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“Quem faz perguntas tornar-se-4 abundante em conhecimento.”

(provérbio chinés)
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O Questionamento e a aprendizagem

Resumo: O Relatério Final denominado “O questionamento e a aprendizagem”,
pretende essencialmente descrever um trabalho investigativo e, de forma sucinta,
apresentar o trabalho desenvolvido na Pratica de Ensino em 1.° CEB e da Prética de
Ensino em 2.° CEB, inseridas no Mestrado em Ensino dos 1.° ¢ 2.° Ciclos do Ensino
Baésico da Escola Superior de Educacdo de Coimbra. Este Relatorio Final envolve
quatro partes que tém subjacentes as seguintes ideias: uma cultura de questionamento
em sala de aula requer multiplas experiéncias, para que os alunos, com a orientagdo e
o apoio explicito do professor, desenvolvam habitos e normas de questionamento
(Goos, 2004, citado por Makar, 2012) e “em contraste com dias em sala de aula em
que os alunos escutam passivamente as licdes, um ambiente de aprendizagem vibrante,
(...) € hoje reconhecido como aquele que engendra e apoia os alunos que participardo
ativamente colocando questdes” (Wong & Quek, 2006, p. 2).

Na primeira parte deste Relatorio Final (Capitulos I a V) ¢ apresentado um
pequeno estudo de natureza qualitativa, cujo tema ¢ “O questionamento com alunos
do 5.° ano do Ensino Basico: uma abordagem sobre tabelas e graficos”. Os resultados
desta investigacdo apontam que os alunos tiveram oportunidade de lidar com ideias e
processos matematicos, tais como: variavel; tabela de frequéncias; fragdes; grafico de
barras; e resolver e pdr problemas; e construir, ler e interpretar tabelas e graficos. Os
alunos, tiveram também oportunidade de usar cartdes de questdo como ferramenta de
apoio ao questionamento. A orquestraciao da Investigadora envolveu um ambiente de
questionamento importante. Contudo, merecia ter sido mais cuidado na forma como
conduziu o desenvolvimento dos conceitos matematicos nos alunos.

Na segunda parte deste Relatorio Final (Capitulos de VI a VIII) encontra-se
apresentada e refletida a Pratica de Ensino Supervisionada em 1.° CEB, envolvendo: a
organizagdo das atividades de Iniciacdo a Pratica Profissional; a caraterizagdo do
contexto de Intervencdo; a fundamentagdo das praticas pedagogicas em 1° Ciclo do
Ensino Basico; duas experiéncias-chave; e a reflexdo em torno do percurso em 1.°
CEB.

Ao longo da terceira parte do Relatorio Final (Capitulo IX e X) ¢ descrita a

Pratica de Ensino em 2.° CEB que envolveu, fundamentalmente, quatro dominios do
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saber: Portugués, Ciéncias Naturais, Historia e Geografia de Portugal e Matematica.
Para cada dominio ¢ também apresentada a fundamentagdo da pratica e a reflexdo
sobre a pratica.

Finalmente, serdo apresentadas na quarta parte deste Relatorio Final as
Consideracdes Finais sobre: as aprendizagens desenvolvidas pela investigadora
durante a implementa¢do da investigacdo; as vivéncias efetuadas ao longo desta
Pratica de Ensino Supervisionada em 1.° e 2.° Ciclos do Ensino Bésico; e a elaboragao

deste Relatorio Final.

Palavras-chave: questionamento, aprendizagem, questdes dos alunos, cartdes de

questoes, tabelas e graficos estatisticos, orquestragdo, pratica de ensino.
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Inquiry and learning

Abstract: The Final Report entitled “Inquiry and learning” intends to, above all,
describe an investigative work and briefly presents the work developed in the
Curricular Units of Educational Practice in the 1st and 2nd cycles of Basic Education,
of a master’s degree in Education of the 1% and 2™ Cycles of Basic Education in the
School of Education of Coimbra. This Final Report involves four parts and had implied
the following ideas: a culture of questioning in the classroom requires multiple
experiences, so that students, with the guidance and explicit support of the teacher,
develop habits and norms of inquiry (Goos, 2004, citado por Makar, 2012) and “In
contrast to the days in classrooms where students listen passively in lessons, a vibrant
learning environment coupled with engaged pedagogies is nowadays recognized as
one that can engender and support students who will participate actively by asking
questions.” (Wong & Quek, 2006, p. 2).

In the first part of these Final Report (Chapters I to V) it is presented a short
study of qualitative nature whose theme is “The inquiry with students in the 5" year
of elementary School: one approach about graphs and tables”. The results of this
research indicate that the students had the opportunity to deal with mathematical ideas
and processes, such as: variable; frequency tables; fractions; bar chart; problems
solving and problems posing; and build, read and interpret tables and graphs. The
students also had the opportunity to use question cards questioning as support tool.
The teacher’s orchestration involved an importante inquiry environment. Howerver,
should have been more careful when she developed student’s mathematical concepts.

In the second part of the Final Report (Chapters VI to VIII), presents and
describes the Supervised Teaching Practice in 1% Cycle of Basic Education”,
involving: the organization of initiation activities into professional practice, the
characterization of the intervention context, the guiding rationale of pedagogical
practices and two key experiences and the reflection of the course in 1 Cycle of Basic
Education.

In the third part of the Final Report, the Educational Practice (Chapters IX and
X) in the 2nd cycle of Basic Education is described, and this involved four domains of

knowledge: Portuguese, Natural Science, History and Geography of Portugal and
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Mathematics. For each domain is presented the reasoning of the practice and the
reflection on the practice.

Finally, some Final Considerations are presented about the learning developed
during the implementation of the research, the experiences carried out during the
Supervised Teaching Practices in the 1% and 2" Cycles of Basic Education, and the

elaboration of this Final Report.

Keywords: inquiry, learning, student’s questions, questions cards, statistical tables

and graphs, orchestration, teaching practices.
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O presente Relatério Final, denominado “O questionamento e a
aprendizagem”, foi realizado no &mbito do Mestrado do Ensino do 1.° e 2.° Ciclos do
Ensino Basico (CEB) com objetivo central de dar a conhecer o percurso evolutivo da
professora Estagiaria ao longo da pratica pedagdgica, analisando e refletindo sobre a
sua evolucdo pessoal e profissional, ainda que de forma sucinta. O estagio referido
decorreu ao longo do ano letivo 2014/2015 e envolveu duas partes: um estagio no 1.°
CEB (primeiro semestre) e um outro estagio no 2.° CEB (segundo semestre).

O Relatodrio apresenta inicialmente uma pequena investigacdo em Educagdo
Matematica cujos objetivos sdo: Compreender as oportunidades de aprendizagem
sobre tabelas e graficos pelos alunos do 5.° ano do Ensino Basico, num ambiente de
questionamento com o apoio de cartdes de questdes; e refletir sobre a orquestracao da
professora nas atividades matematicas dos alunos.

Na segunda parte do Relatério, é apresentada e refletida a pratica educativa que
decorreu no 1.° CEB, onde se desenvolveram experiéncias e atividades, destacando
duas experiéncias-chave.

Na terceira e ultima parte deste Relatorio, € descrito o percurso de Estagio em 2.° Ciclo,
que englobou quatro dominios do saber: Portugués, Historia e Geografia de Portugal,
Ciéncias Naturais e Matematica. Para cada um destes dominios ¢ apresentada a
fundamentagdo tedrica que sustenta a pratica educativa descrita e uma reflexao sobre
essa mesma pratica. As consideragdes finais sdo escritas tendo em consideracdo o

trabalho desenvolvido e reflexdo da Estagiaria sobre o mesmo.
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PARTE I - COMPONENTE INVESTIGATIVA

“O questionamento com alunos do 5.° ano do Ensino Bésico:

uma abordagem sobre tabelas e graficos”
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CAPITULO I

Relevancia do estudo

Os alunos deparam-se diariamente com informacdo variada apresentada em
forma de graficos e/ou tabelas que utilizam linguagem corrente, mas integrando termos
estatisticos (Ponte, et al., 2007). A maioria dos alunos consegue identificar valores
num grafico, porém, muitos t€ém dificuldade em identificar as tendéncias nele
demonstradas. Tal como foi importante para os nossos avos aprenderem a ler e contar,
hoje em dia, a educacdo para a cidadania inclui saber ler e interpretar os nimeros e
graficos com que nos deparamos no dia-a-dia” (Martins & Ponte, 2007, p. 7). Torna-
se por isso importante esclarecer os alunos, para que estes nao se tornem cidaddos “em
desvantagem” quer na escola, quer fora dela (Zucker, Staudt, & Tinker, 2015).

Para tomar decisdes com base no que ¢ apresentado € essencial que os alunos
tenham conhecimentos sobre Estatistica, tornando-se verdadeiros entendedores e
criticos (Shaughnessy, 2007). O estudo da Estatistica fornece aos alunos competéncias,
ferramentas, ideias e disposi¢des a serem usadas para responder de forma inteligente
as informagdes quantitativas que surgem no mundo envolvente (Biehler, Ben-Zvi,
Bakker, & Makar, 2013). Batanero, Godino & Roa (2004) referem que a utilidade da
estatistica no dia-a-dia, o seu papel instrumental noutras disciplinas e a sua influéncia
no desenvolvimento do raciocinio critico compdem as trés razdes primordiais para o
ensino da estatistica nas escolas. Os graficos e as tabelas sdo amplamente utilizados
para aprender sobre muitos topicos, tais como tempo, historia, economia, psicologia,
fisica, genética e astronomia (Zucker, Staudt, & Tinker, 2015). Batanero (2000) refere
que ndo apenas sera importante conhecer e interpretar dados estatisticos, mas também
deve ser-se capaz de os interpretar perante os mais variados temas, uma vez que “ajuda
a clarificar, organizar e resumir a informag¢do quantitativa encontrada nos jornais, nas
revistas e nos anuncios” (Curcio, 1989, p. 1).

Para as criangas, a estatistica ocupa também um papel importante no
desenvolvimento de outras disciplinas e dessa forma, ‘“constitui um tema

imprescindivel a ser trabalhado na escola desde os primeiros anos.” (Caseiro, 2016, p.
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7). O énfase crescente que a Organizagdo e Tratamento de Dados tem ganho ao nivel
do curriculo ndo pretende que os alunos quando acabem o ensino bdsico “sejam
capazes de realizar estudos estatisticos sofisticados, mas sim que compreendam e
saibam utilizar a linguagem basica e as ideias fundamentais de Estatistica, desde a
formulagdo de questdes a investigar a interpretagdo dos resultados” (Martins & Ponte,
2010, p. 12).

Schmitz & Bennemann (2016), referem que a importancia de saber lidar com
dados estatisticos € crescente, mas que, quanto muito, os alunos sabem apenas ler
tabelas e graficos. Porém, ¢ também necessario que consigam compreender todo o
processo estatistico envolvido para que sejam capazes de fazer questionamentos e de
ter clareza sobre o assunto do quotidiano que esta a ser discutido. Segundo Souza, et
al. (2011) “questionar ¢ a mais nobre fun¢do do investigador, seja qual for a fase do
seu trabalho, mas revela-se de crucial importancia na fase de analise de dados e sua
interpretacao” (p. 5).

A estratégia de ensino e de aprendizagem por questionamento deverd integrar
uma educag¢do que seja para todos, estimulando o interesse dos alunos para a
aprendizagem e cultivando a sua autonomia, levando a forma¢ao de Homens capazes
de desempenhar um papel ativo no desenvolvimento de sociedades e de rejeitar
praticas de ensino centradas apenas na instru¢do (Artigue & Blomhgj, 2013).
Segundo Slavit e Lesseig (2017), a promoc¢ao do questionamento em matematica pode
ocorrer em todos os niveis de escolaridade, e tem potencial para abrir o curriculo de
duas formas importantes: em primeiro lugar, o questionamento apoia disposi¢des
produtivas em relacdo a matematica e melhora a capacidade dos estudantes para
persistir e resolver problemas novos; em segundo lugar, o questionamento pode
reduzir a dependéncia de estudantes e professores em livros didaticos ou outros
materiais curriculares e levar as oportunidades de aprendizagem além dos limites
tradicionais (p. 59). Porém, a aquisi¢do de competéncias através do questionamento
para melhorar a compreensdo e o conhecimento dos conteudos, leva tempo e exige
pratica mas leva a uma compreensdo profunda dos conceitos por parte dos alunos.
(M.E.Ontario, 2011).

O professor tem um papel crucial na estruturacdo do processo comunicativo

desenvolvido em sala de aula, nomeadamente ao nivel do tipo de perguntas que coloca
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(Martinho & Ponte, 2005b). Segundo Stein (2001), ¢ necessario que o professor
estimule o interesse dos alunos, enriquecendo as interagdes estabelecidas. Na verdade,
Steffe e Tzur (1996, citado por Martinho & Ponte, 2005) referem como importante que
o professor, enquanto orquestrador da comunicacio na sala de aula, traga ao de cima
a atividade independente de cada aluno através da interagao.

Como Estagidria do Mestrado profissionalizante no Ensino do 1° e 2° Ciclos do
Ensino Bésico, pareceu fulcral conhecer como ¢ que os alunos do 5° ano do ensino
basico compreendem os graficos estatisticos numa cultura de questionamento. Assim,
foi concebido um estudo baseado numa metodologia de investigacdo de cariz

qualitativo e interpretativo com as seguintes questdes de investigagao:

a) Compreender as oportunidades de aprendizagem sobre tabelas e grdficos
pelos alunos do 5.° ano do Ensino Bdsico, num ambiente de
questionamento com o apoio de cartoes de questoes.

b) Refletir sobre a orquestra¢do da professora nas atividades matematicas

dos alunos;
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CAPITULO 11

Revisao de Literatura

IL.1. Literacia estatistica, Pensamento e Raciocinio estatistico

Para Martins e Ponte (2010), os conceitos de Literacia Estatistica (LE),
Pensamento Estatistico (PE) e Raciocinio Estatisticos (RE) encontram-se intimamente

interligados, ndo existindo por isso defini¢cdes exatas:

O raciocinio estatistico envolve um processo explicito onde se identificam factos,
estabelecem relagoes e fazem inferéncias. O pensamento estatistico, pelo seu lado, tem
um lado intuitivo, informal e implicito que suporta o nosso raciocinio. Finalmente, a
literacia estatistica € a capacidade que nos permite interpretar a informagao, avaliar a

sua credibilidade, e produzir nova informagédo, quando necessario. (p. 10)

Delmas (2002, citado de Gregoério 2012), sustentada em estudos de diversos
autores, construiu duas possiveis perspetivas de considerar os conceitos de Literacia
Estatistica, Pensamento e Raciocinio Estatistico, como dominios independentes porém
possuindo uma intersecdo nao vazia entre eles (Figura I), compreendendo a LE
competéncias necessarias ao desenvolvimento do PE e do RE. Para outros autores, o

RE e o PE encontram-se contidos no dominio da LE (Figura 2).

Literacia

raciocinio

Raciocinio Pensamento

Figura 1: Uma possivel perspetiva da relagdo | Figura 2: Outra possivel prestativa da relacdo
entre literacia, pensamento e raciocinio | entre literacia, pensamento e raciocinio
estatistico. estatistico.

11
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Os dois pontos de vista podem explicar a sobreposicdo percebida entre as trés
competéncias e dessa forma, Delmas (2002, citado por Schmitz & Bennemann, 2016)
conclui que para qualquer resultado descrito tendo em conta uma competéncia, existe
um resultado consequente numa ou em ambas as outras competéncias.

A Literacia Estatistica, segundo Gal (2002, citado por Freitas, 2011), ¢ a
capacidade que um individuo tem de compreender, interpretar e avaliar criticamente
dados apresentados em varias representagdes € a capacidade de avaliar, discutir ou
comunicar as suas opinides sobre a referida informagdo e a razoabilidade das suas
conclusdes. Gal distingue duas componentes inter-relacionadas da literacia estatistica:
Literacia cultural (compreende capacidades de interpretagdo e avaliagdo critica da
informagdo estatistica relativamente a dados em diferentes contextos) e a Literacia
funcional (compreende capacidades de discussdo e critica relativamente ao significado
da informacdo, repercussdes da mesma ou consideracdes, aceitando ou ndo as
conclusdes fornecidas). O raciocinio estatistico, segundo Garfield e Gal (1999, citado

por Cruz e Henriques, 2013) pode ser visto como sendo:

O modo como as pessoas raciocinam com as ideias estatisticas, conseguindo dar um
significado a informagdo estatistica. O que envolve fazer interpretagdes com base em
conjuntos de dados, representagdes de dados ou resumo de dados. Muitos dos
raciocinios estatisticos combinam dados e acasos, o que promove a capacidade de fazer

interpretacdes estatisticas e inferéncias. (p. 16)

Para Ben-Zvi e Garfield (2004), a literacia estatistica envolve capacidades de
compreensdo da linguagem estatistica, interpretando e lendo graficos e dando sentido
a informagdo apresentada. O pensamento estatistico, por seu lado, “envolve uma
compreensdo do porque e como ¢ que as investigagcdes sdo conduzidas e as grandes
ideias subjacentes as investigagdes estatisticas”. Num grau mais elevado, “os
pensadores estatisticos sdo capazes de criticar e avaliar resultados de um problema
resolvido ou de um estudo estatistico” (p. 7), o raciocinio estatistico, por seu lado,

relaciona-se com a compreensao e a interpretacdo de dados estatisticos, estabelecendo

ligagdes entre conceitos, representacdes ou até mesmo ideias estatisticas relativas a

12
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determinado caso, conseguindo assim interpretar completamente resultados
estatisticos.

Para Campos, Wodewotzki e Jacobini (2011) a literacia estatistica envolve
habilidades basicas utilizadas na compreensao da estatistica, tais como: capacidade de
organizar dados, construir tabelas e trabalhar com diferentes representagdes dos dados,
incluindo entendimento de conceitos, vocabulario e simbolos. O pensamento
estatistico prende-se com a capacidade de admitir a presenca da variabilidade e
incerteza na informagao tratada, de escolher adequadamente as ferramentas estatisticas
a utilizar e de compreender o processo de uma forma geral, explorando os dados além
dos enunciados, questionando espontaneamente 0os mesmos ¢ os resultados obtidos.
Por fim, o raciocinio estatistico envolve conexao entre conceitos ou combinagdes entre
dados, ideias de variabilidade, de distribuicdo e teste de hipdteses, levando a
interpretacao dos resultados. Para os autores, o raciocinio estatistico ndo significa
apenas interpretar resultados, mas também entender o processo estatistico envolvente
e ser capaz de explica-lo com base na realidade.

A literacia, o pensamento e o raciocinio estatistico ndo podem ser
desenvolvidos mediante instrugdo direta dos educadores, segundo Campos,
Wodewotzki e Jacobini (2011), “a ideia ¢ a de que os professores possam atuar junto
aos aprendentes de modo a favorecer a vivéncia dessas capacidades, possibilitando
assim a construgdo e o desenvolvimento continuo delas” (p. 19).

Neste estudo, os conceitos de literacia estatistica, pensamento estatistico e
raciocinio estatistico, serdo considerados segundo a perspetival de Martins e Ponte

(2010) estando intimamente ligados, nao existindo entdo defini¢des exatas.

11.2. Tabelas e Graficos

A sociedade moderna caracteriza-se pela abundancia de informacao estatistica,
que o cidaddo deve interpretar e avaliar de maneira critica para tomar decisoes e

compreender o mundo que o rodeia. Usualmente esta informagdo vem acompanhada

13
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de gréficos estatisticos, assim, a competéncia grafica ¢ parte da cultura estatistica
(Diaz-Levicoy, et. al 2015). Os graficos podem ser usados para comunicar informagao,
como instrumento de analise de dados ou para reter na memoria uma grande
quantidade de informacao de forma eficiente (Cazorla, 2002). Além disso, o grande
desenvolvimento atual das novas tecnologias possibilita a realizagdo de graficos
estatisticos de forma rapida e eficaz (Arteaga, 2011, p. 5).

A National Council of Teachers of Mathematics (2007) indica que alunos do ensino
basico devem ser capazes de representar informagdes em tabelas, graficos linhas,
graficos de pontos e graficos de barras. Arteaga (2010) afirma que ao construir um
grafico, os alunos tém de cumprir um determinado conjunto de procedimentos,
envolvendo uma série de conceitos e propriedades que lhes permita representar
informagdes de modo compreensivel, que de outra forma seriam dificeis de interpretar.
Friel, Curcio e Bright (2001, citado por Freitas, 2012) referem ser necessaria a
capacidade de ler e dar sentido ao grafico em situa¢des da vida real, assim como a

capacidade de construcdo de graficos que melhor transmitam informagdes e dados.

Os graficos estatisticos sdo formados por trés componentes: palavras ou
expressoes, conteudo matemdtico € convengoes especificas de cada grafico. Palavras
ou expressoes: proporcionam informagao para compreender o grafico e o seu contexto
(titulo, os rétulos dos eixos e escalas). Contetido matemdtico: subjacentes no grafico é
onde podemos encontrar os conjuntos numéricos utilizados, o conceito de area num
gréafico de setores, o sistema de coordenadas cartesianas num grafico de dispersao, a
proporcionalidade (na maioria dos graficos), etc. Convensoes especificas: sao proprias
de cada tipo de grafico e necessarias para a construcdo ou leitura. Por exemplo, a
proporcionalidade entre a frequéncia e a amplitude do setor circular num gréafico de

setores (Crucio, 1987, citado por Diaz-Levicoy, et. al, 2015).
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11.2.1 Tipos de tabelas e grdficos

As tabelas apresentam-se em forma de linhas e colunas e sdo uteis para

organizar e determinar o limite dos dados. Os graficos sdo outra forma util de
apresentar informacdes sobre dados, sdo representagdes visuais que nos fornecem
informagdes que nem sempre sdo facilmente observadas numa tabela (Vincent, 1999).
Um gréfico estatistico ¢ uma "construcao que foi desenvolvida em contextos culturais
especificos para mediar a interpretagdo de dados [..] uma atividade que estd
relacionada a uma gama complexa de elementos e processos (Monteiro & Ainley,
2006, p. 1). E uma ferramenta de raciocinio para aprender algo novo sobre o contexto
que representa, obter novas informacdes ou aprender com os dados (Pfannkuch, 2006,
citado por Astudillo e Sosa, 2011). Os graficos sdo representagdes figurativas ou
visuais de dados e sdo uteis para comparar dois ou mais conjuntos de dados ou para
mostrar tendéncias existentes. Todos os graficos devem incluir pelo menos trés
caracteristicas: um titulo, uma etiqueta no eixo x (a abcissa) e uma etiqueta no eixo y
(a ordenada), porém, podem sempre incluir outras notas explicativas e informagdes
necessarias (Vincent, 1999).
Segundo Arteaga (2011), existe uma grande variedade de graficos estatisticos usados
para representar diferentes tipos de dados, dependendo do tipo de varidveis (nominal,
ordinal, quantitativa discreta ou continua) e do numero de variaveis representadas
(univariado, bivariado, multivariado). Uma varidvel estatistica ¢ quantitativa (ou
numérica) quando se refere a uma caracteristica que se possa contar ou medir, sendo
por exemplo o nimero de irmdos de determinado aluno (variavel quantitativa de
contagem) e a sua altura (varidvel quantitativa de medicao) (Martins e Ponte, 2010).

A Tabela 1 apresenta tabelas e graficos que dependem do tipo de variavel
(quantitativa ou nominal) e do nimero de variaveis (univariado e bivariado), adaptada

de Rees (2001).
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Duas

variaveis

N.’ de
Tipo de . . .
varidveis p. ’ Tipo de tabela Tipo de grafico
envolvidas variavel (e referéncia) (e referéncia)
Grafico de pontos (Fig. 3)
Nao Agrupada
(Tabela 2) Diagrama de caule e folhas (Fig.
Continua 4)
Agrupada . '
Histograma (Fig. 5)
(Tabela 3)
Nao Agrupada  Gréfico de pontos (Fig. 7)
Uma Discreta
variavel Agrupada Gréfico de linhas (Fig. 8)
Nao Agrupada
Nominal Grafico de barras (Fig. 9)
Agrupada
Gréfico circular
(Tabela 5)

Pictograma (Fig. 10)

Ambas Tal{)elaA de'
contingeéncia
nominais
(Tabela 6)
Ambas Tabela de duas ) ) )
Diagrama de dispersao (Fig. 11)
continuas colunas
Uma
continua,
. Tabela de duas  Grafico de pontos (Fig. 12)
uma nominal colunas

ou discreta
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Tabela 1: Tipo de tabelas e graficos para sumariar dados, adaptado de Rees (2001).
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Tabelas e grdficos para uma varidvel

Os dados de uma varidvel continua sdo informagdes que podem ser qualquer

valor numa continuidade, por exemplo, se estiver a ser recolhido os dados referentes a

medida da “cintura” de um grupo de individuos, as medi¢des poderdo variar entre

qualquer valor da fita métrica. Estes dados ndo sdo restritos a pontos especificos e

podem variar continuando a ndo existir categorias. S3o exemplos de varidveis

estatisticas continuas: medidas de comprimento, medidas de massa, de volume ou

intervalos de tempo.

A tabela seguinte representa os dados (de forma ndo agrupada) da “altura” de quarenta

estudantes:
183 163 152 157 157 165 173 180 164 160
166 157 168 167 156 155 178 169 171 175
169 168 165 166 164 163 161 157 181 163
157 169 LT 174 183 181 182 171 184 179

Tabela 2: Lista de altura (cm) de quarenta estudantes, sugerida por Rees (2001).

Sendo a altura dos estudantes considerada como uma variavel continua, a sua

representacdo grafica pode ser feita, por exemplo, através de um gréafico de pontos

(Fig. 3) ou um diagrama de caule e folhas (Fig. 4).
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Grdfico de pontos

A interpretacdo da Tabela 2 ¢ relativamente direta. Cada dado da varidvel, que neste
caso ¢ a altura, é representado por um ponto no grafico de pontos. Olhando para o
gréafico de pontos (Fig. 3) vemos que os pontos estio distribuidos de maneira bastante
uniforme no intervalo entre 163 cm e 170 cm e que os pontos estdo relativamente
distribuidos simetricamente em torno de um valor “médio” de aproximadamente 167

cm (Rees, 2001).

o
° o P ,
o oo0® ©0 ©° . e e
[ 00 ,. ..,....‘. 900 0000 0OCGOOO
150 155 160 165 170 175 180 185

Figura 3: Grafico de pontos sobre os dados da Tabela 2 (Rees, 2001).

O grafico de pontos ¢, segundo Martins e Ponte (2010, p. 52), a representagdo grafica
mais simples que se pode obter e que ndo necessita de nenhuma organizacdo prévia
dos dados. Esta ¢ uma representagdo que se pode ir construindo a medida que se
recolhem os dados. Os mesmos autores, afirmam ainda que a organizagdo dos dados
num grafico de pontos permite visualizar quais as categorias que predominam e quais

as menos frequentes.

