

A primeira aula da intervencdo em Histéria e Geografia de Portugal surgiu na
sequéncia da Préitica Pedagdgica da colega de estdgio. Assim, foi necessario dar
seguimento ao trabalho por ela desenvolvido. J4 com algum conhecimento sobre a
turma e sobre as estratégias utilizadas anteriormente, a aula iniciou-se com a
correcdo do trabalho de casa, utilizando a escolha aleatéria dos alunos para lerem a
questao e darem a resposta, utilizando o fator surpresa.

Deu-se, entdo, inicio a um novo conteudo relativo a sociedade e geografia humana.
Como estratégia, foi utilizada uma apresentacdo em powerpoint, pertencente ao
material do manual adotado, na qual estavam explicitos os conceitos e, através da
qual, questionei os alunos sobre o que sabiam sobre o assunto, recorrendo assim aos
seus conhecimentos prévios. Para analisar o conteudo da apresentacdo em
powerpoint, foi proposto que os alunos acompanhassem com o manual, seguindo-se
a andlise de um documento, que permitiu o didlogo e a introdu¢do de um novo
conceito: recenseamento/censo. Através de questdes presentes no powerpoint e da
andlise de um outro documento do manual, foi trabalhado o conceito de variacdo da
populacdo e os fatores que contribuem para essa variacdo (natalidade, mortalidade,
emigracdo, imigracdo). Como trabalho de casa, foi proposta a andlise de um
documento sobre os fatores da variacdo da populagdo, um documento simples, com
respostas rapidas presentes no proprio documento, o que permitia fazer a sintese dos
conteddos estudados. De uma forma geral, a atuag¢do nesta primeira aula foi positiva,
contudo foram apontados alguns aspetos a melhorar, como, por exemplo, circular
mais pela sala, explorar menos documentos e, por fim, o facto de necessitar de

controlar mais o comportamento da turma, uma vez que sdo alunos bastante
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participativos mas dispersam-se nos seus pensamentos e perturbam, por isso, o
desenvolvimento da aula.

A segunda aula iniciou-se com a corre¢do do trabalho de casa, para isso foi
solicitado a vérios alunos que lessem a questdo e dessem as respostas, chamando a
atencdo aos restantes alunos de que deveriam confrontar com as suas proprias
respostas. De seguida, foram apresentadas as defini¢des dos conceitos estudados na
sessdo anterior, para que fizessem o registo nos seus cadernos, para consulta futura.
Como curiosidade, considerou-se interessante dar a conhecer aos alunos o site
Pordata, no qual sdo contabilizados os nascimentos, as mortes, bem como o saldo
migratério e a populacdo portuguesa, em tempo real. Seguiu-se a andlise de alguns
documentos, do manual, referentes a natalidade e mortalidade, respondendo as
questdes anexas. De seguida, e para aprofundamento do assunto abordado, foi
apresentada uma reportagem televisiva alusiva ao tema tratado.

Seguiu-se a mesma estratégia para o tema da emigracdo e imigracdo. A aula
prosseguiu com a andlise de outros documentos, do manual, sobre a origem € o
destino dos emigrantes, distribuicdo e atividades dos imigrantes em Portugal. Os
documentos foram analisados seguindo o procedimento utilizado anteriormente, ou
seja, respondendo s questdes anexas. A medida que foram introduzidos novos
conceitos, foi projetada a sua definicdo no quadro interativo para que os alunos
pudessem registar no caderno diério. Esta estratégia pareceu resultar na medida em
que permitia que os alunos ficassem com a informacdo correta e, por outro lado,
promovia a concentracdo de todos e, consequentemente, contribuiu para melhorar o
seu comportamento.

No final da aula, mostrou-se novamente o site Pordata, para que os alunos
reparassem na evolucdo da populacido durante o tempo de aula (90 minutos), o que
suscitou, nos alunos, muito interesse e alguma surpresa pelos dados terem sofrido
algumas alteragcOes. Esta aula apresentou melhorias em relacdo a anterior, os alunos
estavam muito interessados e colaboraram de modo mais disciplinados. Considero
que os videos utilizados foram bem selecionados, para além de serem recursos
eficazes para a aprendizagem do tema em questao.

A terceira aula teve como principal objetivo abordar o conteddo relativo a

caraterizacdo da populacao relativamente a idade e sexo. Devido ao facto de os
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alunos, no dia seguinte, realizarem o exame nacional de Matemadtica, a professora
dessa unidade curricular ocupou grande parte da aula de Histéria e Geografia de
Portugal com esclarecimentos acerca do exame. Assim, dos 45 minutos de aula,
apenas restaram 20 minutos. Contudo, a planificacdo foi cumprida, embora com
menos pormenores € mais rapidez.

A aula iniciou-se com a correcdo do trabalho de casa utilizando a mesma estratégia
das aulas anteriores. De forma a introduzir o novo contetido, seguiu-se a andlise de
documentos do manual, acompanhados por um esquema sintese projetado no quadro
interativo. Pretendia-se, de seguida, apresentar o estudo realizado pela ONU sobre a
mulher no mundo, contudo, devido a falta de tempo, ficou sem efeito. Como trabalho
de casa foi sugerida a realizacdo de exercicios do manual sobre os conteidos
abordados.

No final, ao refletir com a Professora Orientadora Cooperante, foi sugerido que,
futuramente, permitisse aos alunos a leitura dos documentos, por certo uma estratégia
a utilizar noutras aulas, uma vez que € uma forma de envolver mais diretamente os
alunos.

A quarta e dltima aula da pratica pedagdgica em Histéria e Geografia de
Portugal, teve como principais objetivos compreender a distribuicio da populacdo
em Portugal e esclarecer os tipos de povoamento e habitagdo. Mais uma vez, a aula
foi iniciada com a correcdo do trabalho de casa utilizando a estratégia das sessoes
anteriores. Como introdu¢do ao novo contetido, foi apresentada uma reportagem
sobre a deslocacdo da populagcdo do interior para o litoral do pais. Seguiram-se
algumas questdes, respondidas oralmente, para andlise do video. Foram, também,
introduzidos os conceitos de: densidade populacional, dreas atrativas e repulsivas,
migragdo, éxodo rural e €xodo urbano, sendo registado no quadro a definicao de cada
um deles, para posterior registo no caderno didrio. Seguiu-se a visualizacdo e andlise
de outro video, este sobre solucdes para combater a desertificagdo do interior do paifs,
seguindo a mesma estratégia do anterior. De forma a aprofundar o conhecimento
sobre os conceitos abordados anteriormente, foi proposta a realizagao individual de
um exercicio do Dossi€ do Aluno (complemento do manual adotado), seguindo-se a

sua corre¢do em grande grupo.
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A segunda parte da aula iniciou-se com a apresentacio de questdes orientadoras para
andlise de alguns documentos do manual sobre os tipos de povoamento e sobre as
casas tipicas das zonas rurais de Portugal. Foram apresentadas, novamente, as
definicdes dos conceitos para possibilitar o seu registo pelos alunos.

De uma forma geral, a atuagdo ao longo da intervengdo foi evoluindo de
forma positiva, gracas a uma preocupagdo em melhorar a prestacdo de aula para aula,
considerando os conselhos e sugestdes fornecidas nos momentos de reflexdo com a
professora orientadora cooperante, a professora supervisora, bem como com a colega
estagidria. Estes momentos de reflexdo mostraram ser fundamentais, uma vez que
permitiram a introspecdo e a verificacdo de possiveis falhas e a procura de opgdes de
melhoria. Esta pratica promoveu um crescimento a nivel profissional, por toda a
experiéncia como professora estagidria, bem como a nivel pessoal, na medida em que
tive de ser capaz de ultrapassar diversos obstdculos, retirando aprendizagens de todos
os acontecimentos. Esta experiéncia em contexto de estigio permitiu-me
compreender o que € necessdrio para ir construindo um percurso profissional

coerente e alicer¢cado no saber, saber fazer e saber ser.
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Consideracoes finais

Com a elaboragdo deste Relatorio Final vérias aprendizagens enriquecedoras
e desafiantes foram proporcionadas, relacionadas com o ser: uma estagidria que
inicia o seu desenvolvimento profissional em 1° e 2° CEB; uma investigadora
principiante em Educacdo Matematica; uma relatora de um trabalho de sintese e de
reflexdo.

Como estagiaria foi possivel iniciar o desenvolvimento de: diferentes
conhecimentos que um professor deve ter para ensinar (Shulman, 1986) - o
conhecimento da matéria a ensinar, o conhecimento pedagégico do conteiido e o
conhecimento curricular (p. 113); e competéncias de pensamento reflexivo -
observacgdo, comunicagdo, trabalho em grupo, juizos de valor e tomadas de decisdo
(Mirzaei et al, 2014). Considero que o investimento no desenvolvimento profissional
para ser professor deve ser uma constante preocupacdo, no sentido de me apropriar
dos diferentes saberes que ele envolve, talvez procurando pesquisas em Educacdo
Matemitica, colaborando com professores com experiéncia e sobretudo lecionando.

Sendo investigadora principiante tive oportunidade de consultar alguma
pesquisa em Educacdo Matematica, perceber diferentes perspetivas que sustentam as
pesquisas em Educacdo Matemdtica e desenvolver um pequeno estudo, ja descrito
neste Relatorio. Esta vivéncia foi uma mais-valia, pois tive acesso a outras
dimensdes da Educagdo, fomentando em mim curiosidade e motiva¢do para novas
aprendizagens.

A tarefa de relatar o Relatério Final foi uma tarefa demorada e dificil, de
concentracdo, que exigiu competéncias que ainda estdo em desenvolvimento, tais
como a de escrita e de pensamento reflexivo.