Diagrama de Caule e folhas

A representacdo de dados num diagrama de caule e folhas ¢ uma forma de
representacdo que, segundo Rees (2001), pode ser considerada como sendo uma
mistura de um gréafico e de uma tabela. Na Fig. 4, a coluna de niumeros a esquerda da
linha vertical ¢ o “caule”, enquanto os valores a direita da linha sdo as “folhas”. A
primeira linha da figura apresenta os dados compreendidos entre 150 a 154 cm
inclusivamente, enquanto os dados entre 155 a 159 cm se encontram na segunda linha

e assim por diante. Note-se que os valores das folhas estdo organizados por ordem
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crescente. Segundo Rees (2001) e Martins e Ponte (2010) esta representagdo

assemelha-se a feita no grafico de pontos.

15712

151 $S6727727272

16 )] 0133344

16 | 5566 788999
VST 134
715789
1810112334

Figura 4: Diagrama de caule-e-folhas representante dos dados da Tabela 2.

Martins e Ponte (2010) afirmam ainda que, na constru¢do de um diagrama de caule-e-
folhas, nem sempre ¢ imediata a escolha dos dados dominantes. Se essa escolha
conduzir a muitas folhas, o resultado final tem pouco de representagao grafica. Porém,
se conduzir a poucas folhas, para além de poder esconder padroes nos dados, torna-se
de pouca utilidade na ordenagdo da amostra. Ao contrario dos outros graficos, o
diagrama de Caule e folhas define uma distribui¢d@o mais proxima dos dados originais

(Palhares, 2004).

Histograma

Quando os dados de uma variavel continua sdo agrupados em conjuntos de
dados discretos, ou seja, quando por exemplo ¢ arredondada a medida da “altura” ou
restringida a um determinado intervalo, Hayock (2007) aconselha a utilizagdo de um
histograma para representacdo dos dados.

Os dados da Tabela 2 podem ser agrupado como mostra a Tabela 3. Os grupos foram
organizados segundo as seguintes diretrizes: a) ha entre 5 a 10 grupos para uma
quantidade pequena de dados e até 15 grupos para conjuntos de dados maior que 500.
Se houver poucos grupos ¢ dificil de observar a variacao dos dados, porém, se houver
muitos grupos, a tabela serd menos resumida; b) cada observagdo deve ser enquadrada
num e num s6 dos grupos; c¢) os grupos formados devem ser de igual amplitude, a

menos que haja uma boa razao para que eles sejam desiguais (Rees, 2001).
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Number of Students
Height (Frequency)

149.5 to 154.5
154.5 to 159.5
159.5 to 164.5
164.5 to 169.5 1
169.5 to 174.5
745 t0s179:5
179.5 to 184.5
Total ' 40

Tabela 3: Distribui¢do de frequéncia agrupada para a “altura” dos quarenta estudantes.

NS BAONN=

A tabela 3 pode ser representada graficamente na forma de um histograma (Fig. 5).
Segundo Rees (2001), a interpretacdo do histograma tem de ser a mesma que a do
diagrama de caule e folhas uma vez que tém “formas” idénticas. Segundo o autor, ao
rodar o diagrama de caule e folhas (Fig. 4) um angulo de 90 graus no sentido horario

poderemos verificar a sua semelhanga com a representacdo do respetivo histograma

(Fig.5).

Number of students

N & & ®

152 157 162 167 172 177 182
Height (cm)

Figura 5: Histograma representativo dos dados da Tabela 3 (Rees, 2001).

A Lista seguinte (Fig. 6) apresenta os dados sobre o “nimero de irmaos” de
quarenta estudantes em “bruto” e um grafico de pontos (Fig. 6), pode ser uma opg¢ao

para a representagdo grafica desses dados.
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Figura 6: O numero de irmaos de quarenta estudantes (Rees, 2001).

© 000 000 oo
. ® 000 000 00 o o ®
o 1 2 3 4 5 6 7 8 9

Figura 7: Grafico de pontos representativo da lista da Figura 6.

Grdfico de linhas

A tabela 4 "ntimero de irmaos" ¢ um exemplo de uma variavel discreta. Os dados da

tabela podem ser representados através de um grafico de linhas (Fig. 7) ou de um

grafico de barras (Fig. 8).

Number of Number of Students

Siblings (Frequency)
0 2
1 16
2 13
3 6
4 1
5 1
6 0
7 0
8 0
9 1
Tabela 4: Distribuicdo de frequéncia para o nimero de irmdos de quarenta

estudantes.
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Figura 8: Grafico de linhas representativo do niumero de irmados de quarenta
estudantes.
A interpretagdo das Figuras 6 e 7 leva a concluir que o nlimero mais comum de irmaos
¢ entre 1 e 2 e existem poucos casos em que o estudante ¢ filho inico ou tem mais de

trés irmaos.

Os dados de uma varidvel nominal sdo representados muitas vezes através de
um grafico de barras (Fig. 9). A varidvel “sex” pode também ser representada de

acordo com a Tabela 5.

Number of Students

Sex (Frequency)
Male 13
Female 27

Tabela 5: Tabela para a variavel “sex” de quarenta estudantes (Rees, 2001).
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Grdfico de barras

27

13

\
Figura 9: Grafico de barras dos dados da Tabela 5.

. ~ . . 1 ~
A interpretacdo dos diagramas anteriores sugere que 3 dos estudantes sdo do sexo

. 2 . .. . . .. ,
masculino e 5 sd0 do sexo feminino, ou seja, nos quarenta estudantes inquiridos, ha

duas vezes mais estudantes do sexo feminino do que do sexo masculino.

Pictograma

A representacdo de um pictograma ¢ idéntica a do grafico de barras, com um
eixo horizontal (ou vertical), mas onde se substitui a barra pelo nimero de simbolos
correspondentes a cada categoria da varidvel nominal. Os simbolos utilizados deverao
ser alegoricos a varidvel que se estd a estudar (Martins & Ponte, 2010, p. 57). Na
utilizacdo do pictograma a figura que corresponde a unidade repete-se tantas vezes

quanto as ocorréncias (Reis, 1996).

et St

ofefef
e

e
<

Castanhos Pretos  Azuis  Verdes

Figura 10: Pictograma para a variavel “cor dos olhos” (Martins e Ponte, 2010).
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Tabelas e grdficos para duas varidveis

Quando as duas varidveis sdo nominais, as frequéncias das varias categorias
dessas varidveis podem ser exibidas numa tabela de duas colunas. Na Tabela 6 ¢
apresentado um exemplo em que uma das variaveis ¢ “sex” e onde “male” e “female”
designam categorias para essa varidvel. As categorias da outra variavel “type of
degree” sao “BA” e “BSc”. Os valores presentes nas quatro células s3o as frequéncias

das quatro categorias (male/female e BA/BSc) cruzadas.

Type of degree

Sex BA BSc
Male 2 11
Female 7 20

Tabela 6: Tabela para a variavel “sex” e “type of degree” de quarenta alunos.

Normalmente, a questdo de pesquisa para este tipo de dados ¢ geralmente: "Existe
alguma associacdo entre as varidveis ou as variaveis sdo independentes umas das
outras? Neste caso, se existird alguma relagdo entre o sexo do estudante e o seu grau

académico.

Diagrama de dispersido

Quando duas varidveis sdo continuas, como por exemplo, a “altura do
estudante” e a “distancia da escola até casa”, ¢ muito utilizado um diagrama de
dispersdo para a sua representacdo (Fig. 11), identificado a existéncia ou ndo de

correlacdo entre as variaveis.
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Figura 11: Diagrama de dispersao sobre as variaveis “altura do estudante” e “distancia da
escola até casa” de quarenta estudantes.

Quando uma das variaveis em estudo € continua ¢ a outra ¢ discreta ou nominal
¢ aconselhado geralmente a utilizacdo de um grafico de pontos para a representagao
dos dados. Rees (2001) apresenta os graficos da Fig. 12 como exemplo para a variavel

nominal “sex” e variavel continua “height”.

)
MALE LX) oo o©ooc000 )
150 155 160 165 170 175 180 185 190
)
o
o ®
o o000 oo
FEMALE © oeoeoeo 0 0000000 0® o ™Y -
150 155 160 165 170 175 180 185 190

Figura 12: Grafico de pontos representativo das variaveis “height” e “sex” de

quarenta estudantes.
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11.2.2 Competéncias e dificuldades em tabelas e grdficos

Um gréafico pode valer mais de mil palavras, porém, ndo ¢ tdo facil de
compreender como uma imagem (Zucker, Staudt, & Tinker, 2015). Alias, diferentes
representacdes parecem afetar de modo distinto a interpretagao de informagao de cada
aluno (Mamede & Carvalho, 2015).

Duval (2003) pontua a contribui¢do das tabelas no desenvolvimento cognitivo
dos alunos e apresenta dois aspetos importantes a diferenciar: a sua organizagdo
representacional e as fung¢des cognitivas a que se prestam. Porém, segundo o autor, tal
ndo basta para descrever o funcionamento representativo das tabelas uma vez que ¢
imprescindivel discernir as particularidades das tabelas em relagdo as demais
representacdes graficas. Nesse sentido, afirma ser essencial que o aluno desenvolva
competéncias para atingir condigdes de realizar uma leitura global e compreensiva das
estruturas tabelares.

Relativamente aos graficos, Cazorla (2002) ressalta que, embora sejam
amplamente utilizados, “existem evidéncias de que nem todo o individuo consegue
extrair informagdes e captar as mensagens neles contidas” (p. 5). Flores e Moretti
(2005) reforcam essa ideia ao entenderem que a leitura de uma tabela ou grafico
necessita de certa desenvoltura visual e empenho cognitivo e, dessa forma, ndo se trata
de uma tarefa imediata.

Crucio (1989) e Arteaga (2010) apresentam um modelo para a leitura e
compreensdo de tabelas e graficos, englobando trés niveis:

Ler os dados — E considerada apenas a leitura direta do grafico sem qualquer
interpretacdo, atendendo apenas a factos representados explicitamente.

Ler entre os dados — Ja requer um nivel de comparagdo, o conhecimento de conceitos
e habilidades matematicas, que lhe permitem identificar relagdes matematicas;

Ler além dos dados — Exige uma ampliagcdo dos conceitos, a predicdo, a inferéncia.

Fernandes e Junior (2014) entendem que o primeiro nivel “Ler os dados” ndo exige
um alto nivel de desenvolvimento cognitivo uma vez que ¢ apenas realizada uma
leitura das informagdes contidas na representagdo. No nivel “Ler entre os dados”,

torna-se ja necessario que o individuo realize comparagdes entre os valores expressos
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pelas variaveis, dessa forma, o grau de desenvolvimento terd de ser mais elevado do
que o exigido no nivel anterior. Por fim, para “Ler além dos dados” torna-se
obrigatdrio que o aluno realize inferéncias sobre os dados, o que, imperativamente,
requer dominio sobre os contextos anteriores, maior desempenho e agilidade.
Shaughnessy (2007) afirma que se deve acrescentar ainda um quarto nivel: Ler por
detras dos dados, uma vez que se torna crucial a contextualizacdo da informagao
provinda do grafico, fomentando o pensamento, o raciocinio e a literacia estatistica.
Sao apresentadas, trés competéncias necessarias a compreensao de graficos:
construcdo, leitura e interpretacao (Ponte, 1994, citado por Cruz & Henriques, 2013).
A construgdo encontra-se associada a representacao e edigdo dos dados recolhidos, a
leitura corresponde ao momento de analise, captacdo e produgdo de informagao a partir
dos dados do grafico e por fim, a interpretacdo, prende-se com a capacidade de
formular questdes e opinides sobre a informagao apresentada. Wu (2003) sugere outra
competéncia, a avaliagdo, onde defende que os alunos devem ser capazes de avaliar a
precisdo e eficacia de um determinado gréfico.
Com base nas competéncias referidas por Ponte (1994) e tendo em conta estudos de
diversos autores, alguns dos erros e dificuldades detetadas em diversos niveis de
escolaridade e até em futuros professores observam-se tanto ao nivel da construcao de
graficos e tabelas como também aquando a sua leitura e interpretagdo. Ao nivel da
construcdo de graficos, alguns autores indicam a defini¢do errada ou ndo uniforme das
escalas construidas para representar os dados como um dos erros frequentes (Li e
Shen,1992; Carvalho, 2001; Wu, 2004, citado por Cruz & Henriques, 2013). Outros
autores, dizem existir falta de rigor na construcao de graficos e/ou na selecdo adequada
do grafico (Morais, 2011) ou confusdo entre graficos aparentemente semelhantes (Wu,
2004). A auséncia de titulos e de rotulos nos eixos do grafico (Wu, 2003) e a errada
identificacdo dos eixos vertical e horizontal. Em casos particulares, Wu (2003) afirma
existir falta de proporcionalidade de imagens num pictograma, Arteaga (2010) aponta
como falha a falta de centralidade das barras nos eixos das variaveis ¢/ou a constru¢ao
de barras unidas num grafico de barras. Por fim, erros ao colocar no denominador da
fragdo o valor da frequéncia absoluta e confundir o conceito de frequéncia absoluta
com o de frequéncia relativa sdo também erros identificado por alguns autores

(Carvalho, 2004 e Boaventura, 2003 citado por Cruz & Henriques, 2013).
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Nas competéncias de leitura e de interpretacdo, Arteaga (2010) indica existir niveis de
leitura insuficiente e confusdo entre os dados. Friel, Crucio e Bright (2001, citado por
Cruz & Henriques, 2013) identificam erros relacionados com os conhecimentos
matematicos ou com a propria leitura e linguagem dos gréficos. Outro dos erros
apontados prende-se com a interpretagdo errada ou confusa da informagao presente no
grafico e/ou a ndo identificacdo da varidvel em estudo e a falta de reconhecimento da
moda como sendo a maior frequéncia em vez do valor da varidvel estatistica que lhe
corresponde (Boaventura, 2003; Carvalho, 2004; Barros, 2004).

Batanero, Godino, & Roa (2004) afirmam que os futuros professores
demonstram uma deficiente preparagdo em Estatistica. Porém, segundo Sorto e White
(2004) a maior dificuldade pronunciada pelos futuros professores prende-se com o

conhecimento estatistico para ensinar € ndo com conhecimento estatistico em si.

11.2.3 O ensino de tabelas e grdficos

Zucker, Staudt e Tinker (2015) identificam um processo de ensino de tabelas e
graficos centrado na unidade curricular de ciéncias (ja testado em vdrias escolas)
referindo como essenciais trés etapas distintas. Inicialmente, na primeira etapa, ¢
importante levar os alunos a identificar e codificar caracteristicas visuais proeminentes
num grafico, por exemplo, o titulo, os eixos, a identificagdo de cada eixo, a natureza
de um grafico. Estas caracteristicas necessitam de ser notadas e compreendidas por
quem realiza a leitura do grafico. Na segunda etapa, os alunos devem ser levados a
identificar e compreender caracteristicas apresentadas pelo grafico, referindo factos,
tendéncias ou outros relacionamentos. Esta etapa envolve associagdes que podem ser
reconhecidas em qualquer outro grafico com caracteristicas semelhantes, porém,
insignificantes se ndo existir instrug¢do nesse sentido. Por fim, na terceira etapa, devem
ser integrados recursos e associagdes na interpretagdo do verdadeiro contexto do

gréfico, criando inferéncias com a realidade dos alunos. Ao longo desta etapa final os
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alunos poderdo compreender que, dependendo da informacgdo, se deve optar pela
utilizagdo de determinado gréfico.

Kemp (2005, citado por Kemp & Kissane 2010) apresenta cinco passos
essenciais para o ensino de tabelas e graficos ao nivel da universidade (Tabela 2),

sendo o processo orientado por questdes principais:

1.° Passo: Introducao - Observar os eixos, titulos, legendas, notas de rodapé e fonte
para descobrir o contexto e as caracteristicas dos dados. Considerar informagdes
relativas as questdes formuladas na investigacao.

2.° Passo: O que ¢é que os dados significam?

Conhecer e compreender o que representam os dados. Procurar os maiores e
menores valores de uma ou mais categorias para criar uma visdo geral dos dados.
3.° Passo: Em que diferem os dados?

Observar diferengas nos valores dos dados de um determinado conjunto de dados,
uma linha ou coluna ou parte de um grafico e compreender o sentido dessa alteracao.
4.° Passo: Qual ¢é a diferenca?

Reconhecer e compreender quais sdo as relacdes estabelecidas entre os dados e
como se conectam as variaveis em uso. O Passo 3 poderd auxiliar o desenvolvimento
destas nog¢des.

5.° Passo: Porque é que mudaram?

Procurar justificagdes para a mudanga dos dados, refletindo no contexto do mesmo,

considerando aspetos sociais, ambientais, econémicos ou politicos.

Tabela 7: Passos essenciais para o ensino de tabelas e graficos (Kemp, 2005, citado por Kemp
& Kissane 2010).

11.2.4 Resolugao de Problemas com tabelas e grdficos

Um problema ¢ qualquer tarefa ou atividade para a qual os alunos ndo tém
métodos ou regras prescritas para a sua resolucdo, ¢ tudo aquilo que ndo sabemos

fazer, mas que estamos interessados em fazer (Walle, 2009, citado por Vargas,
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2013). Resolver um problema significa encontrar uma saida, uma forma de
contornar uma dificuldade, tentando atingir um objetivo que ndo ¢ imediatamente
alcancgavel. A resolucdo de problemas ¢ uma caracteristica inerente a inteligéncia
que ¢ propria da condi¢gdo humana: resolver problemas pode ser visto como a
atividade humana mais caracteristica (Polya, 1965, p. v). Na perspetiva de Polya
(1965), em matematica, ndo basta que o aluno domine algoritmos e técnicas, ¢
fundamental que se envolva na resolu¢do de problemas, levando-o a ter uma
experiéncia matematica genuina.

Segundo Lopes (2008) ndo faz sentido trabalhar atividades envolvendo conceitos
estatisticos que ndo estejam vinculados a uma problemadtica, alids, propor recolha
de dados desvinculada de uma situagao-problema ndo levara a andlise real, uma vez
que “construir graficos e tabelas desvinculados de um contexto ou relacionados a
situagdes muito distantes do aluno pode estimular a elaboragdo de um pensamento,
mas ndo garante o desenvolvimento de sua criticidade” (Lopes C., 2008, p. 62).

Sobre ensinar a resolver problemas, Dante (2005, citado por Vargas, 2013)

salienta;:

Ensinar a resolver problemas é uma tarefa muito mais complexa do que ensinar
algoritmo e equagdes. A postura do professor ao ensinar um algoritmo ¢, em geral, a de
um orientador dando instrugdes, passo a passo, de como fazer. Na resolugdo de
problemas, ao contrario, o professor deve funcionar como incentivador e moderador das
ideias geradas pelos proprios alunos. Nesse caso, as criangas participam ativamente
“fazendo Matematica”, e ndo ficam passivamente “observando” a Matematica “‘ser
feita” pelo professor (p. 52).

Ferguson (2010) refere um projeto de investigagdo de Bonner (2006) onde os

professores participantes, sem fornecer qualquer processo especifico para resolver o

problema em causa, utilizaram uma estratégia repartida em quatro etapas:

2.Descartar a
informacdo
irrelevante

3. Desenhar o 4. Resolver o
problema problema

1. Escrever o

problema original
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Esta estratégia permite que os alunos explorem livremente as possiveis resolugdes do
problema. Os estudantes aplicam os conhecimentos matematicos anteriores nas
orientacdes gerais fornecidas e constroem o seu proprio processo de resolu¢do do
problema, “tornam-se entdo capazes de compartilhar com a turma como ¢ que
chegaram a solucdo, o que lhes da oportunidade de, por via oral, comunicar a sua
compreensdo da matematica.” (Ferguson, 2010, p. 28).

Manter um ambiente desafiador, propositivo, que leve a constru¢do do
conhecimento, através da resolucdo de problemas pode tornar-se um desafio para o
professor. D’Ambrosio e Ohio (2008) alertam que um problema resolvido pelo
professor ndo tem o mesmo efeito daquele resolvido pelos alunos, sem muita
interven¢do do professor. Segundo os autores, “véarios estudos revelaram que o
professor que estraga o problema muitas vezes ndo percebe o efeito negativo de sua
intervengdo. (....) A falta de confianga no processo de constru¢do do conhecimento,
inevitavelmente resulta na eliminag@o (ou diminui¢do) das oportunidades oferecidas

aos alunos para resolverem problemas de alta demanda cognitiva” (p. 6).

31



Escola Superior de Educagio | Politécnico de Coimbra

I1.3 Tabelas e graficos estatisticos e o curriculo de Matematica do 5.°

ano do Ensino Basico

O Programa e Metas Curriculares de Matematica do Ensino Basico (2013)
apresentam ao longo do 2° Ciclo, no dominio de OTD, as seguintes sugestdes

curriculares para tabelas e graficos estatisticos:

5.° ano de escolaridade

Graficos cartesianos
e Referenciais cartesianos, ortogonais € monométricos;
e Abcissas, ordenadas e coordenadas;
¢ Graficos cartesianos.
Representacio e tratamento de dados
e Tabelas de frequéncias absolutas e relativas;
¢ Graficos de barras ¢ de linhas;
e Média aritmética;
¢ Problemas envolvendo a média e a moda;

¢ Problemas envolvendo dados em tabelas, diagramas e graficos.

Tabela 8: Contetudos sugeridos no curriculo relativos ao 5.° ano do Ensino Basico, PMCMEB
(Bivar, et al. 2013).

Partindo da andlise da Tabela 8, pode observar-se que ao longo do 5.° ano de
escolaridade os alunos abordam gréficos tanto univariados como bivariados. O grafico
univariado estudado, partindo de uma variavel continua ou discreta ¢ o grafico de
linhas e partindo de uma variavel nominal € o grafico de barras. Os graficos bivariados
abordados s3o: o grafico de linhas e/ou o grafico cartesiano quando ambas as variaveis
sdo continuas e o grafico de pontos, quando em estudo se encontra uma variavel

continua e uma nominal ou discreta.
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Para trabalhar os conteudos em cima referidos, torna-se importante conhecer

quais os objetivos especificos sugeridos pelas Metas Curriculares que constam
Programa e Metas Curriculares de Matematica do Ensino Bésico (2013).
Relativamente a “Constru¢do de graficos Cartesianos”, no 5.° ano de escolaridade, os
alunos devem identificar e utilizar os termos “referencial cartesiano”, “eixo das
abcissas”, “eixo das ordenadas” e aplicar a designacao “ortogonal” ou “monométrico”
de forma correta. Devem identificar a “abcissa” e a “ordenada” de um ponto P e
designar esse conjunto por “coordenadas” do ponto P. Por fim, os alunos devem
também construir um grafico cartesiano partindo de dois conjuntos numéricos distintos
sendo que “a todo o elemento do primeiro estd associado um tUnico elemento do
segundo” (Bivar, et. al, 2013, p. 36).
As Metas Curriculares (Bivar, et. al, 2013) sugerem que a representacdo e tratamento
de dados abranja trés objetivos gerais: Organizar e representar dados, tratar conjuntos
de dados e resolver problemas. O primeiro objetivo engloba a construcdo de tabelas de
frequéncias absolutas e relativas, (“reconhecendo que a soma das frequéncias
absolutas ¢ igual ao nimero de dados e a soma das frequéncias relativas ¢ igual a 17),
representar um conjunto de dado num grafico de barras e identificar um grafico de
linhas consequente de um grafico cartesiano em que os pontos das abcissas foram
unidos e o eixo das abcissas representa o tempo. O objetivo geral “tratar conjuntos de
dados” engloba a identificacdo e utilizagdo da “média” de um conjunto de dados
numéricos. Por fim, o objetivo “resolucdo de problemas” envolve conceitos de
“média” e “moda” de um conjunto de dado, a sua interpretagdo tendo em conta o
contexto de cada situagdo e a analise de dados representados em tabelas de frequéncias,
diagramas de caule-e-folhas, graficos de barras e graficos de linhas (p. 36).

Segundo Calado e Neves (2012), o manual escolar constitui um dos principais
mediadores curriculares, uma vez que, “comporta e estrutura um conjunto de
informagdes formais para o contexto de transmissdo/aquisicdo, determinando os
conhecimentos que sdo discutidos na sala de aula e a forma como sdo ensinados” (p.
54). O professor tende a seguir os manuais e dessa forma o curriculo “construido” por
ele tende a incidir mais sobre a mensagem transmitida pelo manual escolar adotado do
que a mensagem dos documentos curriculares oficiais (Calado & Neves, 2012). Para

além dos tipos de graficos sugeridos pelo Programa e Metas Curriculares de
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Matematica do Ensino Basico (2013) a ser abordados no 5° ano de escolaridade
(Tabela 8), o manual escolar em vigor, apresentava como conteudo a abordar o tipo de
grafico pictograma. Dessa forma, apesar de representar um conteudo que nao se
encontra presente em todos os documentos curriculares, o pictograma foi um dos

graficos abordados ao longo desta experiéncia de estagio.
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I1.4 O Questionamento

Hoje em dia, ¢ comum considerar-se que os estudantes da Cultura de Confticio
sdo aprendizes passivos e que os professores, desta cultura, sdo autoridades a nio ser
questionadas pelos estudantes (Wong, 2012). Tal ndo acontecia na China antiga. A
expressdo chinesa que simboliza a aprendizagem ou conhecimento ¢ composta por
dois caracteres, um que significa aprender e outro que significa colocar questdes (3
[A]). Um provérbio chinés muito conhecido refere que seja quem for que coloque
questoes tornar-se-a abundante em conhecimento (4 [n]l[#8). Também Buda (563 -

483 a.C.), reconhecido como grande professor, no canone budista, relata que muitos
de seus ensinamentos decorreram em resposta a questdes colocadas pelos seus
discipulos e outros investigadores. Assim, o questionamento foi nas antigas eras
orientais, amplamente utilizado na aprendizagem (Wong, 2012).

No Ocidente, o antigo fildésofo grego, Socrates (470 - 399 a.C.), desenvolveu a técnica
de ensino dialogo socrdatico. Neste didlogo (um para um), ele colocava aos estudantes
uma série de questdes que os auxiliava a pensar de forma critica e a chegar
autonomamente as respostas. Socrates defendia inclusivamente que o aprendiz nao
necessitaria de ter determinado nivel de conhecimento sobre um assunto para
desenvolver aprendizagem sobre ele, independentemente da sua complexidade. O
pressuposto epistemoldgico subjacente € de que as respostas estdo inatas na mente dos
alunos e que, assim, o papel do professor ¢ de “parteira” para ajudar os alunos a “dar
a luz” esse conhecimento (Wong, 2012). J& no século XX, o matematico Hadamard
estendeu essa técnica de ensino de um para um a grupos maiores, denominando-o de
Método Heuristico. Nos ultimos anos, os defensores do ensino centrado no aluno
incluem geralmente o questionamento socratico como um método fundamental para
que os alunos pensem profundamente e justifiquem as suas respostas. No entanto,
ainda no século passado, Bertrand Russell (1872 - 1970) defendeu que a descoberta do
conhecimento cientifico e matematico, através do questionamento, dificilmente pode
ser induzida de uma pessoa anteriormente ignorante. Assim, segundo Russell, ¢
improvavel que o didlogo socratico possa ajudar os alunos a construir ideias

matematicamente sofisticadas (Wong, 2012).
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Uma ligdo a concluir deste breve esboco histdrico sobre questionamento no
antigo Oriente e Ocidente ¢ que se tem pensado ser um fator ativo na construcao de
conhecimento e na aprendizagem, independentemente do questionamento ser feito

pelo professor ou pelo aluno (Wong, 2012).