Estas aprendizagens foram entdo o inicio de um longo caminho a percorrer na

procura de um desenvolvimento profissional ativo e em constante atualizagdo.
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Anexo A
Cenario “0O Colar da mae”

Situagdo 1.

- Apresentar um colar de 12 contas ao aluno, todas da mesma cor, dizendo:

“O Antonio quer dar uma pulseira de pérolas a mae igual a esta.”

Pedir para indicar o nimero de pérolas da pulseira, contando um em um, dois em dois,

cinco em cinco e dez em dez.

- “A av6 do Antdnio viu a pulseira e decidiu dar-lhe onze pérolas para ele juntar as que
ja tinha, transformando a pulseira num colar.”

Perguntar quantas pérolas o colar tem.

Pedir ao aluno que junte as onze pérolas as pérolas da pulseira para construir o novo
colar da mae, mas segundo a seguinte regra:

“Para ficar mais bonito, quando tiveres dez pérolas de uma cor, mudas as pérolas para

uma cor diferente.”

Situagdo 2.

- Apés o colar estar completo, com as dezenas diferenciadas pela cor, a investigadora
diz o seguinte:

“Como as bolas fogem, e também para contarmos melhor, vamos fazer a representacao
do colar da mae no papel. Fazemos assim:

. colocamos o colar da mde em cima da cartolina, por forma a que fique na
horizontal;

. por baixo do colar desenhamos uma linha reta na horizontal onde indicamos o
inicio e o fim do colar, bem como as pérolas, que sdo representadas na linha por tracos
verticais.”

“Que pérola € esta?”
A investigadora aponta para diferentes pérolas (10, 12, 20, 21).
“E onde esta esta pérola representada na linha que tu desenhaste?”

“E marca aqueles nimeros das pérolas na linha.”

- O colar € retirado ao aluno, ficando apenas com o colar representado na reta numérica.
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Ao aluno sao apresentados os seguintes nimeros numa folha de papel, dizendo-lhe que
correspondem as pérolas do colar:
(10, 5, 15, 19, 16, 3, 13, 31, 21, 12).

O aluno tera de identificar aqueles niimeros na reta numérica.

Situagdo 3.

- Ap6s o aluno terminar de identificar todas as pérolas indicadas pela investigadora, sdo-
lhe colocadas as seguintes questdes:

“A tia do Anténio, que também viu o colar, decidiu dar mais 4 pérolas ao Anténio. Com
quantas pérolas ficou o colar?”

Ao aluno € pedido para indicar na reta numérica o novo nimero de pérolas que o colar

tem.

“Soube que no final o colar tem de ficar com 34 pérolas. Quantas pérolas o Anténio tem
que comprar para acabar o colar?”

Ao aluno € pedido para indicar na reta numérica o novo numero de pérolas que o colar
tem.

“O Antonio ¢ muito distraido e, como nio fechou bem o colar que ja estava completo,
perdeu 8 pérolas. Com quantas ficou?”

Ao aluno € pedido para indicar na reta numérica o novo numero de pérolas que o colar

tem.
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Anexo B

Valor

treze
Estratégia

Palitos Maos Material Multibasico Palitos
13
- dezenas | unidades dezenas | unidades dezenas | unidades
dezenas | unidades
1 3
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Anexo C

Ficha para Trabalho de Casa

Nome: Data:____

1. Resolve o problema através de um desenho.

“A mae da Joana queria fazer um pao-de-16 mas s tinha 13 ovos que iam ser guardados
em caixas que levam 10 ovos. De quantas caixas precisa a mae da Joana?

A tia da Joana deu-lhe mais 17 ovos e a mae guardou-os também. De quantas caixas que
levam 10 ovos a mde da Joana precisa para guardar todos os ovos? Todas as caixas

estdo cheias de ovos? No final, quantos ovos tem a mae da Joana?”

0
00.00
000"

000
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Anexo D

£
Numa quinta existem so cinco galinhas ( Q) e quatro coelhos ( gi ).

Indica o nimero de patas dos animais que existem na quinta?

dezenas e unidades

Representa essa quantidade em:

ou Palitos

ou Maos

ou Material Multibasico
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Anexo E

Jogo — Construir colar com trinta e quatro pérolas

O jogo consiste em “construir um colar, cujo nimero de pérolas seja trinta e quatro ou
tanto quanto possivel proximo de trinta e quatro”, resolvendo situagdes problematicas
resultantes da tiragem de nimeros escritos em cartdes, escolhidos ao acaso de um saco.
Esses numeros representam as pérolas do colar.

A turma deve ser divida em grupos de trés alunos e cada aluno receberd uma
representacio de uma reta numérica estruturada com marcas de dezenas e do nimero 34
e uma grelha de registo com quadros de valor de posi¢do. Num saco, encontram-se 0ito
cartdes com varios numeros escritos (5, 7, 10, 11, 17, 6, 23, 9).

Para um grupo, a investigadora deve tirar um cartdo do saco, exibi-lo para a turma e
solicitar aos alunos daquele grupo que o leiam em voz alta, preencham o quadro de
valor de posicdo e estimem a sua posi¢do na reta numérica. A investigadora, depois de
repor o cartdo no saco, deve retirar um outro cartdo para o mesmo grupo, onde os alunos
o devem ler em voz alta, preencher um quadro de valor de posi¢do e adicionar ao
nimero anterior. O resultado desta adicdo deverd ser também colocado num quadro de
valor de posi¢do e estimada a sua posi¢do na reta numérica.

A investigadora deve proceder desta maneira para todos os grupos da turma. No final,
toda a turma devera identificar qual € o grupo cujo resultado € trinta e quatro ou o mais
proximo de trinta e quatro. A investigadora, em grande grupo, deverd questionar cada
equipa a que distancia, na reta numérica, o ponto correspondente ao nimero de pérolas
do seu colar ficou da posi¢ao 34. Grupos empatados e/ou grupos que ficaram muito

afastados do trinta e quatro, podem jogar mais uma vez, seguindo as regras do jogo.
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Anexo F

Pérolas que ja tem:

(1° cartao)

Pérolas que comprou:

(2° cartao)

Pérolas com que ficou:

(Resultado)

Pérolas que comprou
mais tarde:

(3% cartao)

Pérolas com que ficou:

(Resultado)
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Anexo G
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Anexo H

Indicadores da reflexao do grupo colaborativo, GCR, sobre o ensino da sequéncia
das cinco aulas

Indicadores

- Deveriam ter sido colocadas mais questdes de modo a ndo deixar espagos livres;
melhor distribui¢do das tarefas;

- Deveria existir uma mistura de estratégias (individual e em grande grupo);

- Havia uma necessidade de explicar bem aquilo que tinham que fazer, ndo eram
capazes de transferir. Os alunos ndo conseguiam transferir conhecimentos, a regra dos
“molhinhos” (a compreensdo da dezena), foi explicada varias vezes, apesar de ja terem
trabalhado com algo idéntico em aulas com a professora. Talvez ndo tenha sido
suficiente para se apropriarem;

- Houve o cuidado de indicar as regras das tarefas, mais do que uma vez;

- A barra da dezena deveria ter sido construida pelos alunos a partir de dez cubinhos
unitarios € ndo ser um objeto Unico que represente a dezena;

- Ao fazer as questOes sobre as operacdes no colar, cada um deveria ter o seu e deveria
trabalhar individualmente (ou em grupos de dois), depois fazer uma pausa para mediar o
trabalho dos alunos;

- Esta ndo foi muito bem conseguida pelo seguinte: nunca se deveria ter feito a tarefa a
seguir. Dava-lhes as bolinhas e eles é que construiam o colar, ja sabia qual era a regra e
faziam e como é que iam acrescentar.

- Quanto mais manipulamos as coisas mais as conseguimos perceber, se calhar aqui
poderia ter isso por outra via: se eles tivessem, cada um, um colar para poder manipular
e verificar se calhar teria sido mais fécil.

- A posteriori, houve outro problema que foi o passar as contas (bolas) para a reta, foi
muito complicado colocé-las a mesma distancia, portanto, julgo eu que deveriamos ter
utilizado a régua, como tem os centimetros a mesma distancia, explicou que cada conta
correspondia a um centimetro.

- Os tragos das dezenas deveriam ter sido preenchidos em conjunto antes de comegar a

atividade do jogo (5% sessdo). Tiveram dificuldades;
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- H4d uma estratégia bem explicita que é o questionamento, pondo questdes e
provocando os alunos.

- No quadro negro deveriam estar expostas as diferentes representacdes dum mesmo
nimero usando cada manipulativo ji usado pelos alunos como sintese para a
compreensdo da base dez;

- Todos os grupos deveriam ter feito o cdlculo de todos os grupos (5* sessdo),
escrevendo os célculos do seu grupo numa folha separada. Assim todos os alunos se
mantinham ocupados a trabalhar e acompanhavam o trabalho desenvolvido;

- A linguagem da investigadora deveria ser melhorada.
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Anexo I
Categoria Subcategoria Indicadores

CA - Eu considero que tenham corrido bem... agora fazia de maneira diferente... fui muito
com a ideia de que eles sabiam mais coisas, mas afinal nao!
ML — O que € que pensava que eles ja sabiam?
CA — A ideia com que eu estava € que bastava dizer uma vez e eles vao entender que é
assim.

A. Al. Correram bem ou mal?

' ML - As regras t€ém que ser sempre bem claras!