11.4.1 O que é o questionamento?

Neste ponto debrugar-nos-emos sobre os conceitos de questionamento
sugeridos por diversos autores, porém, parece pertinente esclarecer inicialmente se a
estratégia de questionamento recai sobre perguntar ou questionar? O Dicionario de
Lingua Portuguesa Contemporanea da Academia das Ciéncias de Lisboa (2001) refere
que questdo ¢ uma pergunta que se faz para obter um esclarecimento, uma informagao,
podendo ser um “assunto ou tema que ¢ objeto de reflexdo, de estudo ou de debate”
(p. 3040), enquanto o termo pergunta surge como palavra ou frase com que se
interroga. Como grande parte da bibliografia existente sobre o questionamento se
encontra em inglés, importa também pesquisar sobre o termo question. O Dicionério
de inglés-portugués e portugués-inglés (2015) apresenta question associado a termos
como pergunta, questdo, divida, interrogar.

Souza (2006) considera que “a palavra questdo esta associada a palavra pergunta, |...]
mas que necessita de maior reflexdo na formulagio e na resposta. Ou seja, poderemos
ter perguntas que sdo questdes e perguntas que ndo o sdo” (p. 87). Segundo outros
autores, por exemplo, Jesus (1996, citado por Afonso, 2012), a distingdo entre
pergunta e questdo ¢ absolutamente desnecessaria e por isso usam ambos 0s termos
indiferenciadamente. Assim, e pelo facto de a maioria da literatura disponivel sobre
questionamento se encontrar em inglés, optdmos por utilizar ambos os termos de forma
indiscriminada a fim de facilitar a leitura do trabalho e evitar erros de interpretacao.

Richardson e Liang (2008) afirmam que o questionamento ¢ um processo no qual, os
cientistas e matematicos através de métodos de observacdo, exploracdo, e de

experimentagdo, tentam encontrar respostas a perguntas. O questionamento em

36



Mestrado em Ensino dos 1.° € 2.° Ciclos do Ensino Béasico

matematica € um processo de resolucio de problemas mal estruturados que dependem
significativamente da matematica no seu processo de solucao (Makar, 2012, p. 2). Um
problema mal estruturado, segundo Reitman (1965, citado por Makar 2012) ¢ um
problema em que a sua defini¢do e/ou o processo de resolugdo contém ambiguidades
que requerem negociagdo para o alcance da solucdo. A solucdo de um problema mal
estruturado normalmente ndo se pode considerar como "certa" ou "errada", e por isso
exige, por parte de quem o estd a resolver, uma explica¢do e justificagdo do processo
e da conclusao obtida.

Artigue e Baptist (2010, citado por Artigue, 2012) afirmam que o questionamento
refere a agdo de procurar conhecimentos e informagao (através de perguntas), tanto na
educagdo como na vida quotidiana.

Jaworski (2015) vé o questionamento como sendo algo sobre por questdes e
procurar respostas, reconhecer problemas e procurar solugdes, surpreender, imaginar,
explorar, investigar, discutir, raciocinar e olhar de forma critica para o que vai sendo
descoberto. Nao existe final para o questionamento porque ha sempre novas questdes
a colocar, questdes que podem levar-nos para novas diregdes, questdes que podem
abrir novas formas de ver as ideias. Em matematica, uma abordagem por
questionamento deve levar a familiarizar-nos com conceitos matematicos, a aprender
novos conceitos e a demonstrar compreensao que va além do procedimento.

Os alunos devem ser estimulados a compreender como a matematica os pode ajudar a
conhecer o mundo, e isso envolve a adog¢ao habitual de uma lente matematica ao longo
das suas observagdes sobre situagoes do dia-a-dia (Wong, 2012). Wu Yingkang (2005,
citado por Wong, 2012) implementou um questiondrio a cerca de 900 alunos em
Singapura sobre as suas visdes criticas em relacdo aos graficos estatisticos. Cerca de
um terco dos alunos quase ndo se questionou sobre a confiabilidade dos dados, se o
grafico era adequado para os dados fornecidos ou se o grafico confirmava as alegacdes
tecidas no relatério que o acompanhava. Essa falta de analise critica através de
questoes relevantes ¢ considerada uma fraqueza que pode impedir que os alunos
aprendam sobre o mundo através de dados quantitativos.

Nos ultimos anos, a aprendizagem baseada por questionamento (ABQ) tem sido
cada vez mais promovida, nomeadamente através de fontes de financiamento da Unido

Europeia (MaaBl & Doorman, 2013). O crescente investimento numa Educagio
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baseada no questionamento tem se devido ao relatério Rocard et al. (2007) cujas
conclusdes incluem criticas a “abordagem dedutiva” - ensino no qual o professor se
baseia em apresentacao de conceitos, de implicagdes logico-dedutivas e de exemplos
de aplicacdes. Este método de ensino chamado de “transmissdo de cima para baixo” é
considerado como sendo um fator que leva a falta de interesse dos alunos pela ciéncia
e pela matematica e a estratégia de aprendizagem por questionamento ¢ vista como
uma possivel resposta a este tipo de desafios (Rocard et al., 2007, citado por Maal} &
Doorman, 2013). Um investimento em estratégias como a referida na educagdo
matematica dos alunos “pode desenvolver conhecimento relevante do assunto através
de trabalho com situa¢des problematicas e, a0 mesmo tempo, desenvolver atitudes
gerais e habito para o questionamento transversalmente em outras disciplinas”

(Artigue & Blomhgj, 2013).

11.4.2 O ensino por questionamento

Tendo por base as ideias de Johnson e Reinhart (1982, 2000, citado por Boavida
et al., 2008) ¢ sugerido um conjunto de recomendagdes para que o professor conduza
um ensino por questionamento significativo e rico em aprendizagem: ndo colocar
perguntas que apenas se obtém respostas de “sim” ou “ndo”’; oferecer tempo aos alunos
para pensarem e refletirem; evitar perguntas em que a resposta ¢ diretamente a
resolucdo do problema; evitar responder as proprias perguntas; colocar questoes que
levem a analisar, refletir e explicar raciocinios. Aizikovitsh-Udi, Clarke e Star (2013)
salientam a importancia decisiva da gestdo do tempo para a reflexdo e para a
formulagdo das respostas as questdes levantadas.

MaalBl e Doorman (2013) sugerem algumas competéncias necessarias ao
professor, em funcdo dos diferentes momentos no processo de ensino por

questionamento:
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Momentos do processo de ensino Competéncias dos professores
por questionamento

Organizar um processo de

Exploragdo de situagdes e formulagdo de | qyestionamento liderado pelos alunos

problemas e questdes

Auxiliar os alunos a resolver problemas

Planeamento de investigagdes, sele¢do € | 150 estruturados

constru¢do de  representacdes e
ferramentas

Promover o desenvolvimento através do

Recolha, documentagdo ¢ analise de questionamento

dados sistematicamente

. . Formular questdes
Interpretacdo e avaliacdo de resultados

Criar e moderar um ambiente de interacao
em sala de aula que incentive a
aprendizagem por questionamento

Comunicagao dos resultados e reflexao

Apoiar o trabalho colaborativo

Utilizar a avaliagdo para promover a
aprendizagem

Tabela 9: Competéncias do professor relativas aos momentos do processo de ensino por

questionamento (MaaBl & Doorman, 2010).

Aizikovitsh-Udi, Clarke, & Star (2013), referem que, embora os professores
possam utilizar a mesma planificacdo de aula, as praticas e a criagdo de uma cultura
de questionamento pode tornar-se bastante diferente, sendo inevitavelmente moldadas
e aplicadas segundo os padrdes discursivos de cada professor. Os professores ndo sdo
considerados fornecedores de conhecimento, sdo antes, segundo Maall (2013),
motivadores e facilitadores das aprendizagens dos alunos. Para este efeito, o autor
refere de extrema necessidade as competéncias de ensino especificas dos professores,
a fim de orientar e ajudar os alunos a trabalhar de forma eficaz. As perguntas
adequadas podem ajudar os alunos a refletir, a desenvolver o seu pensamento critico e
logico e a autorregulacdo. Os professores devem também saber como criar e usar
tarefas que oferecam desafios apropriados e fornegam contextos e cenarios ricos para
facilitar a aprendizagem (MaaB3, 2013).

Em 2011, o Ministério da Educag¢do de Ontéario apresenta uma lista de oito

conselhos para a formulagdo de questdes eficazes por parte dos professores: antecipar
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o raciocinio dos alunos; conectar o questionamento com os resultados de
aprendizagem; colocar questdes abertas; colocar questdes que requeiram resposta;
incorporar no discurso verbos de acdo; colocar questdes que alarguem a discussdo de
forma a cativar e incluir outros alunos; guardar as questdes neutras e disponibilizar
tempo de reflexdo suficiente (M.E.Ontario, 2011, pp. 2-3). Segundo o mesmo
documento, ao escutar as ideias dos alunos ¢ possivel identificar e desenvolver
concecdes importantes, “além de tomar decisdes sobre questdes durante as discussoes
com os alunos, os professores podem planear questdes eficazes na elaboracao das
respetivas ligdes” (M.E.Ontario, 2011, p. 7).

Segundo Jaworski (2015) o ensino por questionamento envolve questionar os
procedimentos adotados para promover a aprendizagem em sala de aula. Isso podera
envolver a exploragao de varias formas de utilizar tarefas baseadas em questionamento
onde o professor devera experimentar diversas formas, até encontrar uma forma eficaz
de o fazer. Um ensino que envolva os alunos em tarefas matematicas baseadas em
questionamento encorajara os estudantes com multiplas diregdes de questionamento,
multiplos niveis de envolvimento e apoio mutuo, diferentes niveis de desafio,
harmonia e equilibro no trabalho desenvolvido e aceitagio e respeito pelas diferencgas
(Jaworski, 2015). O ensino por questionamento envolve também os professores como
questionadores, levando-os a explorar o tipo de envolvimento a proporcionar aos
alunos e a promog¢ao do questionamento matematico; as formas de organizagao da sala
de aula que permitam desenvolverem uma atividade de questionamento com todos os
seus atributos; a reflexdo sobre muitas outras questdes e tensdes que surgem
relacionadas (sala de aula, escola, pais, sistema educacional, sociedade e politica); e a
reflexdo, com feedback, sobre o que ocorre na sala de aula para preparagdo da agdo

futura (Jaworski, 2015).
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Segundo Jaworski (2015) um ciclo de ensino por questionamento envolve as

}1. Planear o ensino;k

4. Feedback para o
planeamento 2. Atuar e observar;
futuro.

3. Refletir e
analisar;

Figura 14: Ciclo de ensino por questionamento proposto por Jaworski (2015)

seguintes etapas:

Ao preparar uma pratica de ensino com base em questionamento, antes de atuar e
observar o ocorrido em sala de aula, o professor devera comegar por planear o ensino.
Ap6s a aplicacdo do planeado, o professor deve refletir e analisar o acontecido, tal
como também, oferecer e receber feedback para planeamentos futuros. A tltima etapa
proposta por Jaworski (2015) leva ao inicio de um novo ciclo, o planeamento da pratica
de ensino, retomando a sequéncia apresentada na Figura 14.

Jaworski (2015) refere porém que, para alcangar uma identidade de questionamento ¢
necessario mais do que (apenas) realizar tarefas de questionamento ocasionais, €
necessario tornar-se questionador em toda a atividade profissional, projetando e
utilizando tarefas de questionamento com alunos, incentivando os alunos a formular
as suas proprias perguntas e a explorar aspetos de matematica por si proprios,
questionar as suas abordagens de ensino e lidar com questdes e explorar novas

abordagens de ensino em colaboragdo com colegas.
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11.4.3 Tipos de modelos/ estratégias existentes para a implementagdo do

questionamento

A forma de aprendizagem por questionamento inverte o tipico papel dos
alunos e do professor: em vez de o professor fazer perguntas e os estudantes
responderem, o novo papel torna-se os estudantes fazem perguntas e o professor
responde (Wong, 2012). Dessa forma, torna-se estritamente necessario um plano de
aula detalhado para que o professor domine as habilidades necessarias para um ensino
relevante na realiza¢do de uma atividade de questionamento (Lin & Chin, 2013).

Alberta Learning (2004) afirma que para a concretizacdo de atividades
baseadas em questionamento, a fase de planeamento ¢ a chave do sucesso dos
professores e dos alunos que estdo envolvidos no processo de questionamento, uma
vez que, requer muitas habilidades, estratégias e uma ampla gama de recursos, fora da
biblioteca da escola e da sala de aula. Uma selecdo prévia da atividade, do tema e das
questdes vai dar aos professores o tempo necessario para construir um conhecimento
solido nos alunos, para assim desenvolver as habilidades e estratégias de
questionamento de que os alunos precisam, e para adquirir ou adicionar os recursos
necessarios (Alberta Learning, Focus on inquiry, 2004, p. 23).

O questionamento ¢ um processo utilizado pelo qual ndo ¢ perguntado: “O que € o que
sabemos?”’, mas, “O que ¢ que ndo sabemos e que questdo podemos formular para ficar
a saber?” As possibilidades desse processo sdo quase ilimitadas, mas na escola acabam
por ser limitadas devido a algumas restri¢gdes institucionais, por exemplo o curriculo,
a limitacdo de tempo e a avaliacao (Artigue, Baptist, et al, 2012).

Makar (2012) apresenta uma proposta de ensino por questionamento em

contexto de sala de aula, referindo quatro fases distintas (Tabela 10):
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Fase Papel do professor Foco pedagogico
Envolver os alunos numa questdo que | Reconhecer o propodsito do
Descobrir | s seja relevante e ajuda-los a| problema, conectar o contexto
compreender e a orientar o problema em | a matematica e negociar as
contexto matematico. ambiguidades do problema;
Auxiliar os estudantes na traducdo do | Prever o  processo de
problema de forma a poder aborda-lo | investigagao,
matematicamente (matematizacdo) e no | matematizar o  problema,
planeamento da investigacdo | salientar as provas necessarias
Explorar matematica, incluindo o reconhecimento | e desenvolver normas de sala
de  evidéncias  necessarias para | de aula que incentivem a
estabelecer e justificar a conclusao. negociagdo, ou seja, a
formulacdo e os habitos de
questionamento.
Apoiar os estudantes ao longo da | Recorrer ao ensino direto de
investigacdo, habilitando-os também a | conceitos necessarios,
raciocinar sobre vias improdutivas e | desenvolver modelacdo
Desenvolver | f€Ver 0s planos construidos conforme | matematica e fluéncia
necessario. A necessidade de representar | representacional e fomentar a
ideias estd na vanguarda na fase de | argumentacdo e processos de
desenvolvimento e muitas vezes ¢é | tomada de decisdo explicita.
necessario ensino explicito.
Proporcionar aos alunos oportunidade de | Conectar explicitamente
formular uma conclusdo e comunicar os | finalidade, questdo, evidéncias
seus resultados de forma convincente ao | e conclusdes e valorizar e
Defender

publico apropriado.

comunicar o processo realizado

e as limitagoes.

Tabela 10: Fases e pedagogias na implementagdo de uma estratégia de questionamento
sugeridas por Makar (2012).
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Dias (2012) salienta que para a implementagdo de uma estratégia de
questionamento, a apresentacdo de problemas ao aluno deve ser regida segundo
algumas das suas tematicas de interesse. Deve também incluir a realizacdo de tarefas
de investigacdo com a turma, uma vez que as “atividades de investigagcdo pressupdem
que o aluno possa construir questionamentos em fun¢do do que pretende conhecer e
criar, assim como sobre as formas de argumentar” (Schein & Coelho, 2006). A criagdo
de momentos em que os alunos respondem a questdes colocadas por outros colegas
também ¢ apresentada como sendo um aspeto a ter em conta uma vez que, segundo
Dias (2012) baseada em diversos autores (Ana Ferreira, 2010; Neri de Souza &
Moreira, 2010; Schein & Coelho, 2006) defende que a resposta a questdes colocadas
pelos estudantes pode leva-los a formularem novas questdes ou a reformularem
questoes ja colocadas, conferindo-lhes um maior nivel de complexidade. Por fim, a
fomentagdo do trabalho colaborativo entre os alunos deve também acontecer, uma vez
que, “a formulacdo individual de perguntas deve ser complementada pela formulagao
de questdes em grupo” (Palma & Leite, 2006, p. 6).

As criangas s3o naturalmente curiosas sobre si mesmas e sobre o ambiente que
as envolve e uma forma natural com a qual tentam satisfazer essa curiosidade ¢ através
de perguntas. O questionamento dos alunos pode ter duas fungdes diferentes, mas
relacionadas. A primeira funcdo ¢ de ajudar os alunos a pensar como matematicos,
colocando as suas proprias questdes matematicas e tentando resolvé-las. Isso podera
levar os alunos a constru¢do de "novo" conhecimento. A segunda funcdo ¢ a de
exercitar os estudantes a desenvolver habitos de aprendizagem através de
questionamento, questionando os professores (Wong, 2012).

Wong (2012) sugere trés estratégias especificas para auxiliar o aluno a colocar
questoes, promovendo a sua aprendizagem e metacogni¢do. A primeira estratégia
sugerida privilegia a acdo dos estudantes ao colocarem questdes matematicas que os
incentivem a pensar e a aprender como matematicos, procurando aprender através da
resolucdo dos seus proprios problemas. Esta estratégia ¢ denominada pelo autor como
“formulacdo de problemas”. A segunda estratégia sugerida, que sera explicada mais a
frente (pagina 68), prende-se com a utilizagdo das Student Question Cards (Cartoes
de Questoes dos Alunos, CQA). Os CQA s3o uma ferramenta possivel para a

fomentagdo de uma aprendizagem por questionamento, “¢ facil de usar e cobre os
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principais aspetos da aprendizagem matematica. Sdo também flexiveis o suficiente
para permitir aos professores que decidam como se encaixam no seu estilo de ensino”
(Wong, 2012, p. 12).

A terceira estratégia sugerida centra-se na a¢do de oferecer aos alunos o papel de
examinador, onde lhes ¢ pedido que, num papel, formulem questdes sobre li¢des
recentes, que entre os colegas e selecionem alguma para responder a sua questao. Isso
ajuda-los-4 a rever conhecimentos e capacidades importantes de matematica.

Herrington, Wong, & Kershaw (1994, citado por Wong, 2012), sugerem outro
tipo de estratégia de ensino que visa estimular o questionamento nos alunos, que
consiste na apresentacdo de um conjunto de operagdes pelo professor e seguidamente
seja feita a solicitagdo da participagdo dos alunos na formulacao de possiveis questdes
para aquelas operagdes. Ao refletir € manipular os problemas ou os processos de
resolucdo adotados para atingir determinado objetivo, os alunos criam as suas proprias
oportunidades de gerar novos conhecimentos, criando assim uma constante evolugao
na sua aprendizagem.

Makar (2012) afirma que os problemas matematicos apresentados na escola
tendem a negligenciar ou a simplificar o contexto ou as restrigdes a que o problema
estd sujeito, ao contrario do que se verifica na vida real. Apresentando um simples
exemplo desta situacdo, acrescenta: “se as criangas estdo a tentar decidir o nimero de
pedacos de piza que serdo partilhados por varias criangas num problema de matematica
na escola, ndo € necessario que elas saibam as coberturas que as criangas preferem ou
se todos estdo com fome e quantas fatias € que eles gostariam de comer” (Makar, 2012,
p. 3), no entanto, através de um conjunto de questdes produtivas, os alunos sao levados
a conseguir lidar verdadeiramente com todo o contexto subjacente que um problema
possa apresentar. Ao ignorar este fator, a matematica escolar incentiva as criangas a
esquecer o sentido necessdrio do problema em questdo e consequentemente da
matematica (Makar, 2012, p. 3).

As tarefas apresentadas aos alunos (em questionamento) podem ser problemas
contextuais ou problemas puramente matematicos, o importante ¢ que fornecam
espago para a exploracdo e investigagdo em areas de matematica relevantes para o
nivel dos alunos. E tarefa do professor expressar um problema adequadamente,

desafiando os alunos a um nivel apropriado, envolvendo, interessando e
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compenetrando-os na matematica. O questionamento ajuda os alunos a comegar a ver
a matematica como algo mais do que meras operacdes com numeros ¢ formas,
suscitando ideias emocionantes relativamente as relagdes matematicas e a formulacao
de principios gerais (Jaworski, 2015). Dessa forma, as tarefas baseadas em
questionamento, inspiram envolvimento, fornecem acesso a diferentes ideias
matematicas, permitem que todos possam iniciar o processo de questionamento,
oferecem oportunidade de fazer perguntas, resolver problemas, imaginar, explora,
procurar generalidades, testar conjeturas e expressar-se, incentivam a discussdo € o
raciocinio segundo diversas diregdes e niveis de pensamento e promovem a fluidez e
a flexibilidade (Jaworski, 2015).

Laursen (2014, citado por Renesse & Ecke, 2017) sugere que os momentos de
questionamento devem ser regidos por objetivos de aprendizagem focados na
resolu¢do de problemas e na comunicacao, baseados num curriculo conduzido por uma
sequéncia cuidadosa de problemas, englobando um pequeno nimero de grandes ideias.
A autora refere ainda que o tempo de aula deve ser usado para uma mistura de tarefas
de resolucdo de problemas ativas e colaborativas em que o ritmo de trabalho seja
estabelecido dependendo do progresso dos alunos e onde os instrutores orientem o
trabalho dos alunos em vez de fornecer informagoes.

Renesse & Ecke (2017), como testemunhos na primeira pessoa referem que
tudo o que desenvolvem e propdem que os alunos desenvolvam em contexto de sala
de aula ¢ baseado no ato de colocar questdes. Estes momentos envolvem o trabalho
em "bons problemas", num ambiente seguro em que os erros sao celebrados, em que
exista modelacdo dos alunos para aprenderem a comunicar através de perguntas,
facilitando discussdes de grande grupo para ajudé-los a ouvir e se questionarem uns
aos outros. Os autores salientam ainda como aspeto-chave, a criagdo de momentos de
avaliagdo que permitam que os alunos questionem e respondam as suas proprias
perguntas (p. 159). Uma aula baseada numa cultura de questionamento torna os alunos,
de forma geral, mais curiosos o que os leva a colocar as proprias perguntas e isso, por
sua vez, leva a mais questionamento, o que novamente torna os alunos mais curiosos,
e ¢ assim criado “um belo ciclo de curiosidade-questionamento” (Renesse & Ecke,

2017, p. 159).
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A maioria dos problemas dados as criangas em matematica escolar sdo
claramente estaticos, levam apenas alguns minutos a responder, incluem pouca ou
nenhuma utilizagdo de contexto e tém uma uUnica resposta correta (Makar, 2012).
Através do questionamento e da investigacdo matemadtica, tal ndo se verifica. Os
problemas sdo repletos de ambiguidade e possivelmente poderdo exigir dias ou
semanas de analise exigindo uma compreensao do contexto envolvente e nem sempre
apresentam uma sé resolucdo correta. “Devido a isso, as praticas pedagogicas que
sustentam uma abordagem baseada no questionamento em matematica sao bastante
diferentes do que as de uma sala de aula mais convencional.” (Makar, 2012, p. 1).

Lin e Chin (2013) partindo de um estudo realizado em Taiwan, salientam varios
obstaculos a implementacdo de uma estratégia de aprendizagem por questionamento
por parte dos professores. Para além de limitagdes como falta de apoio administrativo
da escola ou do governo, as horas de ensino disponiveis ndo serem suficientes para
uma implementacdo eficaz do questionamento e a grande influéncia de “ensinar para
o teste”, um dos principais obstaculos que apontam prende-se com o facto de os
professores ndo terem tido uma experiéncia de aprendizagem por questionamento
quando frequentaram a escola, tal como também o facto de a maioria ndo ter uma
compreensdo completa da estratégia de aprendizagem por questionamento no geral e
especificamente em matematica.

Os autores referem que apesar do estudo ter sido realizado tendo como amostra um
grupo de professores taiuaneses, alguns dos obstaculos apresentados sdo também

comuns aos pI'OfCSSOI'CS curopcus.

11.4.4. Diferentes tipos de questoes

Inicialmente ¢ importante ressaltar que “ndo sdo as boas questdes que sdo
essenciais para bom ensino, mas sim, um bom questionamento. As boas questdes nao
podem ser consideradas ou promovidas independente de uma boa pratica de

questionamento.” (Aizikovitsh-Udi, Clarke, & Star, 2013, p. 1).
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As questdes do professor

As questdes do professor, poderdo variar em forma (aberto ou fechado), no seu
locus de controlo (centrado no professor ou centrado no aluno), e em magnitude
(simples ou complexo), no entanto, segundo Richardson & Liang (2008) a sua fungao
¢ constante.

Muitas das questdes formuladas pelos professores pedem aos alunos que
lembrem ou revejam as coisas que supostamente aprenderam, a capacidade para fazer
isso ¢ considerada como sucesso (Martens, 1999). As questdes produtivas tém um
objetivo diferente, uma vez que o professor fornece alicerces para que os alunos
construam a sua propria aprendizagem e compreensdo, colocando o aluno em
confronto com o seu pensamento. Martens (1999) apresenta seis tipos de questdes
produtivas: atencao e foco, medi¢do e contagem, comparacao, agdo, problematizagao
e raciocinio (Tabela 11). Estas questdes ndo tém de ser, obrigatoriamente solicitadas
segundo uma ordem particular, mas antes, deverao ser utilizadas como seguimento do
que o professor ouve e v€, permitindo que professor intervenha no trabalho dos alunos,

fornecendo algum tipo de apoio, em momentos que seja necessario.

Tipos de Caracteristicas Exemplos
questoes
3 Auxilia os alunos a fixar a Viste o que foi feito?
Atencio e foco | jiencio em detalhes O que recolheste sobre...?
significativos. O que esta a ser feito?
. Auxilia os alunos a tornar as Quantos...?
Medicao e suas  observagdes  mais Com que frequéncia...?
contagem precisas. Quéo mais/menos...?
Quanto ¢ que ...7
3 Auxilia os alunos a analisar e Sao iguais/diferentes?
Comparacio | 5 clagsificar. E se juntar...?
3 Auxilia os alunos a explorar O que acontece se ...?
Acio propriedades de materiais, O que aconteceria se ...?
experiéncias vividas ou nao Ese..?
vividas e pequenos eventos
que ocorrem ou fazer
previsdes.
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Auxilia os alunos a planear e Como descobriste...?
Problematizagdo |  implementar solugdes para Como poderemos
diferentes problemas. descobrir?
L Auxilia os alunos a pensar Porque ¢ que achas que ...?
Raciocinio sobre as experiéncias e a Qual ¢ a sua razdo...?
construir ideias sobre as Poderemos  criar  uma
mesmas. regra...?