Perspetivas .
CC - O que € que esperava que eles aprendessem?

dos
ML — Que o grupo de dez era uma dezena. Eles deviam j4 saber isso.

professores o
CC — Era a primeira vez?

sobre as o ) ~

o ML — Nio, ndo era! Ainda estava em construcao.
atividades :
‘ CC — Porque sera que eles foram eficazes ... quando colocavam os digitos no quadro de
desenvolvidas

A2. O uso dos Quadro de

artefactos:

posicao

posicao?

ML — Porque € o mais trabalhado diariamente.
CC —Ja tinha sido trabalhado?

ML — Ja. Nomeadamente com o dbaco.

CC — Entao eles ja tinham trabalhado um pouco com o valor de posic¢do.
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ML — Eles o valor de posi¢ao sabem.
CC — Ja tinham usado o quadro de posi¢ao?

ML — Sim, quadro de posicdo com dezenas e unidades.

Palitos

CA — Na representacdo com os palitos, aquela dificuldade de se mentalizarem que por cada
grupo de dez tinham que fazer um molhinho. ... Por exemplo, no nimero doze, no dois
eles punham o eléstico também.

ML — Uma das dificuldades, que eu também aprendo... eles contavam as dezenas, eles
contavam as unidades/palhinhas dez que formavam uma dezena, certo? Nunca os obriguei,
ou lhes pedi para fazer com o eldastico. ... Separavam por cores. Dai se calhar as
dificuldades deles. ... Eu normalmente nao trabalho com palitos... trabalho com palhinhas,
porque sdo maiores. ... Sao estratégias diferentes. Mas ndo quer dizer que umas sejam

mais validas que outras.

Maos

CC — Qual foi o artefacto mais dificil para os alunos usarem?

ML — Na representacao eu julgo que foram as maos, na representacao pictografica.
CA — Na representacdo por gestos das maos naos houve grandes problemas, houve na
representacao pictografica. ... O material que mais usam.

ML — Eles utilizam bem as maos, mas passa-las em desenho...

Material
Multibasico

CA — Mas a confusido com o material multibasico teve mais a ver com o facto de utilizarem
como LEGO ... iam infringir a regra que era “a barra ¢ a dezena”, s6 pode haver barras se

houver dezenas. ... Se nao ¢ dezena nao ¢ barra, tem que se manter unidade por unidade.
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ML — Normalmente o material multibdsico, a partir do cinquenta comecam a trabalhar
mais. Até ai, normalmente, € o cuisinaire por causa das cores. ... Agora em termos de
desenho, de representacdo pictogréfica, eles tém essa dificuldade ... eles nunca irdo

representar a barrinha do mesmo tamanho, nao conseguem!

Colar de contas

CA — O colar de contas, a dificuldade 14 estd, foi no adicionar, por exemplo, tenho sete
quero juntar seis, se por cada dez temos uma cor diferente, eles tinham dificuldade em
“sete mais quantas para chegar a dezena”, “ndo te podes esquecer, tens que mudar de cor”,
eles ndo conseguem fazer essa...

ML — Pois, se calhar, em termos de questionamento ndo foi o mais correto.

CC — Parece ter sido melhor se eles tivessem as mesmas perguntas e tivessem o material
com eles.

ML — O colar, sem duvida!

CA - Eu estava crente que bastava eu estar a manipular o colar de contas que eles eram

capazes de ver e fazer. Na altura nunca pensei que fosse necessdrio eles terem um colar de

contas e manipula-lo para conseguir captar o que estdvamos a fazer.

Reta numérica

CC — Houve a transi¢ao do colar de contas para a reta numérica.

ML — Para a amarela, ndo €? (4* sessao) Eu acho que a branca foi... (5 sessdo) ... Sim, a
do jogo foi realmente aquela em que eles tiveram realmente maior dificuldade.

CC — Mas agora ja percebemos a razao da dificuldade. ... O terem preenchido, tendo

passado de uma reta toda estruturada, que tinha o zero, um, dois, trés, todos os nimeros,
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para uma reta um pouco mais sofisticada em que s6 tinham as marcas das dezenas e do
zero. ... estavam a trabalhar com medida e com distancia, porque ali estavam a deixar a
numerosidade, deixaram, portanto, o sentido do niumero para o aspeto como medida ...
ML — Também tem a ver com a propria fase mental em que eles estdo a passar, nao é?

CC — Era interessante trabalharmos muito mais.

A3. Tarefas.

CC — Agora, a compreensao das tarefas pelo aluno... A tarefa dos ovos, das galinhas e
depois a tarefa do jogo, do jogo e do colar...?

CA — Na segunda sessdo, que eles tinham que manipular os materiais e fazer o registo,
tinhamos de explicar parte por parte e cada vez que mudavam de tarefa tinhamos que
explicar o que tinham de fazer e a ideia que eu tinha € que isso ndo era necessario ... no
inicio, as primeiras trés sessoes, supostamente, eram para fazer numa. ... Eles acabavam
por compreender, s6 que tinhamos que mudar ali, ou seja, as tarefas originais a serem
implementadas novamente, tém que levar ali uma volta...

CC — A orquestragdo da professora ao dar as tarefas ¢ que tem que ser muito mais...

A4. Aprendizagens dos alunos

CC — Os alunos aprenderam ou ndo aprenderam?

CA — Penso que sim, que aprenderam. Eu nao posso dizer que todos ficaram com os
conhecimentos da mesma forma, mas de uma forma geral sim.

ML — Eu julgo que a manipulagdo foi muito importante para a constru¢ao daquilo que se
pretendia, da dezena, e julgo que eles se apropriaram do conhecimento e isso esta patente

se calhar na representacdo, no registo.
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CC — O mesmo conceito, representar de formas diferentes...
CC — Reparem que eles estavam a trabalhar com diferentes unidades, quando eles

trabalhavam a unidade, dezena, e isso ainda estava em construcao.

B. Eficacia

das sessoes.

CC — Em que grau € que estas licdes foram eficazes?

CA — Foram eficazes, j4 identificamos aqui o que podia ser mudado para torna-las muito
eficazes, em principio, ndo é? Porque depois hd outros que jogam, mas o que foi feito foi
eficaz, retiramos aprendizagens, conseguimos identificar aprendizagens dos alunos, ou
seja, surtiu efeito.

ML — Sim, ndo € isso. E mesmo eu estando a observar, também detetei algumas coisas que
deveria melhorar na minha atuagdo, ndo €? Porque também € importante, é nés também
aprendermos alguma coisa em situagdes diferentes com outros e verificar que se calhar eu
também estou a falhar ali, ndo é? Posso mudar e alterar, nao €?

CC — Estas li¢des foram concebidas pelas trés, foi de propdsito, eu queria assim. E
verificamos que se calhar que, para mim, vocés ndo vao ter a mesma opinido, a conce¢ao
pode estar, o que tem de ser modificado € a forma de as conduzir.

ML — Aplicar e conduzir.

CC — Aqui também foi uma experiéncia e nds dizemos que ha um grupo colaborativo.

C. Avaliacao

do ensino.

CA — Eu gostei de fazer tudo, agora com este distanciamento também vejo o que € que fiz
bem e o que € que fiz mal. Mas gostei mesmo de fazer esta experié€ncia. E 14 est4, estas

conclusdes que nods tiramos ndo estdvamos nada a espera... mas ao colocar em pratica eles
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surpreendem-nos, aquilo que pensavamos que sabiam nao sabem, ou ao contrério. ... Foi
mesmo na quarta sessao onde senti mais dificuldade, na atividade do colar de contas para

passar para a reta numérica.

D. O que

mudar?

CA — Para ja, mais calma ao explicar as tarefas, no geral eu penso que as tarefas estdo bem
planeadas.

ML — Sim. As dificuldades que eles t€ém no 1° ano € o trabalho em grupo, ndo sabem, ndo
ha regras.

CA — Eu mantinha o trabalho em grupo ... mas como a professora ML estava a dizer a
pouco, faseado... Se tém mais dificuldades aqui, vamos trabalhar mais um bocadinho nisto
até ficar... na parte do colar de contas, os alunos terem material para manipularem. ... e
melhorar a minha linguagem.

ML — Eu acho que € assim: explicitar bem as regras de trabalho! Portanto, a linguagem
mais clara ... na primeira atividade fazer para grande grupo e s6 depois para o pequeno
grupo. A manipulagdo do material, sempre! ... O registo simultaneo... Como € que nos
sabemos que eles compreenderam? Através do registo. ... também da forma como eles se
expressam... agora em termos de registo pictografico ndo podemos ser muito rigorosas.
CC —Ja temos aqui a indicag@o que eles tém que estar todos a trabalhar e ndo a ver.

ML — Digamos que ¢ uma comunicagdo matematica continua... uma interpelacdo dos
alunos, nao deixar...

CC — De acordo com o que se vé€ que eles fazem, entdo um questionamento adequado a
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situacdo de todos.

ML — A todos, mas s6 um responder, mas todos... “entdo o que € que o outro pensa?”,
“porque ¢ que achas assim?”.

CC — O que deveria ser mudado?

CA — Como estava em construgdo, se calhar foram materiais a mais. ... Ou dar primeiro
mais aten¢@o a cada um.

ML — Ou entdo ndo ter logo apresentado os materiais todos logo na mesma sessao, ... mas

também ndo havia tempo.
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Anexo J

Ficha Informativa - Reprodugdo das plantas

Nome | N° |

Ano Letivo 2013/2014
Ano | 6° Turma | B Data | 03 /04 / 2° Periodo
2014

A reproducio das plantas com flor

A planta com flor reproduz-se de forma sexuada, pois é necessario o encontro entre a célula
sexual masculina e a célula sexual feminina.

O grao de pdlen produz-se nas anteras e contém a célula sexual masculina.