Tabela 11: Tipos de questdes produtivas, as suas caracteristicas e respetivos exemplos

apresentados por Martens (1999).

Mason (2000) defende que o estilo e tipo de questdes utilizadas pelos professores
influenciam profundamente as concepg¢des dos alunos relativamente ao que trata a
matematica e a forma como ¢ conduzida, referindo que, o verdadeiro propdsito de
questionar € provocar nos alunos a interpretacdo e a constru¢do das suas proprias
historias de significados e compreensdes, que os equipara para o futuro. O ato de
questionar rege-se principalmente por trés objetivos: o foco da atencdo, o teste € o
questionamento. Quando, de repente, o professor toma consciencia de determinado
padrdo ou generalidade e considera importante que os alunos a detetem, coloca uma
questdo. Mason (2000) refere que, frequentemente, as questdes colocadas nesse ambito
sdo questdes direcionadas, focadas no que o professor esta a pensar, as chamadas
questdoes de foco. Bauersfeld (1994, citado por Mason 2000) chamou ao
questionamento feito pelo professor quando através de uma sequencia de questdes
indiretas, mas cada vez mais direcionadas, tenta orientar o pensamento do aluno, the
funnelling effect. Apesar de frequente, o efeito funil deve ser evitado, porém primeiro
¢ necessario deteta-lo.

Aizikovitsh-Udi, Clarke, & Star (2013) apresentam dois exemplos estudados. Um dos
professores estudados apresentou um discurso com um padrdo funil e um segundo
professor apresentou um “padrao de discurso semelhante ao padrao focado. Os autores
referem que enquanto a maioria das perguntas formuladas por ambos os professores
se preocupavam com conteudos de matematica, as questdes colocadas pelo primeiro
professor ndo eram diretamente dirigidas aos alunos, ou seja, “o proposito da pergunta

era receber uma resposta matematica e nao enfatizar o aluno”, os autores classificaram
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este tipo de questdes como “técnicas”. Por contraste, a maioria das perguntas
formuladas pelo segundo professor, “exigia maior explicagdo e argumentacdo” as
quais classificaram como questdes de "investigacao" (p. 5).

Mason (2000) ressalta também outro tipo de questdes, as questdes de teste, que sao as
mais utilizadas em contexto educativo. Este tipo de questdes ajudam o professor a
testar a compreensdo dos alunos, levando-os a exercitar a articulagdo de ideias e a
realizar conexdes. Ap0s a resposta a questdes de teste, o aluno tem tendéncia a ganhar
facilidade nos conteudos, porém, esse aspeto leva a que a atengdo necessaria para o
alcance do objetivo final seja minimizada. Por ultimo, o autor apresenta as questdes
de questionamento como outro tipo de questdes possiveis. E dificil questionar
genuinamente sobre uma resposta a problema ou a tarefa que ja tenham respostas bem
conhecidas (pelos professores) e tenham sido usadas todos os anos. No entanto, ¢
possivel estar genuinamente interessado na forma de como os alunos pensam, no que
eles atendem ou mesmo relativamente ao que eles salientam (e, consequentemente,
ignoram). Assim, ¢ quase sempre possivel questionar genuinamente os alunos,
envolver-se com eles e desenvolver um questionamento direcionado e inteligente. Se,
ao invés do professor colocar questdes que lhe surgem a mente, trabalhar no sentido
de consciencializar os alunos para a pertinencia de determinado contetido, a natureza
e o estilo de questionamento em sala de aula certamente comecara a melhorar (Mason,
2000).

Martinho e Ponte (2005b) sugerem trés tipos de questdes a ser adotadas pelo professor
para fomentar a comunicacdo matematica em sala de aula: questdes de focalizagdo
(que se assemelham as questdes de foco sugeridas por Manson (2000)), de
confirmagdo e de inquirigao.

As primeiras tém como objetivo centrar a aten¢ao do aluno num aspeto especifico. As
segundas procuram testar conhecimentos sabendo o professor exatamente que resposta
quer. (...) as perguntas de inquirigao sao as verdadeiras perguntas que o professor coloca
quando pretende obter, de facto, alguma informagao por parte do aluno. (p. 276)

Alves & Mamede (2011, citado por Ladeira, 2015) defendem que as questdes de
focalizag@o sdo colocadas com intuito de auxiliar o professor a orientar os alunos para
o foco do problema e ajuda-los a perceber qual o passo seguinte para a resolugdo do

mesmo. Com as questdes de confirmagdo o professor certifica-se de que os alunos
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sabem o que estdo a fazer, as questdes de inquiricdo sdo uma forma do professor
entender a forma como os alunos pensaram e resolveram o problema, adotam
normalmente uma forma aberta, relando os alunos a refletir sobre o seu trabalho.
Dadas as diversas situagdes em que um professor terd de atuar ao interagir com
os alunos, quais sdo os tipos de perguntas que devem ser colocadas? Renesse e Ecke
(2015), inspirado nos movimentos de conversagdo de Suzanne Chapin (2009),
sugerem um conjunto de ferramentas auxiliares a selecdo de questdes mediante a
situacdo de trabalho (individualmente ou em grupo).
As questdes a ser colocadas aquando a resolugdo de problemas devem ser: na
compreensdo do problema (O que é que a investigacdo pede que facas?); no
planeamento (Podes prever o que acontecera? E verificar? Existird uma versdo mais
simples deste problema? Existird um padrao? Qual ¢ a relacdo de...com...? O que
aconteceria se...? E se os nimeros fossem...? Alguma das suas estratégias anteriores
¢ 1til?); na execucdo do plano (Existe outra maneira de resolver o problema para que
possas verificar a tua resposta?); na observacdo do trabalho desenvolvido (Existira
outra solu¢do? Como te sentes em relagdo a tua resposta? Como sabes se a tua resposta
¢ razoavel?); na explicagdo (Porque achas isso? Poderias escrever uma explicagdo para
os alunos do préximo ano? O que achas que aconteceria se...? Qual ¢ a diferenga
entre... e...?7 Qual a semelhanga entre... e...? O que é uma solugdo possivel para o
problema de ...? Na tua opinido, qual é o melhor...ou...? Porqué?); e na generalizagdo
(Isto funciona sempre? Consegues fazer uma observagdo geral? ou uma conjetura? O
que gostarias de saber mais? Que conclusdes pode tirar de...?).
As questdoes de “clarificagdo de pensamentos” sdo também uteis no processo de
questionamento visto que podem ser utilizadas em momentos em que o aluno se
encontra “perdido” ou “preso” ou entdo para ajudar o professor a entender o que o
aluno esta a fazer ou a pensar. O professor poderd utilizar questdes como: Consegues
ajudar-me a compreender isso...? Podes-me dizer o que estas a pensar? Podes-me dizer
o que queres dizer? O que achas? O que ¢ que estd a acontecer? O que utilizarias
para...? Consegues dar-me um exemplo...? Como estd relacionado com o que
estudamos anteriormente? Queres mais tempo para pensar? Eu vou ver o que
acontecera se usarmos sua estratégia para... Estda bem? O que estds a tentar fazer?

(Renesse & Ecke, 2015, p. 14).
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Fazer matematica baseada em questionamento pode ser inquietante para os
alunos, questdes que utilizam reforgo positivo para incentivar a persisténcia, a partilha,
a curiosidade e a criatividade dos alunos podem ser decisivas, dessa forma, o suporte
emocional dado pelo professor ¢ frequentemente tdo importante como o apoio
matematico (Renesse & Ecke, 2015).

Segundo Renesse e Ecke (2015) o objetivo geral ¢ que os alunos compartilhem os seus
pensamentos com toda a turma, compreendendo as abordagens uns dos outros,
criticando e argumentando o raciocinio uns dos outros, porém, o professor deve tanto
esforgar-se para fazer com que isso aconteca como também para manter essa dindmica.
Nesse sentido, sdo sugeridos alguns movimentos de conversa (a realizar pelo
professor) a ser utilizados em discussdes com a turma inteira:

Pedido de repeticao da questdo colocada pelo aluno, o que permite manter e
aprofundar a conversa, perguntando ao aluno se o que ouvimos foi realmente o que
quis dizer, dando oportunidade ao aluno de esclarecer, corrigir ou fornecer mais
evidéncias sobre o seu pensamento.

Pedido de repeticao da afirmagdo/ideia expressa por um aluno (Podes repetir o que
ele acabou de dizer usando as palavras tuas?) Estendendo a ideia do ponto anterior,
pode pedir-se a outro aluno para repetir o que o colega disse, mas utilizando palavras
suas. Primeiro, isso d4 a todos a oportunidade de acompanhar a conversa e
compreender o que esta a ser tratado. Em segundo lugar, fornece evidéncias de que os
outros alunos ouviram o que foi dito e finalmente, fornece também evidéncias de que
o que os alunos dizem ¢€ ouvido seriamente.

Pedido aos alunos que apliqguem o seu raciocinio para compreender o raciocinio de
um colega (Tu concordas ou discordas? Porqué? ") Neste ponto ¢ importante que o
professor se abstenha de apoiar uma ou outra posi¢do, colocando a autoridade nos
alunos, perguntando apenas “Porqué?”.

Promog¢do de uma maior participagdo dos alunos (Sera que alguém gostaria de
melhorar/adicionar?). Uma vez que o professor ndo participa como autoridade para
indicar o que esté correto ou incorreto € importante criar um espaco onde sao expressos

diferentes pontos de vista.
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Muitos estudantes deixam de participar na aula de matematica porque a velocidade
parece ser um critério fundamental para responder. E valioso esperar pelo menos dez
segundos para que os alunos pensem e organizem o seu pensamento antes solicitar
respostas, muitas vezes isso nao se manifesta em discurso, mas antes em siléncio
(Renesse & Ecke, 2015).

Carlsen, Erfjord e Hundeland (2009) categorizaram questdes em seis tipos
diferentes e analisaram os tipos de respostas que os varios tipos de questdes induziram.
Os autores concentraram-se no papel que as questdes desempenham na pratica
comunicativa e nao exclusivamente no seu conteudo. Os tipos de questdes sugeridas
sdo: Questdes de sugestdo de acdo, questdes abertas, questdes de pedido de argumento,
questoes de convite a resolucdo de problemas, questdes para refrasear, questoes de
conclusao.

Questoes de sugestdo de acdo: as questdes desta categoria sdo caracterizadas por
levarem a agdes fisicas entre as criangas e ndo apenas a respostas orais. As perguntas
tipicas desta categoria poderdo ser: "Consegues sentir?" e "Podes conta-los e ver se
sdo tantos quantos estes?".

Questoes abertas: As questdes desta categoria investigam o conhecimento das criancas
em relagdo ao problema em estudo. Por exemplo, "Achas que isto pesa mais?", "Como
podemos descobrir qual deles € o mais pesado?” e "O que aconteceu agora?".
Pedindo argumento: Esta categoria inclui as perguntas colocadas a uma crianga sobre
um determinado enunciado. O contetido destas questdes induz a crianga a “dar razao”
a sua resposta ou opinido. Exemplos desse tipo de questdes sdo: "Porque ¢ que tu achas
iss0?", "Como podemos saber que eles tém o mesmo peso?" e "Porque ¢ que ndo ¢é
desta vez?".

Convite para a resolu¢do de problemas: Estas questdes iniciam oportunidades de
raciocinio, além de serem motivadoras no que diz respeito a experimentacido e a
solugdo do problema. Por exemplo, recorrendo a perguntas como: "E possivel estimar
de quantos ursos precisamos para que sejam tao pesados quanto um urso grande?".
Estas perguntas sdo diferentes de sugerir questdes de acdo na medida em que as
primeiras ndo sugerem agdes concretas para resolver o desafio ou problema.
Refrasear: Estas questoes reformulam enunciados das criangas tornando-as em frases

ou perguntas mais coerentes. Muitas vezes, as criangas respondem com palavras tinicas
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ou enunciados curtos. Quando, no estudo dos autores, um menino disse "Isto ¢ mais
pesado", a educadora respondeu: "Tu achas que este ¢ o mais pesado?". Neste
seguimento a educadora aproveitou a oportunidade para introduzir novos conceitos,
por exemplo, o conceito de pesagem.

Conclusdo: Esta categoria ¢ usada para descrever as questdes em que o educador
promove uma relacdo ou observagdo matematica. O objetivo destas questdes parece
ser a aprovacdo das respostas das criangas ou para que elas reconhecam um ponto
especifico. Por exemplo, na seguinte questdo "Entdo eles tém o mesmo peso?". As
conclusdes sdo dadas através das perguntas, mas o educador quer que as criangas

raciocinhem e concluam por si mesmas.

As questdes do aluno

A acdo de colocar questdes tem revelado ser um passo de extrema importancia
para o desenvolvimento e avango da propria aprendizagem de cada aluno (Wong,
2012). Foi desenvolvida uma investigacdo em Singapura, que pretendeu que os alunos
utilizassem o questionamento matemadtico para promover a sua aprendizagem e
metacogni¢do (Wong, 2012) partindo de cartdes comum conjunto de questdes padrao
que se concentram em quatro aspetos-chave da aprendizagem matematica: significado,
método, raciocinio e aplicagdo. Com esses cartdes, pretendia-se que os alunos
colocassem questdes, aos professores, relativamente aos contetidos abordados que nao
fossem claros. Os estudantes que ainda hesitam em aprender a formular as suas
proprias questdes precisam de ser habituados a fazé-lo. Uma simples ferramenta como
os Student Question Cards (SQC) podera ajudar o aluno a formular e partilhar questdes
(Wong, 2012). Os cartdes referidos poderdo conter questdes orientadoras (Tabela 12)
onde os espacos com reticéncias serdo completados pelos alunos com assuntos

relacionados com os contetidos em causa ou para a formulagdo de outras questoes.
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Significado

O que ¢ que queres dizer com...?
Qual ¢ a diferenca entre...e...?

Poderemos utilizar um diagrama para ilustrar...?

Método

Como ¢ que se podera resolver de outra forma?
Poderas explicar ou exemplificar este passo?

O que ¢é que faremos a seguir?

Raciocinio

Porque ¢ que fazes isso?
O que ¢ que fazes se...?

O que acontece se mudar...para...?

Aplicaciao

Porque ¢ que estudamos este conteudo?

Como ¢ que poderemos utilizar?

Tabela 12: Categorias de questoes e respetivos exemplos apresentados por Wong (2012).

Wong (2012) e Slavit e Lesseig (2017) salientam a importancia dos alunos aprenderem
a colocar questdes como "E se...?" e “E se ndo...?” uma vez que através desta forma
de questionamento, “os alunos tém oportunidade de aprender a mudar os niimeros
(tornando-os maior ou utilizando diferentes tipos de numeros), as condigdes do
problema (generalizando ou especificando), os contextos ou as historias e
representacdes (verbais ou pictdricas) e as operagdes.” (Wong, 2012, pp. 5,6). Embora
estas “questdes especificas sirvam como andaime, numa fase inicial da promog¢ao do
questionamento dos alunos, espera-se que com a pratica suficiente este andaime
utilizado possa ser firmemente desvanecido para que os alunos se tornem melhores ao

formular as suas questdes” (Wong, 2012, pp. 9, 10).
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IL.5. A orquestracio de atividades matematicas

A orquestragdo ¢ a gestdo que o professor faz "das pistas visuais, das indugdes,
das perguntas, das instrugdes, demonstragdes, colaboragdes, ferramentas, das fontes
de informagao disponiveis e assim por diante...” (Kennewell, 2001, p. 106). A palavra
orquestracdo ¢ usada como metafora para descrever o que os professores fazem ao
desenvolver atividades de aprendizagem matemadtica. Planear, pensar em frente, agir
no momento, acompanhar as perguntas e comentarios dos alunos, adaptar perguntas
para cada um dos alunos sdo algumas das coisas que um professor tem de fazer para
orquestra atividades em matematica (Hundeland, Erfjord, & Carlsen, 2016).

Segundo Kennewell (2001) o papel do professor é orquestrar as situacdes,
achando um equilibro entre as acessibilidades e as restricdes de cada tarefa, criando
uma passagem entre as competéncias ja adquiridas pelo aluno e as necessarias para

alcangar determinado objetivo (Figura 15).

‘ Orquestracéo do professor

Acessibilidades Restricdes

Potencial da acdo Estrutura da acdo
Capacidades dos
alunos relativamente
a0 assunto da
atividade Atividade
Objetivos e
resultados
Reflexdo sobre a
atividade

Figura 15: Estratégia de orquestracdo do professor em sala de aula segundo Kennewell
(2001).
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A orquestragdo depende das acessibilidades ou restrigdes que o professor oferece, e
que a simplicidade ou dificuldade de determinada tarefa podera influenciar a
aprendizagem dos alunos, conduzindo-os, ou ndo, ao desenvolvimento das
competéncias pretendidas. Segundo Kennewell (2001), se os alunos considerarem as
tarefas demasiado faceis, pouco sera aprendido e dessa forma o professor devera retirar
ou modificar a tarefa em causa. Em contra partida, se os alunos apresentarem bastante
dificuldade na conclusdao da mesma, sera necessario adicionar ou modificar a tarefa,
oferecendo-lhes maior suporte.

A orquestracao que o professor faz das acessibilidades e restricdes em sala de

aula pode ser realizada de forma direta ou através de recursos (Figura 16).

Orquestragdo do professor
(acessibilidades e restrigdes)

, |
1

Direta Através de recursos

( |

Proativa Reativa

Figura 16: Tipo de orquestragdo do professor, Kennewell (2001).

Quando o professor orquestra diretamente a aula a desenvolver pode assumir dois tipos
de posturas: a proativa (em que a orquestracao em causa ¢ planeada antecipadamente)
ou a reativa (em que o professor age em consideracdo com o fluxo de eventos que
surgem em sala de aula). A orquestragdo reativa ¢ assumida pelo autor como limitada
uma vez que ndo ¢ possivel prever antecipadamente todas as acdes dos alunos

(Kennewell, 2001).
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A planificagdo de uma tarefa ¢ um processo bastante complexo, “tanto a
selecdo de tarefas adequadas e ricas, como o seu desenvolvimento na aula com os
alunos, coloca grandes desafios ao professor, sendo estas duas atividades componentes
essenciais da sua pratica letiva” (Canavarro & Santos, 2012, p. 102). Ao desenvolver
a planificagdo, o professor devera “prever a utilizacdo de recursos que agilizem a
comunica¢do dos alunos na fase de discussdo para que ndo se gastem preciosos

minutos” (Canavarro, 2011, p. 17). Tal como referido por Canavarro (2011):

gerir sem desperdicios todos os minutos para que na mesma aula se complete o trabalho
em torno de uma tarefa, evitando ao maximo adiar para a aula seguinte a discussdo e/ou
a sintese dos conhecimentos produzidos pelos alunos em resposta a tarefa. (Canavarro,
2011, p. 17)

Canavarro (2011, citado por Silvestre 2016) refere que ndo ¢ proveitoso para os alunos
desenvolver e explorar uma tarefa numa aula e deixar a sua discussdo para a aula
seguinte. Caso exista falta de tempo ou surjam alguns aspetos durante a aula que
tenham de ser aprofundados. Ponte, Brocardo e Oliveira (2006) aconselham a que o
professor inicie essa exploragdo nas aulas seguintes.

Outro dos desafios enfrentados pelo professor ao orquestrar uma aula prende-se com
a capacidade de promover um ambiente estimulante na sala de aula em que os alunos
sejam encorajados a participar ativamente (Canavarro, 2011). Tal ambiente deve
transmitir seguranca aos alunos para colocarem as suas duvidas e exporem a forma
como pensaram. E importante que o aluno queira ouvir e conhecer o raciocinio dos
outros, referindo que os alunos devem ser incentivados “a ouvir, a falar, a explicar, a
questionar e a contribuir de forma construtiva para o apuramento de um saber comum
com validade matematica” (Canavarro, 2001, p. 17). No momento em que os alunos
partilham o seu raciocinio ¢ crucial que o professor seja capaz de interpretar e de
compreender as suas estratégias, o que nem sempre ¢ tarefa facil. Quando o aluno pede
ajuda, o professor devera ter muita contencao para ndo facultar ao aluno demasiada
informagdo. Nesse ambito, o melhor serd adotar uma postura interrogativa, tendo como
objetivo leva-los a refletir sobre o seu trabalho, sem lhes dar a resposta ou uma
determinada direcdo (Delgado 2013). “Muitas vezes, quando os alunos lhe colocam
[ao professor] uma questdo, a melhor estratégia ¢ devolvé-la, levando-os a pensar

melhor sobre o seu problema” (Ponte, Brocardo, & Oliveira, 2006, p. 52).
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Agéncia e autoridade

Para que as atividades matematicas se tornem efetivas em relacdo aos seus
resultados matematicos e a experiéncia proporcionada as criangas, os professores t€ém
que distribuir a autoridade e facilitar o exercicio da agéncia pelas criancas (Erfjord,
Carlsen & Hundeland, 2015). Autoridade ¢ “o grau em que os alunos tém
oportunidades de se envolverem na tomada de decisdes sobre a interpretagdo de
tarefas, a razoabilidade dos métodos de solugdo e a legitimidade das solug¢des” (Cobb,
Gresalfi e Hodge, 2009, p. 44). Autoridade ¢, portanto, um termo atribuido a quem ¢
responsavel quando se trata de fazer contribuicdes matematicas num processo de
solucdo de problemas. Erfjord et al. (2015) referem que uma errada gestdo da
autoridade entre crianga e professor poderia levar a que as atividades de aprendizagem
tomassem direcdes menos relacionadas com a matematica e isso levaria a que uma
atividade pedagdgica matematica se tornasse apenas numa atividade pedagogica. Para
os processos de aprendizagem se tornem significativos e apoiados de forma eficaz, a
autoridade deve ser distribuida e os alunos devem ter oportunidade de exercer agéncia
sobre os seus atos (Cobb et al., 2009). Segundo Lange (2009, citado em Erfjord, et al.,
2015), agéncia ¢ a faculdade que uma crianga tem de agir deliberadamente de acordo
com a propria vontade e, assim, fazer escolhas livres.

Num estudo desenvolvido por Erfjord et al. (2015) sobre a distribuicdo da
autoridade e as oportunidades de agéncia que as criangas tém em atividades
matematicas no jardim de infancia, os autores referem um caso em que a orquestragao
das atividades matematicas ¢ feita pela professora e por isso, esta detém a maior parte
da autoridade. Porém, ao colocar questdes as criangas, ao pedir opinides, pensamento
e argumentos, a professora distribui parte da autoridade para as criangas e “quando a
autoridade ¢ dada, sdo criadas oportunidades nas quais as criangas podem exercer a

agéncia” (Erfjord et al., 2015, p. 4).
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CAPITULO 111

Metodologia

O presente estudo ¢ uma investigagdo qualitativa com cunho descritivo e
interpretativo, cujos objetivos sdo: compreender as oportunidades de aprendizagem
sobre tabelas e graficos estatisticos com alunos do 5.° ano do Ensino Basico, num
ambiente de questionamento com o apoio de cartoes de questoes; refletir sobre a
orquestragdo da professora nas atividades matematicas dos alunos.

O estudo foi influenciado pelas ideias de: Jaworski (2015) sobre o questionamento no
ensino e na aprendizagem da Matematica; Arteaga (2011) ao considerar a variedade
de graficos estatisticos usados para representar diferentes tipos de dados; Wong (2012)
sobre como exercitar os alunos a colocar as suas proprias questdes para promover uma
aprendizagem ativa e a metacogni¢do; e Hundeland, Erfjord, & Carlsen (2016) sobre
a orquestracao de atividades matematicas em contexto de aula.

Os participantes do estudo foram 19 alunos do 5.° ano do 2.° CEB de uma escola do
distrito de Coimbra e o respetivo Professor Titular desta turma, observador
participante que ndo foi um mero espetador do que acontecia. Muitas vezes, no decurso
da observagdo das aulas, enquanto os alunos desenvolviam o trabalho, o Professor
Titular apoiava a Investigadora (por exemplo: no controlo da turma e no
esclarecimento de questdes colocadas por ela, no decorrer da sua a¢do). Este Professor
era orientador da Investigadora no Estdgio do Mestrado em Ensino do 1.° e 2.° Ciclo
do Ensino Basico na Escola Superior de Educagdo (ESEC). Participou ainda neste
estudo um grupo denominado Grupo de reflexdo colaborativo e de suporte ao estudo,
formado pela Investigadora, pelo Professor Titular da Turma e por uma Professora da
ESEC. As aulas foram também observadas por um outro Estagiario que fazia parte do
grupo de Estagio da Investigadora.

O estudo tentou seguir uma metodologia proxima da proposta por Jaworski (2015),
ciclo de ensino por questionamento (p. 36) envolvendo quatro fases (Fig. 17). Na
primeira fase do ciclo, denominada por planeamento do estudo, a Investigadora

escolheu: o topico, “atividades matematicas usando o questionamento”; € 0s objetos
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de aprendizagem “tabelas e graficos estatisticos”; e concebeu uma sequéncia de ensino
(2% sequéncia de ensino, Anexo 1) a implementar durante o Estidgio o qual envolvia
duas sequéncias de ensino. Foi também considerado importante realizar, antes da
implementag¢do do estudo, uma familiariza¢do dos alunos com o questionamento
(FAQ) tendo sido realizada nas duas primeiras aulas da primeira sequéncia de ensino
do Estagio, do Investigadora, cujo contetdo matematico ndo envolvia tabelas e
graficos estatisticos. As duas sequéncias de ensino acima referidas nido foram
lecionadas seguidamente tendo acontecido entre elas uma outra sequéncia de ensino

de trés aulas lecionada por outro Estagiario.

1. Planeamento do
estudo;

4. Planeamento 2. Implementagdo
futuro. do estudo;

3. Reflexdo do
Grupo de Reflexao;

Figura 17: Esquema da metodologia utilizada no estudo.

Na segunda fase da metodologia denominada Implementa¢do do estudo a
Investigadora implementou uma sequéncia, de trés aulas (segunda sequéncia de ensino
do Estagio, Anexo 1) que envolveu tabelas e graficos estatisticos num ambiente de
questionamento.