O 6vulo, célula sexual feminina, produz-se no ovario.

O grdo de podlen é depositado no estigma e a célula sexual masculina desce pelo tubo polinico
até ao ovario, onde se encontra com o évulo.

Existem flores hermafroditas e flores unissexuais (sé femininas ou sé masculinas).

Para se dar a reproducdo é necessdria a polinizagao (deslocacdo do pdlen das anteras da flor de
origem até ao estigma da flor recetora), que pode ser direta (na mesma flor), indireta (em flores da
mesma planta) ou cruzada (em flores de plantas diferentes).

Existem varios agentes que auxiliam a polinizacdo, tais como: as aves, os insetos, os morcegos, o
vento, a agua e o Homem (através da polinizacdo artificial).

Apds ambas as células se encontrarem no ovario, da-se a fecundag¢ao, formando-se o ovo.

Apds a fecundacdo a flor sofre alteracgdes, o ovo desenvolve-se transformando-se num embrido e
as pétalas da flor murcham e caem. O embrido da origem ao fruto, a este processo da-se o nome de
frutificagdo. O fruto é constituido pelo pericarpo (endocarpo, mesocarpo e epicarpo) e pela semente.

Os frutos podem sem carnudos (péssego) ou secos (ervilheira), ou seja, podem ter o endocarpo
muito ou pouco desenvolvido.

Apds a frutificacdo, e apds a semente estar desenvolvida, da-se a disseminagdo (transporte das
sementes até ao local onde vdo germinar), pois as sementes necessitam de espaco para se
desenvolver. Existem dois tipos de disseminacdo: a mecanica (feita pela propria planta, cujo fruto

explode espalhando as sementes) ou a disseminacdo com a ajuda de um agente externo. Existem
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também vérios agentes que auxiliam a disseminacdo da semente, tais como: o vento, a agua, os
animais e o Homem.

A semente é constituida pelo tegumento (pelicula exterior protetora) e pela améndoa (parte
interior formada por um ou dois cotilédones e pelo embrido).

O embrido é constituido pela radicula (que ira dar origem a raiz), pelo cauliculo (que ird dar
origem ao caule) e pelas gémulas (que irdo dar origem as folhas).

Apds a disseminacdo, a semente encontra um espaco favoravel no qual inicia a germinagao
(processo pelo qual se forma uma nova planta). Para se dar a germinacdo o embrido tem de se
encontrar completo, os cotilédones (substancias de reserva) em bom estado e as condig6es do meio

tém de ser adequadas (oxigénio, humidade e temperatura).

A reproducao das plantas sem flor

As plantas que ndo possuem flor, como os fetos e os musgos, reproduzem-se por esporos.

Os esporos sdo pequenos graos que se formam nos esporangios (nos fetos) ou nas
capsulas (nos musgos) e que, ao encontrarem condi¢bes favoraveis (de temperatura e
humidade), germinam, dando origem a uma nova planta. Nao resultam da uniao das células
masculinas e femininas, como acontece nas plantas com flor.

Nos musgos, apo6s a fecundacdo forma-se um filamento alongado que tem na extremidade
uma capsula, o esporangio. Quando a cdpsula estd madura abre, liberta os esporos que ao
cairem no solo humido germinam, dando origem a uma estrutura verde filamentosa, o
protonema. E a partir deste que nasce um novo musgo.

Nos fetos, na pagina inferior, encontram-se os soros, nos quais se encontram agrupados os
esporangios. E nos esporangios que se produzem os esporos. Quando os esporangios est3o
maduros libertam os esporos.

Ao encontrarem solo humido, os esporos germinam, formam-se uma estrutura verde em
forma de coragao, o protalo, que se fixa a terra através dos pelos absorventes que possui na
pagina inferior. E neste que se da a producdo e unido das células sexuais masculina e
feminina, originando um novo feto. O feto jovem desenvolve-se até formar uma planta

adulta.
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Anexo K

Planificacdo da 3" aula da 1° sequéncia

Objetivos especificos:

- Resolver situacdes problemadticas para calcular a média de um conjunto de dados,
interpretando o seu significado nos contextos;

- Resolver situacOes problemdticas para relacionar duas varidveis quantitativas, no

sentido de fomentar a compreensdo do que é um gréfico de linhas.

Recursos:

. Tarefa 1 — “Como ¢ que o avd Manuel devera distribuir os rebugcados aos seus quatro
netos para que faca uma distribuicio justa, isto é, para que todos os netos recebam o
mesmo numero de rebucados? O avd Manuel tinha dado a cada um dos quatro netos
respetivamente 5, 9, 3 e 7 rebugados.”

. Tarefa 2 — “A professora informa os alunos que surgiu um problema de satide com a
neta do avd Manuel, mostrando a tabela seguinte que indica a evolugdo da “febre” da
Isaura ao longo do dia. Ler e interpretar a evolucdo da “febre” da Isaura (temperatura)
ao longo do dia (horas) representada na tabela dada.”