A fase da metodologia, denominada Reflexdo do Grupo de Reflexdo, envolveu
fundamentalmente um exame minucioso ¢ ponderado sobre os dados recolhidos que
foram muitas vezes revisitados. Esta Reflexdo esteve sempre presente ao longo do
estudo e teve dois aspetos: uma Reflexdo Parcial (RP) reflexdo informal realizada apds

cada aula apenas por parte dos elementos do Grupo de Reflexdo (Investigadora,

62



Mestrado em Ensino dos 1.° € 2.° Ciclos do Ensino Béasico

Professor Titular); e uma Reflexdo de Grupo (GR) feita por todo o Grupo de Reflexdo
(Investigadora, Professor Titular e por uma Professora da ESEC).
A quarta fase do estudo, Planeamento futuro, foi realizada ap6s todos os dados terem
sido tratados e examinados e uma entrevista semiestruturada ter sido ministrada a
Investigadora para conclusdo do estudo e o tragar de caminhos futuros de pesquisa.
Os dados da investigagdo passiveis de responder as questdes da pesquisa foram:
notas de campo, gravagdes dudio das duas primeiras aulas do estudo! e respetivas
transcri¢gdes. Foram ainda recolhidas também as produgdes escritas de alunos e as
planificagdes de todas as aulas. Alguns dos dados recolhidos foram sujeitos a analise
de conteudo segundo Bardin (2006).
Os dados captados sdo confidenciais e s6 sdo conhecidos do Grupo de Reflexdo. Os

nomes atribuidos as criangas sao ficticios.

! Foram gravadas em suporte dudio as trés aulas do estudo, porém, o ficheiro dudio correspondente a
terceira e ultima aula encontrava-se danificado e por isso, inaudivel.
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CAPITULO IV

Analise de dados e Resultados

Os dados tendo em conta as questdes de pesquisa “compreender as oportunidades de
aprendizagem sobre tabelas e graficos com alunos do 5.° ano do Ensino Basico, num
ambiente de questionamento com o apoio de cartoes de questoes” e “refletir sobre a
orquestragdo do professor nas atividades matematicas dos alunos” envolveram a
familiarizagdo dos alunos com o uso do questionamento (FAQ), uma sequéncia de

ensino ¢ as reflexoes do Grupo de Reflexdo, os quais foram analisados e interpretados.

IV.1. Familiariza¢ao dos alunos com o uso do questionamento

A familiarizagdo dos alunos com o uso de questionamento decorreu ao longo
das duas primeiras aulas da primeira sequéncia de ensino do estagio em 2.° CEB, como
jé& referido (Anexo 1). Estas duas aulas, pretendiam apoiar os alunos a: formular,
pensar, examinar e resolver questdes através do uso das Students Questions Cards,
(Wong, 2012); e a resolver um Desafio Final no final de cada uma das aulas. O Desafio
Final era constituido por duas partes, a primeira continha uma tarefa referente aos
conteudos abordados na aula e a segunda parte continha uma outra tarefa que pedia
explicacdo/justificagdo do raciocinio utilizado pelo aluno na sua resolu¢dao, ou
solicitava que os alunos formulassem uma questao referente a uma frase que era dada
como uma possivel resposta. Esta ideia foi adaptada de Herrington, Wong, & Kershaw
(1994, citado por Wong, 2012).

Serdo apresentadas: uma descri¢do sucinta de cada uma das aulas lecionadas;

e a andlise e interpretagdo das respostas dadas pelos alunos aos Desafios Finais.
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1% aula

Nesta aula foram abordados fundamentalmente os conceitos de: estimagao,

estimativa, valor arredondado e valor aproximado. Foram apresentados a turma cartdes
de questdes (Anexo 2), resultantes da adaptagdo de Students Question Cards de Wong
(2012).
Os cartdes de questdes deveriam ser entregues a cada aluno e a sua utilizagdo seria
realizada num tempo limitado, ou seja, o professor realizaria uma pausa para que os
alunos selecionassem uma das sugestdes de questdes (Wong e Quek, 2006). Nesta
investigacao foi decidido afixar os cartdes de questdes na sala de aula e deixar ao
critério do aluno o momento em que recorreria a essa ferramenta. Importa também
dizer que a apresentacao dos CQA a turma nao impunha que as questdes formuladas
pelos alunos tivessem que se enquadrar obrigatoriamente nos excertos de questdes
apresentadas, mas antes servir de “andaime” nesta familiarizagdo. Esperava-se que,
com a pratica, os alunos fossem conseguindo formular as suas proprias questdes sem
necessidade de recorrer a ferramenta referida. A Investigadora ia também utilizando
os cartdes de questdes ao longo da aula tentando exemplificar aos alunos a sua
utilizacdo.

O Desafio Final (Anexo 3) entregue aos alunos incluiu, na sua primeira parte,
uma tarefa onde eram apresentadas trés afirmacdes e lhes era pedido que as
classificassem como verdadeiras ou falsas. Na segunda parte do Desafio Final era
pedido aos alunos que formulassem uma questdo que tivesse como resposta a frase

apresentada.

2%aula

Nesta aula, os cartdes de questdes continuaram expostos na sala e foi
relembrado aos alunos a sua fungdo. Apoés ter sido feita a revisdo dos conteudos
abordados na aula anterior através do uso das CQA, foi desenvolvido o conceito de

percentagem partindo da seguinte informacao (Fig. 18):
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A Clara foi as compras. Na loja, fizeram-lhe 8% de

desconto no valor total das suas compras.

Sapatilhas — 13€
Mochila — 37 €

Figura 18: Informagdo apresentada a turma.

A Investigadora ia colocando questdes a turma, tais como: “De quantos euros acham
que foi o desconto das compras?”’ e “Quanto acham pagou a Clara pelas suas
compras?”’. Os alunos foram entdo convidados ndo sé a responder a estas questdes,
como também a formular outras questoes.
A Investigadora, questionou novamente os alunos: “E se o desconto fosse de 14%,
quanto pagaria a Clara?”, “Se a Clara levasse duas mochilas teria 25% de desconto no
total das compras. Ficar-lhe-ia mais barato comprar apenas uma mochila com 8% de
desconto ou duas mochilas com 25% de desconto?”. Foi entdo pedido aos alunos que
resolvessem as questdes no caderno e formulassem outras questdes. As questdes
formuladas pelos alunos prenderam-se unicamente com simples altera¢des dos dados,
como por exemplo “E se o desconto feito tivesse sido de 10%, quanto teria pago a
Clara?”. A investigadora ia enfatizando os cartdes de questdes sempre que os alunos
formulavam novas questoes.

Na primeira parte do Desafio final (Anexo 3) foi apresentada uma tarefa onde
era pedido aos alunos que calculassem uma percentagem. Na segunda parte do desafio
era apresentada uma resposta em percentagem e pedido aos alunos que formulassem

uma questdo coerente com a resposta dada.

Desafios Finais

Os Desafios Finais que vao ser apresentados sdo de quatro alunos, que
representam aproximadamente 20% dos alunos da turma. A escolha dos quatro

participantes deveu-se ao facto de terem sido os uUnicos alunos a entregar a
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Investigadora todos os Desafios Finais concretizados, quer nas aulas de FAQ (primeira
sequéncia de ensino), quer nas aulas da sequéncia de ensino do estudo.

Os Desafios Finais, como explicado anteriormente, envolviam duas partes. Na
tabela A (Anexo 4) sdo apresentados os resultados da analise dos Desafios Finais, dos
quatro alunos, realizados nas duas aulas de FAQ.

Analisando e interpretando essa tabela identificamos que todos os alunos responderam
as tarefas corretamente na primeira parte dos Desafios Finais, excetuando um aluno

que apresentou a seguinte concec¢do erronea (resposta assinalada com x na Fig. 19).

1)

Classifica as seguintes afirmacdes como verdadeiro (V) ou falso (F):

/ \/ 3 é o valor aproximado por defeito de 3,4.

X Vg 1 é o valor aproximado por excesso de 1,5.

\/ v 11 é o valor aproximado por excesso de 10,61.

Figura 19: Primeira parte do Desafio Final 1 do Aluno D.

Na segunda parte da tabela A s3o analisadas as questdes formuladas pelos alunos
segundo as categorias: “Utilizou os cartdes de questdes e identificagdo da questdo”;
“Tipo de questdo formulada”; “Questdo coerente com a resposta”; e “Dificuldades
evidenciadas”.

Segundo a tabela, verificAmos que dois alunos (B e C) usaram sempre os cartdes de
questdes utilizando unicamente o cartdo “Qual ¢?” (Fig. 10, alinea a) e o Aluno D
nunca recorreu aos cartdes de questdes e as questdes formuladas foram “Quantos?”

(Fig. 20, alinea b) e “Diz” (Fig. 20, alinea c).
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a) 2) Observando os cartdes de questdes utilizados na aula, constréi uma questio, sabendo quea
resposta ser4 a apresentada: '

Questio: Q‘-“d__f o pefon annodondeds rfo;m Coslomas da g3 \/// ?

Resposta: 800 é o valor arredondado as eentésiasg de 833 ~
Caskeron 833 .\
__

b) 2) Recorrendo aos cartdes de questdes utilizados na aula, constréi uma questio, sabendo /

que a resposta serd a apreseniada:

s ~
Questio: AWz A wg&.__mm—@z%mt@m_w%;& o
Resposta: Apenas 25% dos alunos da turma ndo conseguiu resolver o exercicio de %

matematica.

C) 2) Recorrendo aos cartdes de questdes utilizados na aula, constréi uma questdo, sabendo que a resposta
serda a apresentag »/,. ry

=), , 4

Questdo: X2 2% ] :

Resposta: 890/é o valor arredondado ésm de 833.

Figura 20: Exemplos de questdes formuladas pelos alunos A, C e D respetivamente.

As questdes formuladas pelos alunos nestes Desafios Finais foram classificadas como
sendo de raciocinio ou significado, seguindo a nomenclatura de Wong (2012, p. 39).

Relativamente a coeréncia entre questdes formuladas pelos alunos e as frases
apresentadas como respostas, apenas dois alunos (B e C), num dos casos, apresentaram
questoes corretas. Os restantes alunos revelaram diversas dificuldades, tais como: falta
de identificagdo se o valor seria aproximado por excesso ou por defeito; falta de
coeréncia entre a questdo formulada e a resposta facultada (Fig. 21, alinea a); e

confusdo entre o valor a arredondar e o valor arredondado (Fig. 21, alinea b):

a) 2) Recorrendo aos cartdes de questdes utilizados na aula, constréi uma questao, sabendo que a
resposta serd a apresentada:
Questdo: 0. ?
Rtﬁpnﬁtl /\an as 25% dn\ 1l\ln()s da turma ndo conse guiu ILS()[\( r o exercicio de matematica.

b) 2) Recorrendo aos cartdes de questdes utilizadosna aula, constréiuma questio, sabendo
que aresposta sera a apresentada

csie: Qual ¢ & wolen olanemiscade han 38T o

Resposta: 800 é o valoramredondado as esstmmss de 833. k_’ GRRAGNARAS 3 centenas &I

centenas

Figura 21: Exemplos de dificuldades evidenciadas pelos alunos C e A, respetivamente.
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IV.2. A sequéncia de ensino

Os dados de duas aulas da sequéncia de ensino foram sujeitos a uma analise de
contetido (Bardin, 2016) e trés categorias foram identificadas: conceitos e processos
matemdaticos; participa¢do e questoes dos alunos; e orquestragdo da professora. A
terceira aula da sequéncia de ensino nao sera descrita porque as gravacdes audio se

encontram inaudiveis.

Primeira Aula

“Meios de transporte utilizados pela turma na deslocacdo até a escola”

Conceitos e processos matematicos

Os conceitos envolvidos foram: dados, varidvel qualitativa, variavel quantitativa,
frequéncia absoluta, frequéncia relativa, moda, diagrama de caule e folhas e categorias
de uma variavel. Os processos envolvidos foram: resolver problemas, recolher e

organizar dados, escolher e construir um grafico, ler e interpretar tabelas (Anexo 6).

» O excerto 1 evidencia o processo de “resolugdo de problemas” (linha 1 ¢ 4)

e a referéncia ao conceito de “dado” (linha 6).

Excerto 1

1. (Inv.): Ougam 14 com atengdo. Queria contar-vos uma coisa que aconteceu.
Vamos imaginar que ha uns dias, o ministério da educagdo mandou uma carta
para a escola e queriam saber de que forma ¢ que os alunos, desta escola, se
deslocavam de casa para cd, para a escola.

2. (Ana): Para qué?

3. (Inv.): No entanto, o Ministério da Educag¢do ndo fez qualquer pergunta...
Imaginemos que estdo a fazer um estudo... querem saber. Mas eles ndo nos
colocaram questao nenhuma...

4. (Joao): Eles querem que a gente diga como é que vem até a escola?
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(Inv.): Ok... Eles querem que digamos como ¢ que nos deslocamos até a escola.
Boa...

(Inv.): Ok... Eles querem que digamos como ¢ que nos deslocamos até a escola.
Boa... Entdo, vamos juntar o util ao agradavel, como se costuma dizer e responder
ao ministério na aula de matematica... Precisavamos de recolher a informagao,
mas Vvisto que estamos na aula de matematica vocés ndo vamos apenas recolher
a informacao, os dados, como também organiza-la e representa-la.

» As ideias de “varidvel” (qualitativa e quantitativa, linha 29 e 33) e
“categorias de uma varidvel” parecem surge no excerto 2 aquando do
preenchimento do cartdo de identidade pelos alunos e também no Anexo 6
(linhas 125. “(Inv.): Que meios de transporte sdo utilizados?”’ e 126. “(Isa):

autocarro, carro, a pé e bicicleta!”).

Excerto 2

(A investigadora distribui a grelha de identificac¢do [Anexo 5, Tarefa 2], ouve-se muito

ruido pela sala)

23

24.
25.
26.
27.
28.

29.
30.

31.
32.

33

. (Inv.): Vamos preencher aqui esta grelha de identificagdo, muito rapidamente...
Se repararem a tabela tem ai varios... varios espacos... tens varias linhas onde vos
sdo pedidas varias informagdes... Quero que preencham, por favor!

(Aluno...): S6 o carro?

(Inv.): Que carro? Nao... tudo...

(Filipe): Eu venho de carro e de autocarro...

(Ana): Cala-te! Nao ¢ para dizer! Escreve e depois vais ver.

(Inv.): Atencdo! Exatamente! Atencdo a uma coisa! Eu quero que vocés
indiquem o meio de transporte mais utilizado! Que mais vezes vocés usam para
vir para a escola.

(Ana): Oh Marisa, eu ndo sei quanto ¢ que meco...

(Inv.): Nao sabes? Entdo vao para casa, tentam saber e na proxima aula trazem
a vossa altura. Ok? Eu quero a altura em centimetro, ou seja, em vez de
apontarmos um metro e cinquenta, vamos apontar cento e cinquenta centimetros.
Ok? Percebido?

(Anténio): Nos meus olhos tenho de meter o castanho e o preto?

(Imv.): Nao, basta meter a cor castanha. Esquecam a parte da pupila, s6 a cor da
iris que ¢ a parte a volta.

. (Aluno...): na altura posso s6 meter alto ou baixo?
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34. (Inv.): Claro que ndo... Isso depende muito... ao pé dele és baixinho, ao pé daqui

do Pedro és alto... ou pelo menos mais alto... Em que ¢ que ficamos? Diz ai em
centimetros... mete em centimetros, nem que seja um valor aproximado! Toda a
gente sabe o que ¢ aproximado?

94.

95.
96.
97.
98.
99.

100.

101.
102.
103.
104.
105.
106.

107.
108.
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» Os conceitos de “frequéncia absoluta” e “frequéncia relativa” surgem
aquando a organizacdo dos dados numa tabela de frequéncias construida e

preenchida no quadro, pelos alunos, com o apoio da Investigadora (excerto
3).

Excerto 3

(Inv.): Ja fizemos a contagem... Entdo oucam 14 uma coisa, vocés na aula
passada resolveram alguns exercicios com dados ja organizados... Estavam
organizados como?

(Inés): Numa tabela!

(Inv.): Numa tabela? Numa tabela qualquer?

(Nuno): Tabela de frequéncias!

(Inv.): Boa, tabela de frequéncias! Mas porque € que tem esse nome?

(Nuno): Tem 14 a frequéncia...

(Inv.): Temos uma coluna... esta dos meios de transporte, vamos chamar de
categoria... que apresenta as categorias dos nossos dados, depois temos outra
coluna chamada ...?

(Marco) frequéncia relativa!

(Inv.): Exatamente! E outra chamada frequéncia ab...

(Isa): Absoluta!

(Inv.): O que ¢ que significa a frequéncia relativa? O que € que apresenta?
(Siméo): Os alunos que vieram de autocarro em todos os alunos...

(Inv.): Os alunos que utilizaram um determinado meio de transporte sobre todos
os alunos, o nimero total de alunos. Certo?

(Alguns alunos): Sim...

(Inv.): (Apontando para o valor da frequéncia absoluta da variavel autocarro)
Entdo, aqui na frequéncia absoluta fica o numero de pessoas que vieram de...
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109. (Simao): autocarro!
110. (Imv.): Aquio nimero de pessoas que vieram de...

111. (Joao): Carro.

Figura 22: Tabela de frequéncias construida no quadro.

» Os conceitos de “moda” e de “diagrama de caule e folhas” surgem nas

linhas 172 a 179 (Anexo 6). Sdo abordados também os processos de:

“recolher dados” (linhas 37 a 94); “organizar dados estatisticos” (linhas 114

a 123); “escolher o grafico a utilizar” e “construir um grafico de barras”

(linhas 178 a 224); e “ler e interpretar tabelas” (linhas 124 a 175).

Participacdo e questoes dos alunos

Os alunos da turma, na sua maioria, participaram e colocaram questdes. Das

questoes formuladas pelos alunos, foi-nos possivel classificar vinte questdes, seguindo

a nomenclatura de Wong (2012, p. 54-55), como sendo de: Significado, Método,

Raciocinio e Aplicagao.
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A tabela 13 apresenta o tipo de questdo, o nimero de questdes colocadas sobre cada

tipo e se a formulagao dessas questdes foram ou ndo apoiadas pelos cartdes de questdes

dos alunos (CQA).

N° de Utilizagao dos cartdes de questdes dos alunos

Tipo de questdo
questoes (CQA)

3 alunos utilizaram (excerto 1, linha 4);
Significado 4
1 aluno nao utilizou (excerto 7, linha 199).
0 alunos utilizaram;
Método 3
3 alunos ndo utilizaram (excerto 2, linhas 24 e 33).
8 alunos utilizaram (excerto 8, linha 160);
Raciocinio 12
3 alunos ndo utilizaram (excerto 9, linha 212).
0 alunos utilizaram;
Aplicagdo 1
1 aluno nao utilizou (Excerto 10, linha 52).
11 questdes utilizando os CQA.
Total: 20
9 questdo nao utilizando os CQA.

Tabela 13: Questdes colocadas pelos alunos.

» O excerto 4 apresenta um exemplo em que a aluna Isa formula uma questao

de significado nao utilizando os cartdes de questoes.

Excerto 4

197. (Inv.): Titulo, ok! Precisamos de um titulo... qual podera ser o titulo?
198. (Mariana): os meios de transporte!

199. (Isa): Todos os meios de transporte que existem?

200. (Alguns alunos) ndo. Nao! Os da turma!
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» O excerto 5 e 6 apresentam exemplos em que os alunos formularam
questdes de raciocinio utilizando ou ndo os cartdes de questdes,

respetivamente.

Excerto 5

160. (Daniel): Se tu viesses de autocarro, quantas pessoas vinham de autocarro?

161. (Inv.): Se ele viesse de autocarro? Ele ndo vem de autocarro, ndo é?

162. (Daniel): oito vinte avos.

163. (Simio): oito! Nao ¢ oito?

164. (Inv.): Boa! Oito em vinte alunos vinham de autocarro. O total de alunos nao
alterou... Ele s6 mudou de transporte... Boa. Outra questao?

Excerto 6

208. (Inv.): O que construimos no nosso grafico? O que falta?
209. (Pedro): Barras!

210. (Inv.): As barras! Ok... iguais? Diferentes?

211. (Ana): sim...

212. (Filipe): ndo! Achas? Nao! Achas que pode ser diferentes?

» O excerto 7 apresenta um exemplo em que o aluno Jodo formula uma

questdo de aplicagdo, ndo utilizando os cartdes de questdes.

Excerto 7

48. (Inv.): Entdo vamos l4, aqui o “recolha de dados” com ajuda de toda a turma, vai
comecar a recolher os dados que interessam ao nosso problema. Qual ¢ o nosso
problema?

49. (Nuno): O problema?

50. (Inv.): Sim, qual ¢ o problema que queremos resolver? Qual a questdo a qual
queremos dar resposta? O que € que o ministério da educagdo quer saber?

51. (Nuno): Ah! O meio de transporte...

52. (Joao): E neste, meto o qué? Faco como? Entdo e a cor dos olhos? Também esté aqui...
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Desafio Final 1

As respostas dos alunos a segunda parte do Desafio Final 1 (pp. 230-231),
apresentados na Tabela B (Anexo 7), apontam que os quatro alunos resolveram o
Desafio Final usando sempre as deixas de questdes dos CQA. Trés dos alunos (A, B e
D) utilizaram o cartdo “Porque ¢ que?” e o outro aluno (Aluno C) utilizou o cartdo
“Qual €?”. O tipo de questdo mais frequentemente utilizada ¢ a de raciocinio. A Figura

23 apresenta exemplos dessas questdes (alinea a, b e c).

a) 2- Constr6i uma questdo, sabendo que a resposta sera a apresentada:

y A k N(eValaaal’
Resgost Nessa au]a foram wlocadas menos quusto s porque o¥ alunos néo tmham duvidas. /\Qy\_qgu,"

b) 2- Constr6i uma questéo, sabendo que a resposta sera a apresentada: Mi
", o
Questio: l(yﬁm,,L/ Jotanm L,d{ oCadoy momp mw\ﬁbfo Mo 7’“‘

Resposta: Nessa 4ula fordm colocadas menos questdes porque os alunds néo tinham duvidas.

C) 2- Constré6i uma questdo, sabendo que a resposta sera a apresentada:
Ruestﬁ ‘_@A?AAA %M/WOWWW 57
Resposta: Nessa auld foram colocadas enos quesﬁés porque bs alunos ndo tinham duvidas, s

Figura 23: Exemplos de questdes formuladas pelos alunos A, B e D, respetivamente.

Uma outra questao de significado foi formulada pelo aluno C e estd mostrada na Figura
24,

2- Constr6i uma questdo, sabendo que a resposta serd a apresentada:

Questdo: ﬁp..(» \n\‘r\ o amfa e ague Yoo Jooiton s C\mb(q

A I
Resposta: Nessa aula foram colocadas menos questdes porque os alinos ndo tinham duvidas.

Figura 24: Exemplo de outra questdo formulada pelo aluno C.

Dois dos alunos (A e B) que usaram uma questdo de raciocinio apresentam
questoes coerentes com a resposta que lhes foi dada, o aluno D evidencia falta de
coeréncia na quantidade referida. O aluno C revela dificuldade em compreender que a

resposta apresentada exigia uma questdo que pedisse justificacao.
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Na primeira parte do Desafio Final 1 s6 dois dos alunos (A e D) responderam

corretamente, sendo que nos outros dois casos, os alunos evidenciaram dificuldade ao

legendar o grafico dado. A Figura 25 apresenta as respostas dos alunos B e C.

b)

v . . ~
O grafico seguinte apresenta a quantidade de questdes colocadas pelos alunos desde a

primeira a quinta aula. Completa o grafico com elementos que consideras estar em falta.

@uuw\hém do aulo

8

Numero de questdes
L8 n

=}

o w

1- Qual foi a aula em que foram colocadas mais questdes?

rdo Aualho-.

~
O grafico seguinte apresenta a quantidade de questdes colocadas pelos alunos desde a

primeira & quinta aula. Completa o grifico com elementos que consideras estar em falta.

(AN tee, do cula

1- Qual foi a aula em que foram colocadas mais questdes?

R:% \\V Mﬁ@ﬁ. 4 .

Figura 25: Exemplos das dificuldades evidenciadas pelos alunos B e C, respetivamente.
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Orquestracdo da professora’

A orquestracdo das atividades dos alunos pela Investigadora vai ser
apresentada fundamentalmente tendo em conta o tipo de questdes por ela utilizadas
neste ambiente de questionamento. Essas questdes foram classificadas usando a
nomenclatura de Carlsen, et. al (2009, pp. 53-54): questoes de sugestdo de agdo,
questoes abertas, pedido de argumento, convite para a resolu¢do de problemas,

refrasear e conclusdo. A Tabela 14 apresenta o tipo de questdo formulada, o numero

de questdes colocadas sobre cada tipo € um exemplo de cada questao.

Tipo de questao N° de questdes Um exemplo (Anexo 6)
Sugestdo de agdo 9 Linha 116.
Questao aberta 2 Linha 167.
Pedido de argumento 16 Linha 41.
Convite para a resolugdo :
de problemas 3 Linha 6
Refrasear 9 Linha 106.
Conclusdo 2 Linha 114.

Total: 41

Tabela 14: Questdes da investigadora.

Observando a Tabela 14, pode verificar-se que a maior parte das questdes
colocadas pela professora foram pedidos de argumento, seguindo-se as de sugestdo de
agdo e as questdes de refrasear. As questdes que professora colocou aos alunos sobre

tabelas e graficos foram, na sua maioria, questdes que exigiam apenas uma leitura

2 Importa salientar novamente que a Investigadora era também a Professora Estagiaria da turma. Dessa
forma, em alguns casos, pode ter sito utilizado ambos os termos para denominar a mesma pessoa.
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direta dos factos presentes na tabela, sem exigir qualquer interpretagcdo profunda dos
dados. Essas questdes levam, de acordo com Crucio (1989, p. 26), a uma leitura e
compreensdo de tabelas, pelos alunos, de nivel 1- ler os dados.

Algumas das fragilidades da orquestracdo da professora foram, por exemplo:
ndo desenvolver de forma adequada o conhecimento matematico dos alunos, durante
as aulas; (linhas 30-34, Anexo 6); ou nao clarificar conceitos matematicos aos alunos

que evidenciavam concegdes erroneas (linhas 172 e 190 a 192, Anexo 6).
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Segunda Aula

“Meios de transporte utilizados pela turma na deslocagdo até a escola (continuagao)”

Conceitos e processos matematicos

Os conceitos envolvidos foram: fragdo, fracdo decimal, percentagem, eixo das

ordenadas e eixo das abcissas, variavel, grafico de barras e pictograma. Os processos

envolvidos foram: ler e interpretar uma tabela, construir e interpretar um grafico de

barras,

construir e interpretar um pictograma, por problemas (Anexo 10).

» Os conceitos de “percentagem” (linha 27), “fragdo” (linha 29) e “fracao
decimal” (linha 39) surgem aquando o processo de “ler e interpretar uma

tabela” (Excerto 8).

Excerto 8

26.

27.
28.
29.
30.

31.
32.

33.
34.

35
36
37
3

0]
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(Imnv.): ...afrequéncia absoluta representa neste caso o nimero de alunos que
utilizaram determinado meio de transporte. Ok? Entdo e a frequéncia
relativa?

(Tiago): A percentagem?

(Inv.): Pode estar em percentagem ou nao

(Nuno): E em fragio. Pode ser, ndo pode

(Inv.): O que ¢ que representa a frequéncia relativa? Indica-nos o qué? A
fragdo dd-nos que informagao

(Catarina): diz o nimero total de alunos

(Inv.): exatamente. Diz o nimero total de alunos... no denominador. E no
numerador?

(Ouve-se ruido na sala)

(Anténio): O nimero de alunos.

(Inv.): O nimero de alunos que utilizam determinado meio de transporte, ou
seja, a frequéncia relativa. Certo? Se eu tiver dois vinte avos como passo isto
para percentagem? Como ¢ que eu fago?

. (Catarina): Dois a dividir por vinte.

. (Pedro): Dois a dividir por vinte? Pode ser...
. (Simao): Nao, ndo...

. (Pedro): podemos meter em dez...
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39. (Inv.): O denominador? Passa-lo para decimal? Passar para fragao decimal...
sim. Que corresponde a ...

40. (Mariana): dez sobre cem...

41. (Inv.): um décimo...dez sobre cem... quanto ¢ em percentagem?

42. (Varios alunos): dez porcento!

43. (Inv.): Boa! Otimo! dez porcento. Ok. A Joana tinha-nos sugerido fazer a
divisdo dos valores, iria-nos dar um décimo que ¢ também dez porcento. Esta
bem? Entdo vamos ca olhar para a nossa tabela de frequéncias, que estivemos
a construir na aula passada e que agora vamos analisar melhor.

» Os conceitos de: “variavel” (linha 46); “gréafico de barras” (linha 55);
“eixo das ordenadas e eixo das abcissas” (linha 61); e “pictograma”

(linhas 226) surgem também na aula.

» O processo “construir e interpretar um grafico de barras” ocorrem das

linhas 55 a 66 e das linhas 77 a 152.

» O processo “construir e interpretar um pictograma’ decorre entre as linhas

231 e 318.

» O processo “pdr problemas” surge aquando da leitura e construcdo de um
grafico de barras, em que a aluna Clara pde um problema que necessitou
que o seu enunciado fosse melhorado e clarificado como evidenciado pela
resposta do Simdo na linha 170 do excerto 9. O Simdo, ao responder a

questdo da Clara, exerceu agéncia e demonstrou légica no seu pensamento.

Excerto 9

164. (Joao): Qual o meio de transporte que chega a ser utilizado por seis alunos?
165. (A4): E o carro. ..
166. (Inv.): Entdo e o autocarro?
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167. (Sara): E mais. ..
168.(Inv.): Sim, ¢ utilizado por mais alunos, mas por isso mesmo, ha pelo
menos seis a utilizar o autocarro também, certo? Devias talvez ter
perguntado qual o meio de transporte que s6 € utilizado por seis alunos ou
por exatamente seis alunos... ok? ...mais?
169. (Clara): Posso, eu? Qual a diferenca dos alunos que andam de autocarro e
dos que andam de bicicleta?
170. (Simao): Oh! Olha, assim uns ¢ autocarro e outros de bicicleta.
171. (Clara): ndo ¢ isso! Quantos
172. (Inv.): Esperem 14 que o Simao até tem alguma razdo... Tu perguntaste qual
a diferenca entre os alunos que vém de autocarro e os que vém de bicicleta...
ndo perguntaste qual a diferenca entre o numero de alunos... Foi isso, ndo foi
Simao?
173. (Simao): Foi.
174. (Clara): Oh.
175. (Inv.): Oh ndo...0 que querias dizer? Faz outra vez a pergunta, reformula...
melhora 14 a pergunta.
176. (Clara): Qual a diferenga entre o nimero de alunos que vém de autocarro e
de bicicleta?

Participacdo e questoes dos alunos

Os alunos da turma, na sua maioria, participaram e colocaram 15 questdes. Das

questoes formuladas pelos alunos, foram identificadas questdes de: significado (6),

método (2) e raciocinio (7). Nenhuma questao de aplica¢do foi identificada.

A tabela 15 apresenta o tipo de questdo colocada, o numero de questdes colocadas

sobre cada tipo, se a formulagdo dessas questdes foram ou ndo apoiadas pela utilizagao

dos CQA e um exemplo de cada tipo de questdo.
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N° de Utilizagao dos cartdes de questdes dos alunos

Tipo de questdo

questoes (CQA)

3 alunos utilizaram (Linha 184, excerto 10);
Significado 6 3 alunos nao utilizaram (linha 60, excerto

11).

2 alunos utilizaram (linha 163, excerto 12);
Método 2

0 alunos utilizaram.

2 alunos utilizaram (linha 164, excerto 9);
Raciocinio ! 5 alunos ndo utilizaram (linha 196, excerto

13).
Aplicagdo 0

7 alunos utilizaram os CQA.
Total: 15

8 alunos nao utilizaram os CQA.

Tabela 15: Questdes colocadas pelos alunos.

» O excerto 10 apresenta um exemplo em que o aluno Gustavo, utilizando os
cartdes de questdes, formula uma questdo de significado. A aluna Joana

demonstra agéncia ao, autonomamente, responder a questdo do Gustavo.
Excerto 10

184. (Gustavo): Qual ¢ a moda dos alunos... do meio de transporte?
185.(Inv.): Qual ¢ a moda do grafico?
186. (Joana): Posso dizer? ... E o autocarro.

» O excerto 11 apresenta um exemplo em que a aluna Ana, nao utilizando os

cartdes de questdes, formula uma questao de significado.
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60. (Ana): ¢ um grafico com barras?

61. (Inv.): Para além de ser um grafico com barras...

62. (Nuno): Também tem niimeros... e tem os eixos das ordenadas e das abcissas
mais ou menos assim...E de acordo com os nimeros que temos nesses €ixos
fazemos as barras até esses numeros.

» Uma das questdes consideradas de método ¢ a apresentada na linha 163 do
excerto 12. A aluna Iara exerce agéncia ao questionar o colega sobre a

forma como procedeu para concluir a resposta.

Excerto 12

155.(Inv.): Tiago, qual ¢ o meio de transporte mais utilizado?

156. (Tiago): autocarro...

157. (Inv.): Como procuraste?

158. (Tiago): Pela barra...

159. (Inv.): Como assim?

160. (Tiago): procurei a barra maior.

161. (Inv.): Leonardo, qual o meio de transporte menos utilizado pelos
alunos?

162. (Leonardo): A bicicleta...

163. (Iara): Como sabes?

164. (Leonardo): Vi a barra mais pequena...

» Umas das questdes de raciocinio colocadas esta presente na linha 164 do

excerto 9.

» O aluno Rui coloca uma questdo de raciocinio nao recorrendo aos CQA,

que ¢ a apresentada no excerto 13, linha 196.

Excerto 13

196. (Rui): 4 alunos. Posso fazer? ... Quantos alunos vém de autocarro e carro?
197. (Aluno 1): Cinco!
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Desafio Final 2

Os resultados dos alunos sobre a segunda parte do Desafio Final 2,
apresentados na Tabela B (Anexo 8) apontam que trés alunos (A, C e D) formularam
questoes de raciocinio (“Quantos?”’) ndo utilizando os CQA como ferramenta de
apoio. O outro aluno (B) formulou uma questao de significado (“Qual é?”), recorrendo
aos CQA.

Nenhum aluno formulou questdes coerentes com a resposta que lhes foi apresentada
evidenciando dificuldades (ao nivel da quantidade mencionada ou a referéncia relativa
a relagdo referida na resposta). A figura 26 (alinea a e b) apresenta um exemplo para

cada um dos acasos.

a) 2) Constréi uma questio, sabendo que-a resposta sera a apresentada:

Questao: @Mf/vviﬁ@ cd’s Fom o j(,vv\[lﬂ,v\. ?

Resposta: A Sandra tem metade dos CD’s do Zé.

b)

7
2) Constréi uma questdo, sabendo que a rt!e}gqsta sera a apresentada:
A

Figura 26: Exemplos de questdes formuladas pelos alunos.

Na primeira parte do Desafio Final 2 os quatro alunos evidenciaram
dificuldades, tais como: pouco rigor na construc¢ao do grafico de barras (Aluno B, Fig.

27), grafico sem titulo ou ndo justificagdo da questdo apresentada.

Observa os dados d;\f‘?ahc\u c191 que esta representado o niimero de CD’s que cada pessoa tem num

determinado grupo de amigos. Constréi um grafico de barras correspondente.

N°de CD’s
PN

Nome dos alunos

1) Cogsideras o titulo um cpnstituinte  importante  do_ gréfico?  Porqué?
LN/ 2V IN-YV s RE TN 2 Atug l{c/‘fe)(().

Figura 27: Dificuldade evidenciada pelo aluno B.
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Orquestracgdo da professora

A Tabela 16 apresenta o tipo de questdes colocadas pela Investigadora aos

alunos, o nimero de questdes colocadas sobre cada tipo e um exemplo.

Tipo de questao qlljeost(iiees Um exemplo (Anexo 10)
Sugestdo de agdo 21 Linhas 16.
Questao aberta 3 Linhas 18.
Pedido de argumento 21 Linhas 22.
Comiteparaaresolisdo Linhas 85
Refrasear 13 Linhas 3.
Conclusado 1 Linha 18.

Total: 74

Tabela 16: Questdes postas pela Investigadora a turma.

Observando a Tabela 16, pode ler-se que a quantidade de questdes de sugestdo
de agdo e de pedido de argumento colocadas pela Investigadora foi a mesma. As
questoes de convite para a resolugdo de problemas também foram muito utilizadas. O
tipo de questdo menos utilizado pela Investigadora foi o de conclusdo.

Algumas das fragilidades da professora foram, por exemplo: ndo utilizar
vocabuldrio matematico de forma clara e rigorosa (linha 167, Anexo 10) e, por vezes,

ndo dar a devida importancia as questdes e/ou respostas dos alunos (linha 109, Anexo
10).
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Terceira Aula

Nesta aula, os itens conceitos e processos matemdticos € orquestrag¢do da
professora ndo sdo incluidos uma vez que ndo foram analisados, como ja foi referido,
devido ao facto das gravagdes dudio que a suportavam se encontrarem inaudiveis. O

item participagdo e questoes dos alunos, serd analisado apenas relativo ao Desafio

Final 3.

Participacdo e questoes dos alunos

Desafio Final 3

Os resultados dos alunos a segunda parte do Desafio Final 3, apresentados na
Tabela B (Anexo 8), sugerem que trés alunos formularam questdes a partir de deixas
contidas nos CQA. Os alunos A e C formularam questdes de significado (Qual é?), o
aluno B formulou uma questdo de raciocinio (“Porque ¢ que?”’) e o aluno D, que ndo
utilizando os CQA, mas colocou a questdo “Quantos?”’, de raciocinio. Todas as
questdes e respostas apresentadas pelos alunos estavam coerentes entre si e
relacionadas com o grafico. A Figura 28 apresenta as quatro respostas dos alunos a

segunda parte do Desafio Final 3.

a) | 2- Constr6i uma questdo a qual o gréfico oferega resposta e responde a essa questio,

Questdo: ’Eiuno& O OO g 08 \,e\ m;hu-s,\aém{p, (W\OJ/J /QL/M

Resposta: j@r\ AN '\N\M\ »

b) 3- Constr6i uma questdo a qual o grafico ofereca resposta e responde a essa questdo.

Questdo: wwww 2
Resposta: ﬁ Xy NO3 o QAL

C) 2- Constron);cz questdo a qual o grafico oferega resposta e responde a essa questdo.
guestz Qe o oue Ndo MM sadriidodior membhecrm
Si i DNAAG (/ﬁ&)\/&
Respo! j{ 0 ;XS nen KM,\ (V)

d) 2- Constréi uma questdo a qual o grafico oferega resposta e responde a essa questio.
Questio: @Mvv’jf’) | WANMD Toanr O &'\o\k ?

Resposta: Sf(/w\. Ael) Lo ndn

Figura 28: Questdes e respostas dos alunos.
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Na primeira parte do Desafio Final 3, nenhum alunos respondeu corretamente
a tarefa e as dificuldades evidenciadas tém a ver com a formulagdo do titulo e legenda
do grafico Um dos alunos ndo realizou esta tarefa. A Figura 29 evidencia algumas

dessas dificuldades (alinea a e b).

numero de livros requisitados por més e com os dados gue

[

- Abibliotecaria da escola fez um registo do
o seguinte grafico:

Completaogra om os elementos que consideras estar em falta
Quantidade Q: 5 A
{ A2 o laden
de livros Meés
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97 30 \
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40
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» > & = Sy 'S
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F

A bibliotecaria da escola fez um registo do nimero de livros regquisitados por més e com o5 dados gue

1
b) recolheu e construiu o seguinte grafico:
Completa o grafico com os elementos que consideras estar em falta.

3 <
Quantidade 24{]22@ zggw%’gj ZZ!JE
de livros Més
requisitados § 120
' 100
abril 97 el
maio 103 p 60
| a0
junho 41 Sl
g »
julho 11 | —
~ ! Y o
agosto 0 S *’,\ 4 s o\‘\o ‘Q“\o ‘\3\0
P - X ™ &
setembro 26 &

Figura 29: Dificuldades dos alunos.
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IV.3. Reflexido do Grupo de Reflexio

A reflexdo do Grupo de Reflexdo (GR) esteve sempre presente durante o
estudo, como ja foi referido, fundamentalmente na andlise dos dados, quando estes
foram revisitados e interpretados pela Investigadora e pela Professora da ESEC, dois
dos elementos do GR.

Os trés elementos do GR, reuniram-se* ap0s cada aula (1.* € 2.* aulas da sequéncia de
ensino) implementada, na respetiva sala de aula, para refletir sobre a orquestragao da
Investigadora. Foram identificadas fragilidades da Investigadora, tais como: formular
questoes sempre o mesmo grau de complexidade, pouca clareza no vocabulario, falta
de atencdo as questdes e/ou respostas dos alunos e pouco tempo dado aos alunos para

que pensassem.

» A professora utilizou um vocabulario pouco rigoroso (linha 1, Anexo 16) e
colocou a turma, questdes repetitivas ou apenas para clarificacdo de conceitos

(linha 2 e 4, Anexo 16 e linha9 e 11, Anexo 17).

» O tempo disponibilizado (pela professora) aos alunos para responder, em

alguns casos foi diminuto tal como ¢ salientado na linha 16 do Anexo 17.

Com o objetivo de concluir o estudo e perceber novos caminhos de
trabalho, uma entrevista semiestruturada e conduzida pela professora da ESEC
foi administrada a Investigadora e trés questdes foram colocadas: “O que é que
mudava?”’; “Considera que os cartoes foram uma mais valia ou ndo?”; e
“Quais as dificuldades sentidas?”. A informacgdo foi captada por gravagao

audio e transcrita (Anexo 18).

3 Estas reunides foram gravadas em suporte dudio e transcritas (Anexos 16 e 17).
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Relativamente a primeira questdo “O que ¢ que mudava?”, salienta-se
a seguinte resposta: “Colocéd-los-ia a trabalhar pelo menos a pares, com
questoes orientadoras de trabalho a desenvolver, (...) sem a minha intervencao
primeiro e depois a discussdo do que cada um tinha poderia ser em conjunto,
porque acho que fica bem, direcionar (...) porque acho que sozinhos era mais
dificil, (...) depois para concluir para completar o trabalho em conjunto em
grande grupo (...)”

Relativamente a segunda questdo, “Considera que os cartoes foram
uma mais valia ou nao?”, foi referido que “acho que na altura na aula tanto
para mim como para eles, era uma referéncia que aquilo tava ali e fazia parte
da nossa aula, (...) acho que se calhar se ndo tivesse tanto eles como eu
podiamos dispersar, (...) at¢é quando nos momentos que eu lhes pedia que
formulassem mais questdes para os colegas, para caso eles precisassem. Uns
podem ndo ter utilizado, mas caso eles precisassem tinham ali um apoio para
se orientarem porque na familiarizagdo eu pedi-lhes para eles formularem
questoes eles ndo falaram, como se ndo soubessem o que era.”

Relativamente a terceira questdo “Quais as dificuldades sentidas? a
Investigadora refere que foi dificil “fazé-los colocar questdes, criar e formular
boas questdes, conseguir no momento perceber qual era a melhor questdo a

colocar em cima da ag¢do. (...)”
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CAPITULO V

Conclusoes

Neste estudo foram definidas duas questdes de pesquisa: “compreender as
oportunidades de aprendizagem sobre tabelas e graficos estatisticos com alunos do
5.%ano do Ensino Basico, num ambiente de questionamento com o apoio de cartoes
de questoes” e “refletir sobre a orquestragado do professor nas atividades matemdticas

dos alunos”.

Relativamente a primeira questao de pesquisa:

e Os alunos tiveram oportunidade de lidar com as ideias de: dado; varidvel
(qualitativa e quantitativa); tabela de frequéncia (absoluta e relativa); moda;
percentagem; fragdo decimal; grafico de barras; e pictograma.

e Os alunos tiveram envolvidos nos processos de: resolver e pdr problemas;
recolher e organizar dados; ler e interpretar tabelas e graficos; escolher,
construir e interpretar graficos de barras; e construir e interpretar um
pictograma.

e Os alunos tiveram oportunidade de usar cartdes de questdes, de colocar
questdes do tipo significado, método, raciocinio e aplica¢do exercendo a sua
agéncia.

e Nos Desafios Finais completados na aula, os alunos usaram as deixas dos CQA
em igual niimero ou mais que o nimero usado nos Desafios Finais da FAQ
(Tabela A, Anexo 4 e Tabela B, Anexo 8). Contudo, nada se pode garantir
sobre se 0 uso dos CQA condicionou ou nao o questionamento dos alunos quer

durante as aulas, quer nas suas respostas aos Desafios Finais.
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Relativamente a segunda questdo de pesquisa:

92

A sequéncia de ensino constituiu um ambiente importante de atividades de
ensino. Contudo, a orquestracdo dessas atividades pela Investigadora foi por
vezes conduzida de forma pouco clara relativamente ao uso do vocabulario
matematico, a falta de aten¢do prestada tanto as questdes dos alunos como as
suas respostas, a falta de tempo de resposta disponibilizado aos alunos e a falha
ao ndo clarificar conceitos matematicos aos alunos que evidenciavam
concegdes erroneas.

A Investigadora, na sua agdo, exerceu muitas vezes a sua autoridade
formulando fundamentalmente questdes de pedido de argumento e sugestdo de
agdo. Contudo, cedeu aos alunos oportunidade de exercerem a sua agéncia.
Os cartdes de questdes parecem ter sido uma mais valia tanto para os alunos
como para a Investigadora.

O estudo aponta a necessidade da Investigadora em fomentar e desenvolver o
seu conhecimento pedagdgico do conteudo, tendo em conta as ideias de Ball,

Thames e Phelps (2008, p. 140).
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PARTE II
INICIACAO A PRATICA PROFISSIONAL NO 1.°

CICLO DO ENSINO BASICO
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CAPITULO VI

Organizacio das atividades de Iniciacdo a Pratica Profissional

no 1.° CEB

Neste capitulo procuro explicitar as atividades e dimensdes formativas
realizadas no ambito da unidade curricular Pratica Educativa, em contexto de 1.° Ciclo
do Ensino Basico (CEB), explanando, analisando e refletindo sobre os desafios e
opgdes tomadas na experiéncia em causa.

Este estagio permitiu aplicar saberes adquiridos ao longo da licenciatura e mestrado,
tal como também experienciar verdadeiramente o contexto de trabalho, e desta forma,
estabelecer contacto com os alunos, preparando-me para o futuro, neste caso, como
futura docente do 1.° CEB.

O estagio em Ensino do 1.° CEB decorreu ao longo do 1.° semestre do 2.° ano de
mestrado. Teve a durante de aproximadamente 12 semanas, sendo que as duas
primeiras consistiram em momentos de observa¢do e as restantes em tempo de
intervencdo pedagogica. Como tal, paralelamente ao trabalho desenvolvido em
contexto de sala de aula, a pratica em causa incluiu também dimensdes ao nivel de
recolha de informacao relativa ao contexto e comunidade educativa, planificacdo dos
momentos de intervengdo, a intervencao em si e a reflexdo critica sobre o trabalho

desenvolvido.

Dimensdo de observacdo

A observacgdo das aulas lecionadas pela Professora Titular e por uma outra
Estagiaria foram momentos essenciais que orientaram as praticas desenvolvidas, como
¢ referido e refletido adiante. Segundo Estrela (1994) “em todos os sistemas de
formacao de professores, (...) a observagdo tem sido uma estratégia privilegiada na
medida em que se lhe atribui um papel fundamental no processo de modificagdo do
comportamento e da atitude do professor em formagao” (p. 56). Ao longo deste
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momento foi possivel conhecer a turma e a Professora Titular, compreendendo as suas

rotinas e formas de trabalho.

Dimensdo de planificagcdo das intervengoes

Para Afonso e Agostinho (2007, citado por Filipe, 2013) todas as atividades
realizadas pelo Homem sdo previamente planificadas e ¢ através desta planificagdo
que se estabelece o que vai ser realizado, o tempo necessirio € os materiais
indispensaveis para tal.

Para a preparacdo das intervengdes, os seminarios referentes a unidade
curricular de Pratica Educativa mostraram ter sido um alicerce fundamental para o
desenvolvimento e melhoramento do meu trabalho. Segundo Silva (2016), a
comunicagdo entre professores permite a discussdo sobre diferentes estratégias de
resolugdo de problemas visando o sucesso escolar dos alunos, porém, cabe depois a
cada professor ajustar e definir o plano de trabalho tendo em conta as caracteristicas
da turma. A partilha de experiéncias, esclarecimentos e reflexdes realizadas em
conjunto com o professor supervisor € com os restantes colegas da turma de mestrado
orientaram a escolha de estratégias e metodologias a adotar, a gestdo da turma e do
tempo de cada tarefa, enriquecendo o trabalho desenvolvido. Roldao (2005, citado por
Silva, 2016, p. 11) refere que a planificacdo “permite organizar e refletir sobre o
processo de ensino e, assim, diminuir a sua incerteza e inseguranga face ao processo
de ensino e aprendizagem, bem como, diminuir o nimero de imprevistos”.
Principalmente no inicio deste momento de planeamento foi dada especial atengdo a
forma como era realizada a transferéncia de intervengao entre Professora Titular e
Professoras Estagidrias. O objetivo principal foi tornar aquela transferéncia o mais
suave e impercetivel possivel, minimizando quebras e descontinuidades.

Tendo em conta que a planificagdo a longo prazo, neste caso anual, possibilita ao
professor uma visdo geral dos acontecimentos que se iriam desenvolver ao longo do
ano escolar (Silva, 2016), esta (previamente construida pelo agrupamento da escola)
foi uma das principais ferramentas utilizadas para organizar e planear as planifica¢des

diarias da pratica de estagio. Ao elaborar aquelas planificagdes, foi sendo programado
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o desenvolvimento de determinados conteudos de forma vélida, criando previsdes com
base nos conhecimentos prévios dos alunos, nos conteudos a abranger e nas decisdes
que, eventualmente se adequariam melhor as caracteristicas da turma em causa.
Segundo Silva (2016) “um plano de aula resulta da relacdo intrinseca entre o programa
especifico de cada disciplina de cada ano de escolaridade e o contexto de
aprendizagem” (p. 11). Dessa forma, como profissional inexperiente, tentei ponderar
cada passo a seguir durante a pratica, fundamentando e organizando as abordagens de
acordo com os Programas e Metas Curriculares de cada dominio. Apesar de tentar
proporcionar, a todo o instante, uma continuidade na aprendizagem dos alunos, ou
seja, garantir a turma uma aprendizagem continua e organizada, em certos momentos
foi necessdrio adaptar as planificagdes realizadas ao que realmente se ia

desenvolvendo ao longo da sua implementagao.

Dimensdo de intervencado

O processo de intervengdo da Estagiaria foi concebido e realizado de forma
gradual, ou seja, inicialmente a interven¢do focou-se apenas numa area curricular,
seguidamente, num determinado periodo do dia, a um dia inteiro e por fim, nos dois
dias que o estagio complementava. Ao longo desta experiéncia, foi possivel
desenvolver tarefas que levassem o aluno a construir a sua propria aprendizagem. O
trabalho auténomo e ativo dos alunos era, sempre que possivel, promovido, colocando
maior énfase na acdo do aprendiz, proporcionando-lhe momentos de exploragao,
analise e construcdo da sua propria aprendizagem. Neste sentido foi por mim adotado
um papel de mediador, observando e orientado a pratica desenvolvida. Foram
utilizados diferentes materiais manipulativos de matematica (colar de contas e
geoplano), utilizadas as TIC (PowerPoint € Google Earth) e material que apoiou as
aulas de Estudo do Meio (modelo de dentadura humana). Nas atividades em sala de
aula foram sendo desenvolvidas competéncias especificas e transversais dos alunos,

enriquecendo assim as dindmicas desenvolvidas e a sua aprendizagem.

Dimensao reflexiva
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Esta experiéncia de estagio possibilitou o desenvolvimento de competéncias
criticas e reflexivas, quanto ao trabalho desenvolvido, a gestdo do tempo e da turma e
na formag¢do da minha identidade profissional, como futura docente do 1.° CEB.

Esta dimensao incluiu duas fases: a primeira fase reflexiva acontecia apos cada
intervengao (esta reflexdo era sempre realizada em conjunto com o segundo elemento
de estagio e com a Professora Titular, aquando a sua presenga na escola, o Professor
da ESEC também participava neste momento). Nos seminarios de Pratica Educativa,
em grupo de estagio e com o professor da ESEC, era também desenvolvida reflexao
critica relativamente ao trabalho desenvolvido e a desenvolver. Estas fases tinham
como objetivo analisar, refletir e avaliar as praticas anteriores tendo como intuito
melhorar o trabalho futuro e o desempenho das Estagiarias. Na reflexdo, a auto e hétero
avaliacdo que também ia sendo realizada contribuiu para a minha aprendizagem e
evolugao.

O grupo de estagio mostrou-se cooperante, coeso e ativo durante esta dimensao
reflexiva, recebendo e partilhando feedback do trabalho realizado, visando a
constru¢ao da sua aprendizagem e a criagdo de momentos de aprendizagem com os

alunos.
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CAPITULO VII

Caracterizacio do contexto de intervenc¢io em 1.° CEB

VIL.1. O Agrupamento de escolas

VIIL.1.1. Meio envolvente

O Agrupamento de Escolas de Coimbra Oeste (AECO) tem como escola sede
a Escola Secundaria de D. Duarte, pertencente a freguesia de Santa Clara, uma das seis
freguesias urbanas da cidade. A escola sede, bem como as restantes escolas do
agrupamento situam-se na margem esquerda do rio Mondego, em espagos
privilegiados pela riqueza do patriménio construido e pela beleza paisagistica
envolvente.

Em virtude da inauguracdo da Ponte Rainha Santa Isabel, em Abril de 2004,
verificaram-se substanciais melhorias na acessibilidade a margem esquerda do rio. Por
outro lado, a implantacdo de uma grande superficie comercial no planalto da Guarda
Inglesa, tornou a circulagdo rodovidria mais rapida e eficaz. No final de 2006, foi
inaugurada a Ponte Pedonal “Pedro e Inés”, permitindo também aos pedes um acesso

mais rapido a margem oeste do rio.