. Folha com o processo de cdlculo da média aritmética de um conjunto de dados
numéricos

. Folha com as carateristicas de um grafico de linha

Descricao do ambiente de ensino e aprendizagem:

1° momento

- A professora informa os alunos que precisa da sua ajuda para resolver a tarefa 1.

170



Escola Superior de Educagéo | Politécnico de Coimbra

PROBLEMA
o O av6 Manuel tem quatro netos: o Francisco, a

Mariana, o Pedro e a Isaura. Certo dia foi visita-
los e resolveu dar-lhes rebucados.

Neto/a Rebucados

Francisco 5
Mariana 9
Pedro 3
Isaura 7

- A professora coloca as seguintes questdes a turma:

Vimos que o avd Manuel tem quatro netos. E tinha quantos rebucados?

Os netos ficaram com a mesma quantidade de rebucados?

Consideram justa a partilha que o avdé Manuel decidiu fazer?

Como seria a forma mais justa de distribuir os rebugados? Como € que o avd

Manuel poderia resolver a situacao?

- Os célculos sugeridos pelos alunos para responder as questdes sdo registados no

quadro pela professora e ela, em forma de sintese, apresenta no quadro interativo a

solucdo.

RESOLUCAO DO PROBLEMA

o Somam-se todos os rebugados e divide-se pelo
numero de netos, chegando assim a uma partilha
justa, equitativa.

5+9+3+7=24

24:4=6

o O avo Manuel tera de dar 6 rebucados a cada
neto para conseguir uma partilha equitativa.

- A professora indica aos alunos que estiveram a calcular a média da quantidade de

rebucados a dar aos netos, ou seja, o cilculo necessario para chegar a uma partilha justa,

ou seja, a uma partilha equitativa. Ainda, o processo de cdlculo da média aritmética de

um conjunto de dados numéricos foi apresentado em powerpoint ¢ numa folha
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adicional, a entregar aos alunos para que estes a lessem, interpretassem e colassem no
caderno didrio.
- A turma, em grande grupo, deverd consolidar o contetido abordado, resolvendo

exercicios do manual.

2° momento
- A professora informa a turma que surgiu um problema com uma das netas do avo
Manuel, mostrando a tabela que indica a evolug¢do da temperatura da neta ao longo do

dia.

PROBLEMA

o A Isaura adoeceu e, como ficou com febre, teve que ficar na
cama durante o dia a recuperar. Decidiu medir a temperatura

de 3h em 3h horas, para ver a evolugéo ao longo do dia.

9 38
12 39
15 39,5
18 37,5

21 38,5 ‘
24 39

- Apds a apresentacdo e leitura do problema pela professora, a turma inicia a sua

interpretacdo, através do questionamento mediado por ela:
Qual a razdo que terd levado a Isaura a verificar a sua temperatura de 3h em 3h?
As temperaturas foram sempre as mesmas? Subiram sempre? Desceram?
Consideram que a tabela € o método mais util para verificar a evolucdo da
temperatura da Isaura? Té€m outras sugestoes?

- Ap6s a interpretacdo da tabela a professora, através do powerpoint, mostra o seguinte

gréfico:
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RESOLUCAO DO PROBLEMA

Temperaturas da Isaura
40
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- Segue-se a leitura dos dados e a leitura entre os dados do grafico, para isso a
professora coloca questdes como:

Como se chama este grafico?

Serd que € mesmo mais pratico de interpretar que a tabela?

Como € que a temperatura da Isaura modificou ao longo das horas?

Qual a temperatura mais alta que teve? A que horas? E a mais baixa? A que

horas?
- A seguir, as carateristicas de um gréfico de linha, foram apresentadas em powerpoint e
numa folha adicional, a entregar aos alunos para que estes a leiam, interpretem e colem
no caderno didrio.
- A turma, em grande grupo, deverd consolidar o conceito de “grafico de linha”,
resolvendo as situagdes problemadticas do manual “O peso do Tomas”, ja apresentado) e

“As poupancas da Filipa”.

1. Afilipa recebe olgum dinheiro, todos os dios, para gastar no escola. Como quer fazer
poupancas, regista diariamende numa fabela quanio fem

11 Elobora um grédfico de inha que mostre o evolugdo Cia Montante feuras]
das poupancas da Filipa oo longo da semana Sequndo-feira 1250
1.2 Porece-te que o Fillpa &9l o ser bem-sucadida Tarco-leir I 1Bs0
nos suas lenfativas de poupanga? Justiica Quortodeiro | 1100
a lua resposta R, L
Guinta-fesra | 9.50
Sexdo-fera { 11,00
Sabodo 12.50
Domingo ' 13,00

Avaliacao:
A avaliacdo € feita através da observacdo da participacdo, das producdes escritas dos

alunos e do feedback dado pela professora.
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