VII. 1.2. Populagio escolar e recursos humanos

O AECO ¢ composto por vinte e dois estabelecimentos de ensino agrupando
um total de dois mil e um alunos, sendo que, duzentos e treze frequentam o Ensino
Pré-Escolar, setecentos e vinte e dois alunos frequentam o 1.° CEB, duzentos e trinta
alunos que frequentam o 2.° CEB, trezentos e quinze o 3.° CEB e por fim, duzentos e

vinte e trés alunos frequentam o Ensino Secundario.
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A éarea de residéncia da maior parte dos alunos do agrupamento, abrange
algumas freguesias da cidade de Coimbra tal como também outras freguesias da
periferia urbana ou rural, incluindo também alunos provenientes de concelhos
limitrofes, como Condeixa, Soure, Montemor-o-Velho e Penela.

Relativamente ao pessoal docente, o agrupamento ¢ composto por cerca de
duzentos professores, dos quais cento e setenta e quatro pertencem ao quadro de
agrupamento, quarenta pertencem ao quadro de zona pedagdgica e nove sio
professores contratados.

O Agrupamento inclui também a colaboracdo de pessoal nao docente, contando
com um total de oitenta e trés funcionarios. Deste total, trés elementos sdo técnicos
superiores, um ocupa a funcdo de coordenador técnico, dezassete de assistentes

técnicos, sessenta e um de assistentes operacionais e um encarregado operacional.

VII. 1.3. Estrutura de gestio pedagdgica

O Conselho Geral do Agrupamento de escolas que ¢ constituido por vinte e
dois elementos, onde estdo inseridos representantes do pessoal docente e ndo docente,
representante dos alunos, dos pais e encarregados de educagdo, representantes da
autarquia, da comunidade local e ainda o diretor que participa nas reunides mas nao
possui direito a voto.

O diretor ¢ o 6rgdo de administragdo e gestdo do AECO na area pedagogica,
cultural, administrativa, financeira e patrimonial. Este ¢ coadjuvado, no exercicio das
suas fungodes, por um subdiretor e por adjuntos, de acordo com a lei vigente.

O Conselho Pedagégico, por sua vez, € composto por dezassete docentes e
apresenta-se como o 6rgdo de coordenagdo e supervisdo pedagodgica e orientagdo
educativa do Agrupamento, nomeadamente nos dominios pedagogico-didaticos, da
orientacdo e acompanhamento dos alunos e da formacgao inicial e continua do pessoal

docente e formacao continua do pessoal ndo docente.
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O Conselho administrativo ¢ o 6rgdo deliberativo em matéria administrativo-
financeira do Agrupamento nos termos da legislacdo em vigor. Este relne,
ordinariamente, uma vez por més, ¢ extraordinariamente, sempre que o presidente o
convoque por sua iniciativa, ou por requerimento de qualquer um dos restantes

membros.

VI1I.1.4. Intencionalidades educativas

O Projeto Educativo do Agrupamento contribui para a criagdo de condigdes
que promovam o desenvolvimento de uma cultura de autoavaliacdo, de modo a
produzir desempenho individual e coletivo promovendo um ciclo de melhoria do
Agrupamento. Dessa forma, participam todos os elementos da comunidade educativa
na sua elaboragdo. Este documento tem como objetivo orientar o papel do
Agrupamento na criagdo de oportunidades que contribuam para o sucesso escolar e
educativo de todos os alunos € no cumprimento das suas fungdes, enquanto institui¢ao
integradora e promotora da inclusdo social.

O Projeto Curricular de Agrupamento ¢ um documento de desenvolvimento do
curriculo nacional, adequado ao contexto das escolas e jardins-de-infincia que
constituem o Agrupamento. Sendo um documento de natureza eminentemente
pedagogica, surge como um instrumento de operacionalizacdo do Projeto Educativo.
Neste consta a organizagdo curricular, a estrutura organizacional, as modalidades de
apoio educativo, os principios orientadores para a avaliagdo de alunos e as prioridades
curriculares que servirao de referéncia para os Projetos Curriculares de Turma.

O Regulamento Interno orienta a vida interna das escolas do Agrupamento no
que diz respeito a administra¢do, as relagdes pessoais e institucionais, as formas de
organizagdo e participacdo. Tendo um cardter normativo e estruturador, o
Regulamento Interno resulta de um processo de ampla participagdo, discussdo e
consensualizagdo que envolve toda a comunidade educativa através dos seus
representantes.

As Atividades de Enriquecimento Curricular t€ém como principal objetivo

complementar a atividade curricular, oferecendo uma educacao integral que promova
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o desenvolvimento da crianga em diversas dimensdes. O projeto de Atividades de
Enriquecimento Curricular pretende concretizar os objetivos do Projeto Educativo da
Escola, no que diz respeito a educagdo para os valores e o treino de competéncias em
varios ambitos.

O Plano Anual de Atividades, por sua vez, ¢ um instrumento de organizacao e
gestdo da escola, contextualizando as diversas atividades a desenvolver ao longo do
ano letivo, os seus objetivos pedagdgicos, a organizagao, 0s recursos € 0s orgamentos
previstos, em articulagdo com o Projeto Curricular de Escola e o Projeto Educativo de
Escola. O Agrupamento em causa colabora sempre que possivel com a comunidade
envolvente e dessa forma permite, sempre que possivel, a integracdo de outras
atividades que surjam e que sejam consideradas pertinentes.

Estes documentos orientam a dinamica pedagdgica da escola na sua
componente curricular e em todas as atividades de complemento e enriquecimento

curricular ou extra curricular de um determinado ano letivo.

VII.2. A Escola

VIL.2.1. Meio envolvente

A Escola Bésica em causa situa-se numa freguesia urbana pertence ao
Concelho de Coimbra. Esta localidade encontra-se industrializada com fabricas de
ceramica, de vime e verga, metalomecanica ligeira, transformagao de papel, material
fotografico, entre outros. Mais recentemente foi também construido um Parque
Industrial, o Mercado Abastecedor do Centro, o Retail Park, o Estddio Municipal
Sérgio Conceicdo e a Escola Basica do 2.° e 3.° Ciclos do Ensino Basico.

Esta freguesia dispde ainda de diversas associagdes culturais, recreativas e
desportivas, tais como a Filarmonica, o clube Unido Desportivo, o Grupo Amador de

Teatro e o Grupo Folcloérico.
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Junto a escola existem outros servigos fundamentais como € o caso da estacao
de caminho-de-ferro (linha do Norte), correios, banco, posto médico, farmacia, e lojas
de vérios ramos. Importa também referir que esta freguesia ¢ também servida pelos

Servigos Municipalizados de Transportes Urbanos de Coimbra (SMTUC).

VII1.2.2. Populagdo escolar e recursos humanos

A escola anteriormente descrita ¢ frequentada por cinquenta e seis alunos, que
se encontram distribuidos por trés turmas. A maior turma, constituida por vinte e dois
alunos, agrupa alunos do 1.° e 2.° anos de escolaridade, seguidamente existe também
uma turma do 3.° ano com catorze alunos e por fim, uma turma do 4.° ano de
escolaridade com no total vinte alunos.

As atividades educativas da escola funcionam diariamente das 9h as 16h, sendo
que o intervalo da manha se realiza entre as 10:30h e as 11h, o intervalo para almogo
ocorre entre as 12:30h e as 14h e o intervalo da tarde das 16h as 16:30h, a partir dessa
hora até as 17:30h decorrem as Atividades Extra Curriculares.

Nesta Escola decorre ainda a Componente de Apoio a Familia (CAF) que
funciona de manha entre as 8h e as 9h e a tarde entre as 17:30h e as 19h. Esta
componente tem funcionamento na Biblioteca da escola e ¢ utilizada essencialmente
pelos alunos cujos pelos pais e/ou encarregados de educacdo nao dispdoem de horarios
de trabalho compativeis com o horério letivo dos alunos.

Sao trés os professores que presentemente lecionam nesta escola, tendo sido a
cada um atribuida uma turma. Relativamente ao regime de colocacdo de cada
professor, dois deles sdo contratados pelo agrupamento de escolas e um pertence ao
Quadro de Zona Pedagogica.

A restante comunidade educativa ¢ constituida por duas assistentes

operacionais e ainda duas auxiliares que prestam apoio ao CAF.
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VIL.2.3. Relagdes interpessoais e organizacionais

Relativamente ao clima relacional foram sentidas algumas discordancias entre
professores e entre professores e assistentes operacionais. No entanto, eram
organizadas atividades para toda a comunidade escolar para que o relacionamento
entre os alunos das diferentes turmas nao fosse condicionado. A comunicagdo ¢
partilha com a comunidade envolvente mostrou estar bem articulada de forma a
beneficiar e enriquecer ambas as partes. Aquando a nossa presenca na escola,
decorreram também atividades em articulacdo com o Centro de Solidariedade Social,
bem como a Filarmoénica da freguesia. A Associagdo de Pais dos alunos teve como
iniciativa a organizagdo destes eventos, contudo, houve a colaboracdo de toda a

comunidade escolar para a sua concretizagao.

VII.2.4. Estruturas fisicas e recursos materiais

A Escola referida ¢ um estabelecimento de ensino publico dirigido a alunos que
frequentem o 1.° CEB. Porém, nas suas imediagdes existe também um edificio dirigido
a criangas que frequentem o Ensino Pré-escolar. A escola é composta por trés salas de
aula, sendo atribuida uma sala para cada turma. Na sala decorrem as atividades
curriculares, bem como também as atividades de enriquecimento curricular. Durante
o horario letivo, os alunos tém possibilidade de aceder a biblioteca da escola, espaco
usufruido também pelo corpo docente para realizagdo de reunides e atendimento aos
pais, tal como também para reunides referentes a Componente de Apoio a Familia.

A escola encontra-se equipada com instalagdes sanitarias para alunos e
professores, bem como, por uma cantina onde os alunos almogam diariamente.
Para a realizagdo de atividade fisica a escola dispde de uma zona de recreio

coberto e de uma zona descoberta que inclui um campo de jogos.
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Apesar da escola estar bem equipada a nivel de recursos didaticos, como por

exemplo, quadro a giz, quadro interativo, projetor, materiais manipulaveis e espacos

de organizagdo dos materiais de cada aluno, foi possivel verificar que ndo se encontra

estruturalmente adequada a rececdo de pessoas portadores de deficiéncia.

VIL.3. A Turma e a organizacio do trabalho pedagogico

VIL.3.1. Populacdio escolar, intervenientes e intencionalidades educativas

A turma com a qual foi desenvolvido o estdgio em questdo € constituida por

vinte e dois alunos, sendo que nove frequentam o 1.° ano de escolaridade e treze

frequentam o 2.° ano, com idades compreendidas entre os seis e 0s sete anos, como se

pode verificar na seguinte tabela:

Idade
Ano de 6 anos 7 anos Total de
escolaridade alunos
Feminino Masculino Feminino Masculino
1.° ano 7 0 9
2.° ano 3 6 13

Tabela 17: Caracteristicas dos alunos da turma.

Do numero total de alunos da turma, apenas dois ndo frequentaram o Ensino

Pré-Escolar e nao existe registo de qualquer retencdo nos anos anteriores. Pdde

também verificar-se que todos os alunos da turma frequentam as Atividades de

Enriquecimento Curricular. Ao nivel das aprendizagens, a turma pode qualificar-se

como regular, a maioria das criangas possui conhecimentos de nivel satisfatério, mas

grande parte mostrava dificuldades no ambito da leitura, interpretagdo e compreensao
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da lingua materna o que condicionava o seu desenvolvimento nas restantes areas
curriculares. O céalculo mental e a resolugdo de problemas sdo conteudos em que os
alunos sentem mais dificuldades. As trés criangas que necessitavam de um
acompanhamento individual ja se encontram abrangidas pelo apoio educativo com a
finalidade de superarem estas dificuldades principalmente ao nivel da lingua
portuguesa.

Um dos alunos presentes na turma encontra-se abrangido pelo decreto-lei
3/2008, pois revela alguma imaturidade e apresenta dificuldades no desenvolvimento
do trabalho auténomo e de aprendizagens no geral.

Uma das alunas da turma ¢ acompanhada pelos Servigos de Psicologia e
Orientagdo do Agrupamento devido a problemas familiares. Na abordagem dos
contetidos em geral, a aluna em questdo apresentava um desenvolvimento regular.
Relativamente aos alunos com dificuldades de aprendizagem, para além das estratégias
de intervencao em sala de aula, que se basearam no acompanhamento individual mais
incidente, eram também acompanhados por uma professora de apoio as unidades
curriculares de Portugués e Matematica. O trabalho desenvolvido pela professora que
prestava apoio tinha por base orientadora o desenvolvido pela Professora Titular. Este
apoio decorre nas tardes de segunda, ter¢a e quinta-feira.

O aluno com necessidades educativas especiais dispde de acompanhamento
semanal na biblioteca da escola por parte de uma professora especializada e de
acompanhamento diario na sala de aula tendo como principal interesse o
desenvolvimento da leitura, da escrita e da expressdo oral da crianga, que por
consequéncia lhe facilitara o progresso nos restantes dominios do curriculo.

Para além dos apoios referidos, ¢ também controlado o trabalho realizado em
sala de aula e em casa, ¢ incentivada e valorizada a participacdo dos alunos nas
atividades diarias, e sdo elaborados, em conjunto, materiais especificos de orientacao
a realizagdo das tarefas.

Relativamente as idades dos pais/Encarregados de Educagdo dos alunos
verificamos que variam entre os 29 anos e os 49 anos. Relativamente as habilitagdes
literarias dos mesmos, Figura 1, podemos aferir que 10% sdo licenciados, 44%

terminaram o 9° ano de escolaridade e por fim, 46% finalizaram o Ensino Secundario.
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VIL.3.2. Organizacdo das experiéncias educativas na sala de aula

Metodologias do Orientador(a) — Cooperante

No centro da sala de aula encontram-se algumas mesas juntas, em forma
retagular, onde se encontram os alunos do 1° ano, em seu redor, encontram-se os alunos
de 2.° ano, com as mesas organizadas em “U” (Figura 29). Cada aluno tem o seu lugar

marcado e nele realizam todas as tarefas propostas.

Legenda
A | Mesas dos alunos do 1° ano
B | Mesas dos alunos do 2° ano
C | Mesa da professora
D | Computador e quadro interativo
E | Quadro a giz
Quadros de exposi¢ao de trabalhos
G | Quadro interativo

Figura 30: Planta da sala de aula e respetiva legenda.

Para a lecionagdo das aulas, a Professora Titular tendeu a recorrer as
planificagdes realizadas pelo agrupamento, cumprindo as mesmas partiu de uma
gestdo cuidados entre os dominios, objetivos previstos e as caracteristicas da turma,
tentando conjugar a abordagem de contetidos comuns aos dois anos de escolaridade, a
fim de desenvolver momentos de aprendizagem conjunta.

Existe na sala um armario onde estdo guardados os dossiers individuais dos
alunos e arquivados os trabalhos elaborados ao longo do ano. Em alguns casos, os

trabalhos, antes de arquivados, sdo expostos na sala de aula ou na escola.

107



Escola Superior de Educagio | Politécnico de Coimbra

Cada aluno possui os manuais escolares das diferentes areas curriculares, que
sio utilizados como instrumentos orientadores, bem como outros materiais
indispensaveis a realizacdo de diversas tarefas.

Alguns alunos levam para a sala materiais relacionados com as teméticas
trabalhadas ou a trabalhar, como por exemplo, construgdes de poligonos, livros de
literatura infantil, entre outros.

A sala encontra-se equipada com diversos materiais manipulaveis que sao
utilizados sempre que necessario, como ¢ o caso do material Multibasico, Abaco,
Cuisenaire, mapas e contos de literatura infantil por vezes trazidos pela Professora
Titular de turma. Existe também um computador e um quadro interativo disponiveis a
utilizar e exploragdo de diversos contetdos.

Junto a esta zona encontra-se um placar onde sdo expostos, provisoriamente,
materiais realizados pelos alunos em sala de aula, bem como, materiais de orientagdo
e revisdo, tal como as grafemas que vao sendo abordadas com o 1° ano, a planificagdo
da resolucdo de problemas matematicos, as regras da sala de aula, cuidados de
seguranga, estrutura do corpo humano, classificagdo de poligonos, entre outros. Um
dos recursos disponiveis na sala e o mais utilizado ¢ o quadro de giz, principalmente
devido a disposi¢do da turma na sala, de modo a garantir a visibilidade e participagdo
dos alunos.

Os momentos de trabalho individual aconteciam pelo menos uma vez por dia.
Estes momentos serviram para conhecer as concec¢des prévias e representagcdes dos
alunos sobre determinado dominio e detetar lacunas e dificuldades de aprendizagem
de cada aluno. Ao longo destes momentos tentamos sempre fomentar no aluno a
partilha do que ¢ significativo e cognitivamente valido, perante o que esta a ser
desenvolvido. Por exemplo, a ilustra¢do ou redacio das novidades de fim-de-semana,
a conclusdao de um conto, ou a partilha de outras experiéncias.

Em situagdes de trabalho de equipa, foi desenvolvida a interajuda e a
socializagdo através da partilha de ideias e experiéncias, tentando desinibir alguns
alunos menos participativos. Esta metodologia tornou-se importante, visto que
proporcionar o trabalho conjunto entre os dois anos de escolaridade, o que aumentou
o respeito e a responsabilidade individual e de grupo. Por fim, em momentos de

trabalho coletivo ¢ frequentemente referida a importancia do cumprimento das regras
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de sala de aula de forma a que decorram organizadamente beneficiando todo o grupo
turma.

Relativamente a avalia¢do dos alunos, foram considerados pardmetros como a
participagdo ativa nas tarefas da sala de aula, o respeito e cumprimento das regras, a
realizagdo das fichas de trabalho, de materiais desenvolvidos individualmente ou em
equipa, tal como através das fichas de avaliagdo realizadas mensalmente. Esta
modalidade de avaliagdo tem como principais fungdes ndo sé a apreciagdo das
competéncias adquiridas pelos alunos, mas também as dificuldades que os mesmos
apresentam a nivel das aprendizagens ou a nivel social. Os principais intervenientes
no processo de avaliagdo sdo a professora e os alunos, que oralmente ou por escrito

realizam também a sua autoavaliacao.

Regras de funcionamento e rotinas de trabalho

Em conjunto com a turma a Professora Titular estabeleceu, no inicio do ano
letivo, algumas regras que os alunos devem respeitar, tendo como objetivo o bom
funcionamento das atividades realizadas em sala de aula. As regras encontram-se
afixadas num placar da sala de aula, visiveis a todos os alunos da turma. As regras
propostas pelos alunos, que vieram a integrar a lista de regras de comportamento
foram: colocar o dedo no ar para falar, ouvir com ateng¢do a professora, respeitar os

colegas e manter a sala limpa e arrumada.

Gestdo do tempo

Uma vez que a turma é composta por dois anos de escolaridade distintos e por
alunos com ritmos de trabalho diferentes, torna-se desafiante a gestdo do tempo em
sala de aula. A Professora Titular da turma implementava algumas estratégias para
organizar os momentos de trabalho, tais como: aquando a entrada dos alunos na sala,
estes comecavam por colocar os seus materiais sobre as mesas € aguardam orientagdes
da Professora para comecar a trabalhar. Ao longo do dia, eram varios os momentos em
que alguns alunos terminavam as tarefas mais rapidamente do que outros colegas.

Quando tal acontecia com os alunos do 2.° ano, no caso dos conteudos trabalhados
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anteriormente serem Portugués, os alunos leem um texto do manual, fazem a divisdo
sildbica de palavras, completam crucigramas ou desafios de gramatica (material
construido pelas Estagidrias e levado para cada aula). Se, em contra partida, os
conteudos trabalhados se encontrarem relacionados com Matematica, os alunos sdo
convidados a realizar tarefas como: leitura de nlimeros por extenso, por ordens e por

classes. Resolugdo de operagdes simples de adigdo, subtracdo ou multiplicacao.

Relativamente a carga horéria semanal, ficou acordado pelo agrupamento que
os tempos letivos seriam divididos da seguinte forma:
v Portugués — 8 horas semanais;
Matematica — 7:30 horas semanais;
Estudo do Meio — 4 horas semanais;
Expressdes Artisticas e Fisico-Motoras — 3 horas semanais;

Apoio ao Estudo — 1:30 horas semanais;

AN N NN

Oferta Complementar — 1 hora semanal.

Articulacdo curricular

No horario letivo sdo trabalhadas todas as areas curriculares, dando maior
importancia e disponibilizando mais tempo para o Portugués, a Matematica e para o
Estudo do meio. A Professora Titular procurou cumprir o horario estabelecido no
inicio do ano letivo, contudo realizou nele alteragcdes sempre que se justifique.

Geralmente ¢ no inicio da manhd que s3o iniciados novos conceitos ou
contetidos com a turma, uma vez que os alunos se encontram mais concentrados e a
participagdo da turma se realiza de forma mais ativa. Ao fim da tarde, sempre que
possivel, ¢ lida uma histéria escolhida pelos alunos. Enquanto escutam a historia os
alunos mantém-se calmos e atentos, esta tarefa proporcionava aos alunos um momento
mais ladico em sala de aula, que contribuia ndo apenas para tranquilizar a turma, como
também para o enriquecimento do seu vocabulario.

Todos os alunos da turma frequentam as atividades de enriquecimento

curricular, nomeadamente, inglés, ensino da musica, atividade fisica e desportiva e
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atividades ludico expressivas que funcionam de acordo com o hordrio determinado
para a turma e sdo lecionadas pelos professores indicados para cada area.

Durante a nossa intervencao ndo se verificou qualquer articulacdo entre as
atividades de enriquecimento curricular e as atividades desenvolvidas em sala de aula,
contudo, a Professora Titular da turma comunicava com os professores das AEC

sempre que necessario.
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CAPITULO VIII

Fundamentacio da pratica pedagogica em 1° Ciclo do Ensino

Basico

Neste ponto serdo fundamentadas e refletidas as opc¢des metodoldgicas
mobilizadas ao longo desta pratica e, tendo sempre em considerag@o as caracteristicas
do contexto educativo em 1.° CEB, também serdo apresentadas as experiéncias-chave
desenvolvidas, as respetivas problematicas e as aprendizagens delas provenientes.

No ambito da unidade curricular de Pratica Educativa foi desenvolvido um
estagio supervisionado em contexto de 1.° CEB, que sustenta parte deste Relatorio
Final. Aquela unidade curricular, pretendeu favorecer o desenvolvimento pessoal e
profissional dos futuros professores do 1.° CEB, oferecendo-lhes condi¢cdes de
formacao teorica e pratica, valorizando o desenvolvimento reflexivo e fundamentado
uma praticas educativas de qualidade, em contextos profissionais inerentes ao 1.° CEB.
De acordo com este objetivo, a Pratica Educativa envolveu duas componentes: um
Semindrio (90 horas) e um Estadgio em contextos do 1.° CEB (150 horas).

“O professor do 1.° ciclo do ensino basico desenvolve o respetivo curriculo, no
contexto de uma escola inclusiva, mobilizando e integrando os conhecimentos
cientificos das areas que o fundamentam e as competéncias necessarias a promogao da
aprendizagem dos alunos” (ponto 2, n.° 1, Decreto-Lei n.° 241/2001, de 30 de agosto).
Nessa medida, foram aplicadas, neste estdgio, essencialmente quatro dimensdes
formativas: a dimensdo de observacdao do contexto, a dimensdo de pré-intervencao
(elaboragdo das planificagdes das aulas); a dimensao intervengao (a intervencao em si)
e, ainda, a de pos-intervencao (reflexdo sobre a intervencdo e melhoria de alguns
aspetos).

“O professor, para poder intervir no real de modo fundamentado, terd de saber observar
e problematizar (ou seja, interrogar a realidade e construir hipoteses explicativas).

Intervir e avaliar serdo agdes consequentes das etapas precedentes”. Dessa forma as
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opgdes e praticas pedagdgicas assumem certa relevancia e credibilidade quando sdo
devidamente ajustadas ao contexto da turma na qual vao atuar, planeando estratégias
e metodologias tendo em conta os possiveis desafios que poderdo surgir (Estrela, 1994,
p. 26). Tendo em conta as caracteristicas da turma deste estigio, foi necessaria
flexibilidade, procurar opg¢des mais adequadas e promotoras de aprendizagens,
consoante o contexto (uma turma constituida por dois anos de escolaridade).

Uma intervengdo pedagdgica fundamentada deve ser iniciada por uma etapa de
observagao (Estrela, 1994). Dessa forma, num dos primeiros momentos de estagio foi
realizada uma breve (duas semanas) observagao das praticas, hébitos, regras e rotinas
da turma com intuito de tentar conhecer e compreender as praticas e opgdes
pedagbgicas da Professora Titular.

A dimensao de pré-intervencgdo foi baseada na elaboracao de planifica¢des que
visaram a preparagdo das aulas a lecionar pelo grupo de estadgio. Para a concretizagdo
desta primeira tarefa foi crucial o auxilio do Professor da ESEC e da Professora Titular.
Uma vez que planificar ¢ também “prever possiveis cursos de a¢do de um fenémeno e
plasmar de algum modo as nossas previsoes, desejos, aspiracdes e metas” (Zabalza M.
, 1992, p. 47) foi essencial a orientagcdo de ambos os professores tanto na escola de
estratégias didaticas e pedagogicas como também na sua adaptag@o as caracteristicas
da turma. A sequéncia de trabalho era inicialmente desenvolvida pelo grupo de estagio,
criando um esbogo da estrutura de trabalho que, posteriormente era partilhada e
analisada em conjunto com os Professores Orientadores, tanto em momentos de
seminarios, como em reunides informais com ambos os orientadores.

Para o desenvolvimento das planificagdes, foram seguidos os indicadores de
planificagdo de Zabalza (1992): identificagdo de conteudos e descri¢do de objetivos,
descrigdo de pré-requisitos e estratégias para a atividade do professor, do aluno, do
trabalho, do espacgo e dos materiais em coeréncia com a definicdo de tempo estimado
de desenvolvimento e, por tltimo, os critérios de avaliagdo. Interessa ressalvar também
que, ao longo deste momento foi tido em conta a importancia da interdisciplinaridade,

multidisciplinaridade, cooperagdo e participagdo ativa do aluno na sua aprendizagem.

Seguidamente foi desenvolvido o processo de intervengdo, decorrendo esse ao

longo de dez semanas, dois dias por semana, as segundas e as tergas-feiras, perfazendo
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um total de vinte dias. Todas as aulas foram sendo acompanhadas pela planificacao
referente, tentando conciliar os conteudos programados e as observagdes e interesses
demonstrados pelos alunos. Existiu constantemente a preocupacgdo de perceber os
diferentes niveis de dificuldade e ritmos de trabalho dos alunos, respeitando as
caracteristicas de cada grupo da turma (1.° e 2.° ano do Ensino Bésico) tal como
também de cada aluno em particular.

Neste momento de intervencdes foram cruciais os conhecimentos tedricos adquiridos
ao longo do meu percurso académico, uma vez que orientaram a agao ¢ a reflexao na
resolucdo de problemas reais.

Por ultimo, ao longo da dimensdo pés-intervengdo, existiu uma componente
reflexiva, quer em ambito de grupo de estdgio como também com os professores
orientadores. Segundo Freire (1997), “na formagdo permanente dos professores, o
momento fundamental ¢ o da reflexdo critica sobre a pratica. E pensando criticamente
a pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a préoxima pratica” (pp. 43-44). A
partir das reflexdes conjuntas com os professores orientadores foram reformuladas
propostas ou alteradas estratégias de ensino de forma a tentar valorizar e enriquecer as
praticas a desenvolver no futuro.

Sendo professora em formacdo, existe a necessidade de perceber até que ponto foi
conseguida uma verdadeira comunicagdo com os alunos e de que forma as aulas
desenvolvidas lhes permitiram adquirir novos conhecimentos. Pretende-se, sobretudo,
descobrir que agdes, atitudes e posturas devem ser adotadas para melhorar a acdo
educativa. Perrenoud (2002) refere que “todos nos refletimos na e sobre a agdo, mas
ndo ¢ por isso que nos tornamos profissionais reflexivos. (...) Para se chegar a uma
verdadeira pratica reflexiva, a postura deve-se tornar quase permanente (...)” (p. 13).
A constante reflexdo realizada entre grupo de estagio, com orientacdo dos professores
orientadores, foi-nos permitindo uma evolugdo encaminhada e lucrativa, levando a
compilacdo de alguns pontos fulcrais refletidos ao longo desta experiéncia de estagio,

as experiéncias-chave.
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VIII.2. Experiéncias — Chave - Reflexdes sobre a pratica

pedagogica em 1.° Ciclo do Ensino Basico

Visto ser na escola que o professor “aprende a profissao de professor” (Canario,
2007, p. 17), torna-se importante que o0 mesmo nao permita que as suas experiéncias
sejam vividas de forma vazia e desprovida de aprendizagem, dessa forma, devem ser
analisadas e estudadas algumas situagdes em particular, que nos proporcionem
aprendizagem e evolugdo. A constante necessidade de atualizacdo e dindmica na sua
formacao, obriga o professor a adotar um papel reflexivo a “tempo inteiro”. Dessa
forma, ao longo do estagio em causa decorreram situagdes de extrema importancia
para a minha evolugao e constru¢io enquanto futura profissional de educagao.

As experiéncias-chave apresentadas seguidamente, decorrem de uma reflexao
baseada na experiéncia de estagio vivida no 1° Ciclo do Ensino Basico, apresentando

e analisando algumas situacdes e particularidades com as quais me confrontei.

Experiéncia-Chave: Uma turma heterogénea em anos de escolaridade

Problema

A experiéncia de trabalho de docentes que atuam no universo de turmas com
diversos anos de escolaridade na mesma sala de aula, pede ao professor uma rotina de
trabalho diferenciada, bem como também uma constante colaboracao dos alunos da
turma para que os momentos de ensino e de aprendizagem sejam distribuidos por todos
de forma igual e diferente em simultdneo. Turmas constituidas por mais do que um
ano de escolaridade, levam a uma incidéncia multipla sobre todo o trabalho a

desenvolver pelo professor e pela turma em causa.

116



Mestrado em Ensino dos 1.° € 2.° Ciclos do Ensino Béasico

Desenvolvimento

De acordo com Cortesdao (1998), quando os professores tém que lidar com
grupos muito heterogéneos, a tarefa torna-se efetivamente dificil. Existe o receio de
ndo ajudar da forma mais adequada os alunos com dificuldades e existe o problema de

nao dar a devida aten¢do aos alunos mais “desenvolvidos”. A mesma autora afirma:

Se a heterogeneidade ¢ mesmo muito grande, ¢ real a
dificuldade de atender a todos, sobretudo se considerar que os
professores trabalham em turmas com muitos alunos, que o
material ndo ¢ suficiente, que os programas sdo, com
frequéncia, desajustados e demasiado longos. (...) Eles [o0s
professores] pensam, com anglstia, que ndo conseguem
responder com o seu trabalho ao nivel dos critérios de
exigéncia, do seu desejo de atender, de desenvolver, todos os

tipos de alunos que tém na sua frente. (1998, p. 27)

Mathot (2001) afirma ser fundamental que, apesar dos conhecimentos relativos
a conteudos, curriculo e estratégias a implementar, o professor apresente habilidades
e talentos de investigador, supervisor, organizador, facilitador, gestor, motivador e
avaliador, regularizando a turma e os recursos disponiveis. Nesse sentido, ao longo do
processo de planeamento das experiéncias de estdgio, foi imprescindivel adotar um
olhar mais atento e critico sobre o que estava previsto desenvolver. Para qualquer
tarefa foi necessario questionar o que deveria ser verdadeiramente ensinado com o
desenvolvido, como deveria ser ensinado, quais as principais dificuldades que os
alunos poderiam apresentar ¢ qual o tempo despendido com cada grupo da turma,
tentando geri-lo equitativamente.

A Diferenciagdo Pedagogica €, segundo Grave-Resendes & Soares (2002), a
identificacdo e a resposta a uma variedade de capacidades de uma turma, de forma que
os alunos, numa determinada aula ndo necessitem de estudar as mesmas coisas ao
mesmo ritmo e sempre da mesma forma. Em concordancia com o citado anteriormente
foi opcao, sempre que possivel, criar pontos de partida comuns aos dois grupos, mas

dai desenvolver tarefas diferentes para cada um.
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Um relatorio elaborado pela UNESCO (1997) aborda concretamente um caso
portugués. Nesse estudo, os investigadores salientam algumas das vantagens e
desvantagens subjacentes a situacdes de turmas constituidas por diversos anos de
escolaridade. Como vantagens, o relatorio refere que a possivel repeticio dos
contetidos podera promover um refor¢o dos conhecimentos e que o trabalho num grupo
mais alargado permite uma maior interag@o e partilha. A desvantagem enunciada ¢ o
prejuizo sobre a aprendizagem real dos alunos, caso certas precaugdes ndo forem
tomadas. As precaucdes apresentadas baseiam-se na criagdo de listas sobre todos os
temas abordados, a fim de evitar repeti¢cdes e registar todo o trabalho feito em contexto
de sala de aula.

Uma estratégia sugerida por Carr (2003) € o trabalho em grupo. Segundo o autor,

esta trata-se de uma estratégia eficaz que permite que as criangas alcancem
competéncias intelectuais e social de ordem superior e proporciona-lhes momentos de
justificagdo e discussdo do seu pensamento e raciocinio. O trabalho de grupo
colaborativo “proporciona oportunidade do aluno comunicar e cooperar com um grupo
de colegas com diferentes conhecimentos prévios, personalidades e atitudes.” (Carr,
2003, p. 28) e o trabalho a pares, podera levar com que os alunos se entreajudem.
Segundo Carr (2003) com a partilha de sugestdes e demonstracdes, a esséncia do
trabalho a pares pode ser explicado at¢é mesmo para as criangas mais novas, que
participardo com sucesso. Num contexto de grupos constituidos por alunos de
diferentes anos de escolaridade, algumas das partilhas terdo de ser feitas passo a passo,
fomentando na crianga a competéncias como partilhar e ouvir ideias relativas ao seu
nivel de escolaridade ou a outro.
Ao longo desta experiéncia, houve oportunidade de adotar algumas estratégias de
ensino focadas em trabalho colaborativos, tanto ao nivel de trabalho a pares, como em
grupos de mais elementos, ou igualmente, desenvolvendo trabalhos em grande grupo,
juntando os dois anos de escolaridade no desenvolvimento da mesma tarefa.

Ao nivel dos contetidos referentes a unidade curricular de Lingua Portuguesa, os
alunos tiveram oportunidade de partilhar textos. O principal objetivo a desenvolver
com os alunos do 2°. ano prendia-se com dominios do curriculo como: “Leitura e
Escrita” e “Iniciagdo a Educacdo Literaria”, para desenvolver competéncias ao nivel

da fluéncia de leitura, compreensdo de texto e audigdo. Apds a leitura do texto pelos
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alunos e pela Estagiaria era desenvolvido um momento de partilha e anélise oral do
texto, desenvolvendo contetidos ao nivel da “interacdo discursiva” e da “compreensao
e expressdo”’, objetivos comuns aos dois anos de escolaridade. O texto utilizado
apresentava também palavras que poderiam ser posteriormente utilizadas para a
introdugdo ou o desenvolvimento de determinadas consoantes com os alunos do 1.°
ano de escolaridade. Assim foi utilizado o mesmo ponto de partida, um texto, para o
desenvolvimento posterior de tarefas distintas.

Relativamente a unidade curricular de Estudo do Meio, o trabalho em
cooperagdo também foi possivel. Uma das estratégias desenvolvidas baseou-se na
divisdo da turma em pequenos grupos de 3 alunos (com elementos dos dois anos de
escolaridade) e na proposta de elabora¢ao de um folheto informativo por parte de cada
grupo. Os temas sorteados estavam relacionados com o topico “A seguranga do seu
corpo”. O principal objetivo desta tarefa centrava-se na complementaridade de
competéncias ¢ na criacdo de um s6 produto a partir dos conhecimentos de cada um
dos alunos. Em conjunto, cada grupo escolheu o titulo, o formato do folheto e a
informagdo a apresentar. Os alunos do 2.° ano de escolaridade de cada grupo ficaram
encarregues de redigir o texto do folheto e os alunos do 1.° ano de o ilustrar, porém a
sua constru¢do foi discutida em conjunto. Paralelamente a aquisi¢do de conhecimentos
sobre os conteudos, nesta tarefa os alunos trabalharam competéncias ao nivel da
entreajuda, da cooperacdo e da comunicagdo. Relativamente a Matematica, este tipo
de estratégias nao foram explicitamente experimentadas devido ao facto de existirem
bastantes alunos com dificuldades e dessa forma, foi decidido tentar compreender

inicialmente as lacunas existentes, para as poder colmatar individualmente.

Conhecimento adquirido

Aquando a planifica¢do das aulas lecionadas, existiu especial cuidado com a
organiza¢do dos dois anos de escolaridade presentes na turma, isso obrigou a uma
gestao de tarefas e de tempo mais cuidada. Inicialmente a preocupag@o com o tempo

que as tarefas ocupariam, o tempo despendido na transi¢do entre tarefas, a organizagao
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espacial da turma e a ansia que tudo fosse cumprido foram os principais desafios a
ultrapassar. Ao desvincular-me dessa necessidade de cumprir escrupulosamente o
estipulado na planificacdo de aula, consegui observar mais e melhor o trabalho dos
alunos e pude realizar naturalmente algumas alteragdes as planificagoes.
Relativamente a instru¢do, a constante preocupacgao na organizacao e disciplina
da turma, levou a dificuldade na criacdo de momentos de discussdo e partilha com os
alunos. A organizagdo espacial da turma tinha também de ser reajustada ao longo do
desenvolvimento da aula, o que contribuia para a dispersdo dos alunos. Com o passar
do tempo, através das reflexdes sobre as praticas realizadas com o grupo de estagio e
individualmente, foram sendo corrigidos erros e surgindo estratégias para rapidamente
concentrar a aten¢do de toda a turma. Também uma das maiores preocupacdes ao
longo desta pratica foi gerir o diferente ritmo de trabalho dos alunos. Para tentar
atender a este aspeto, foram inicialmente construidas fichas de trabalho suplementares,
ou seja, fichas de trabalho que eram entregues apenas aos alunos que terminassem a
tarefa inicial mais cedo. Porém, esta experiéncia veio mostrar que a sobrecarga de
trabalho ndo era obrigatoriamente significado de sucesso, tanto para as Professoras
Estagiarias como para os alunos. Numa segunda fase, foi decidido disponibilizar uma
unica ficha de trabalho aos alunos e, caso necessario, era utilizado o manual escolar.
O manual escolar foi dessa forma, uma ferramenta de auxilio ao trabalho desenvolvido.
Por fim, pensa-se que a condugdo do processo de ensino no geral, tal como
também nos processos de instrucdo, gestao e disciplina, foram melhorando e evoluindo

significativamente ao longo desta experiéncia.
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Experiéncia-Chave: A utilizacido das TIC no ensino e na aprendizagem no

1° Ciclo do Ensino Basico

Problema

E constantemente questionado o papel da escola e dos professores na formagio
de cada aluno, bem como também a emergente necessidade de modificar o papel do
mesmo, tornando-o mais ativo e interativo na propria aprendizagem. “O constante
avanco das Tecnologias da Informagdo e da Comunicacao (TIC), conduz a um novo
paradigma do processo ensino/aprendizagem, modificando os papéis dos players e
alterando o conceito de sala de aula” uma vez que, acompanhando as transformacgdes
sociais, proporciona um maior intercdmbio de informagdes entre pares e com o
professor, modificando os intervenientes e concedendo-lhes um novo papel, mais
adequado as realidades que hoje a sociedade requer. (Pocinho & Gaspar, 2012).

A integragdo e a utilizagdo das TIC em contexto de sala de aula ndo depende
unica e exclusivamente da presenca de equipamentos, depende do conhecimento dos
professores nesta area, da validacdo e fiabilidade das informagdes e dos recursos

utilizados, tal como também da sua adequagdo ao ano de escolaridade em causa.

Desenvolvimento

A sociedade atual, denominada frequentemente por “sociedade da
informag¢do”, conduz-nos a diferente tipos de saber, tais como: o saber procurar, saber
interpretar, saber aprender e saber integrar diversas fontes. Isso cria a necessidade das
criangas adquirirem habitos de pesquisa, andlise e selecao de informagdo permitindo a
sua participagdo ativa na vida social (Duarte, Marques, Tomas, & Pereira, 2013).

Embora os professores de hoje utilizem mais as TIC na sua atividade docente,
o tipo de uso que lhes ¢ feito ¢ muito reduz o seu verdadeiro potencial. Oferecendo
multiplas potencialidades, concebendo intimeros novos cenarios € promovendo
ambientes (reais ou virtuais) extremamente ricos e promotores de uma multiplicidade

de experiéncias pedagogicas, as TIC evidenciam ser excelentes fomentadoras de
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momentos de aprendizagem estimulantes e proveitosos a longo prazo, sem fronteiras
de tempo e espago (Coutinho, 2009),
A partir do relatorio sobre os desafios das tecnologias na educagdo, a OCDE

(2001) distingue trés argumentos para incluir as tecnologias em contexto educativo:

e Economico — onde se encontram elementos relacionados com a evolugdo da
economia mundial que valoriza a dimensao tecnoldgica e onde o conhecimento
tecnoldgico € sempre potenciador de facil integragdo no mercado de trabalho;

e Social - onde cabe a designacao de alfabetizacdo digital que acaba por abarcar
um vasto leque de competéncias e processos que as tecnologias fomentam e
que se convertem num requisito e direito para os alunos como futuros cidadaos
ativos;

e Pedagdgico — onde se torna possivel aumentar e enriquecer a aprendizagem
gracas a atualidade e ao realismo que os actuais recursos apresentam (Caetano,

2015).

Aquando a planifica¢do desta pratica em sala de aula, foi concedido as TIC a
funcdo de ferramenta auxiliar. Segundo Pocinho & Gaspar (2012), o computador deve
fomentar transformagdes na abordagem pedagdgica tradicional, sendo visto como um
meio de modernizagdo, reforma e intercambio de experiéncias, porém, nunca
descorando a discussdo, partilha e participagdo dos alunos ao longo da abordagem.
Para tal efeito, torna-se importante que sejam identificados os pontos especificos que
um programa informatico deve promover na educacdo e proporcionar a devida
colaboragdo e auxilio na transmissdo e obten¢do de conhecimento.

Diversos autores (Haugland & Wright, 1997; Ramos, 2005) tém posto em evidéncia
que a qualidade do software ¢ determinante no desenvolvimento de experiéncias de
aprendizagem adequadas. Dessa forma, torna-se importante dar preferéncia a
softwares que: apresentem caracteristicas abertas (encorajando a exploragdo e a
imaginacdo), sejam amigaveis e intuitivos, flexiveis (permitindo responder a diversas
necessidades e objetivos educacionais) atribuindo a crianga um papel ativo, sejam
multissensoriais e interativas e orientem os alunos para a resolug@o de problemas. Mas

também que facilitem e promovam a cooperacdo criangas e criangas ¢ a vida real,
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valorizando a diversidade, étnica, cultural ou outra. E também importante que os
softwares utilizados disponibilizem informacao adicional aos adultos, sobre objetivos
do programa, idades adequadas, sugestdes de acompanhamento da atividade, e ainda

indicagdes relativas a instalacao e resolucao de eventuais problemas.

Para a abordagem de conteudos como “A seguranca do seu corpo” pertencentes
ao dominio de Estudo do Meio foi utilizado o Software Prezi, oferendo aos alunos uma
apresentacdo simples, estruturada e encadeada da informagdo e proporcionando
momentos de discussdo conjunta. Seguindo o mesmo caracter de apresentacdo, foi
também recurso o Software PowerPoint, que criando interdisciplinaridade entre
Estudo do Meio e de Matematica possibilitou aos alunos a analise e partilha conjunta
de conhecimentos, relativamente aos sinais de transito e classificacdo dos mesmos em
funcdo da figura geométrica que representavam. O mesmo se verifico aquando a
discussdo sobre conceitos como linhas poligonais, linhas ndo poligonais e poligonos,
em que a apresentagdo e projecdo de diferentes linhas e imagens através do
PowerPoint mostrou despertar nos alunos uma participacao ativa e critica, diminuindo
a desordem ou descontextualiza¢do que poderia ter surgido caso a tarefa tivesse sido

realizada apenas através de folhas de papel.

Um dos aplicativos utilizados, o Google Earth, teve como principal objetivo
oferecer aos alunos oportunidade de aprender e experienciar contetidos de forma
similar a realidade, porém, sem abandonar a sala de aula. Como ferramenta de apoio a
abordagem dos conteudos relativos aos “itinerarios”, este aplicativo foi acompanhou
a descrigdo do itinerario percorrido pelos alunos para chegar a um determinado local.
Os alunos do 1.° ano descreviam o itinerario segundo referéncias como “para a frente”,
“para a direita” e “para a esquerda” enquanto os alunos do 2.° ano completavam essa
descrigdo com expressdes como “meia volta” e “um quarto de volta”. Ao longo do
percurso apresentado no aplicativo ia também sendo realizado o reconhecimento de
determinadas institui¢des locais.

Relativamente a unidade curricular de Portugués, alguns autores apontam
vantagens no desenvolvimento da linguagem e da literacia, tais como o estimulo ao
uso da linguagem, encorajando a exploracao e a fantasia e a criagdo de historias a partir

de imagens, (Clements & Nastasi, 2002). Drogas (2007) refere que a interagdo com os
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computadores estimula a comunicagdo verbal e a colaboragdo entre os alunos e por
outro lado, proporciona situagcdes de conflito sociocognitivo propicias de
aprendizagem (Amante L. , 2003).

Foi proposto a turma que, aquando a tarefa de producdo de cartazes e panfletos de
anuncios de prevencao relativamente a seguranga na praia, os alunos criassem também
um e-mail de apelo a prevencdo. Visto o computador ndo se encontrar operacional
nesse momento para o desenvolvimento desta tarefa os alunos desenvolveram o
trabalho numa folha de papel com uma imagem grafica semelhante as apresentadas no
correio eletronico e foi-lhes sugerido que preenchessem os campos referidos, tais como
“De:”, “Para:”, “Assunto:”. Esta proposta houve como objetivo familiarizar os alunos
com este tipo de recurso que € cada vez mais utilizado pela sociedade atual, oferecendo
aos alunos igualdade de oportunidades, formagdo critica e como futuros cidadaos,
adaptacdo as diversas circunstancias sociais.

Por fim, torna-se importante referir também que, em alguns casos, os textos e
livros lidos e analisados com a turma eram projetados na tela disponivel na sala de
aula, criando pontos de trabalho comum, a fim de minimizar a disjunc¢do dos dois anos
de escolaridade, mesmo que, seguidamente, servisse para uma abordagem ou objetivo
distinto. Estudos de Lemos (2011) revelam que as tecnologias melhoram os niveis de
concentragdo, de organizagdo, de empenho, de participagdo e do interesse dos alunos

pelo trabalho desenvolvido em sala de aula.

Conhecimento adquirido

Ao longo da experiencia descrita, foi importante adotar uma atitude
responsavel e critica perante a escolha, andlise e adaptacdo das ferramentas
tecnoldgicas apresentadas a turma, tanto ao nivel de sofiwares educativos como
também de ferramentas de uso corrente. As TIC, em contexto de sala de aula, devem
representar um elemento constituinte do ambiente de aprendizagem, desenvolvendo

capacidades gerais e especificas nos alunos, porém, torna-se crucial, ndo apenas a sua

124



Mestrado em Ensino dos 1.° € 2.° Ciclos do Ensino Béasico

implementagdo e usufruto de forma correta como também partilhar com os alunos da
sua importancia e da razio pela qual esta a ser aplicada. Dessa forma, a planificacao
das atividades tecnologicas, a gestdo e a realizacdo das mesmas tem de ser cuidada e
rigorosa, retirando o maior fruto do seu potencial pedagégico. Tentando conjugar as
orientacdes curriculares e as tecnologias, foi possivel desenvolver atividades
estruturadas, integrando e complementando alguns momentos com outras estratégias
ou materiais didaticos, visando o ponto de equilibrio entre as potencialidades e
limitacdes oferecidas pelas TIC.

Uma boa gestdo da turma durante tarefas que envolvam as TIC torna-se crucial
para a constru¢do de verdadeiros momentos de ensino e de aprendizagem, para tal, o
trabalho colaborativo com os professores cooperantes ¢ a ado¢do de uma postura
reflexiva, quer individualmente quer em conjunto, com o segundo elemento de estagio,
demonstrou ter sido de extrema importancia.

Mehlecke & Tarouco (2003, citado por Dainese et. al, 2010), apontam como
fundamental a existéncia de profissionais preparados para atuar com recursos digitais,
que viabilizem a interagdo e a cooperacdo entre os participantes, além de cuidar do
acompanhamento de tudo o que se desenvolve nesses espagos de construcdo da
aprendizagem. Nesse sentido, a integragdo das TIC na pratica pedagdgica obrigou para
além de uma preparagdo minuciosa, uma maior flexibilidade na gestao do tempo e dos
conteudos abordados, tentando oferecer aos alunos possibilidade de explorar, analisar
e discutir o apresentado, quer fosse ao nivel do conhecimento de contetidos, quer das
competéncias sociais € humanas ou culturais. Porém, foi importante que o recurso ao
computador fosse bastante orientado, sem possibilitar a dispersdo ou o desvio para
temas desajustados ou ndo correspondentes aos conteudos. Gragas a capacidade de
integracdo e de equilibrio oferecida pelas TIC, o facto de a turma ser constituida por
dois anos de escolaridade diferentes, em certos contextos ndo se fez sentir € os
conteudos eram abordados e desenvolvidos naturalmente.

A implementagdo das tecnologias, no contexto referido, ndo apresentou
dificuldades acrescidas, visto que todos os alunos da turma ja estavam familiarizados
com o computador e a sua utilizagdo, inclusivamente, a grande maioria, quer fosse do
1.° ou do 2.° ano de escolaridade, ja tinha tido acesso a internet. Mostrou em contra

partida, ter sido uma forte ferramenta de encorajamento dos alunos na participagdo
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constru¢do do seu proprio conhecimento, ancorando personalidades criticas e
motivadas nesses futuros cidaddos. Como sujeitos inerentes a uma constante recolha
de informagdes provindas destes meios de comunicagdo, a sua familiarizacdo com
ambientes virtuais deve ser feita favorecendo a elaboracdo do conhecimento mas,
salientando competéncias de recolha e selecdo de informacgdo, responsabilidade e
gradualmente, a sua livre integracdo no mundo digital advertidas das suas vantagens e
desvantagens. As TIC, se por um lado tornam os conteudos mais atrativos, por outro,
diversificam as metodologias educativas, possibilitam a comunicacdo entre alunos
geograficamente distantes e propiciam a interdisciplinaridade, por outro exigem
formacao inicial e continua para a sua utilizagdo. Existem limitagcdes tecnologicas,
como a sua suscetibilidade na perda de dados devido a imprevistos técnicos, exigindo
capacidade de improvisacao por parte do professor.

Por fim, torna-se também oportuno referir que os alunos mostraram sempre um
grande interesse e motivacao no trabalho com as referidas ferramentas, comprovando
que “as TIC enriquecem os tradicionais processos de ensino aprendizagem ja que
proporcionam aos alunos e professores ambientes de aprendizagem mais participada e

fomentam a tomada de decisdes sobre o que se quer aprende e ensinar” (Correia, 2005,

p. 9).

VIII.3. Reflexdo em torno do meu percurso em 1.° CEB

A reflexdo, individual e conjunta, realizada ao longo deste percurso permite
tecer consideracdes importantes. Apesar da Estagidria, anteriormente, ja ter tido a
possibilidade de contactar e intervir em contexto de ensino em 1.° Ciclo do Ensino
Basico, esta turma era constituida por dois anos de escolaridade e isso representou,
inicialmente, um aspeto de preocupacao e ansiedade. Esta caracteristica da turma fez
repensar a forma de organizacdo e de trabalho em sala de aula. O receio de fracassar,

de ndo conseguir gerir o tempo, a turma e as praticas foram inquietagdes que guiaram
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o inicio desta experiéncia de ensino. Para a superacao deste problema foi fundamental
tanto o apoio, orientacdo e reflexdo constante do grupo de estdgio, constituidos pelas
duas Estagiarias, pela Professora Titular da turma e pelo Professor da ESEC, como
também a primeira etapa desta experiéncia, a observagdo. Os momentos de observagao
possibilitaram a familiarizagdo das Estagiarias com a turma, com os seus habitos,
rotinas e regras. A integracdo gradual neste contexto foi um fator crucial para a
construc¢do de linhas orientadoras sobre 0 modo como interagir com os alunos, como
planear, iniciar e gerir o trabalho a desenvolver, em suma, como orquestrar esta turma
e as praticas a desenvolver com ela. Porém, a observagao, fez também reconhecer a
importancia da conquista, confianca e estabilidade da turma como sendo “andaimes”
imprescindiveis para o desenvolvimento de qualquer ambiente de ensino e de
aprendizagem.

A turma em questdo mostrou grande agrado perante a nossa presenca em sala
de aula e apesar de ser uma turma numerosa foi sentido bastante empenho e
colaboragdo nesta nova experiencia mutua.

Aquando a elaboragdo das planificagdes das praticas de ensino, onde foi
pensado e planeado o desenvolvimento dos contetidos, foi possivel criar previsoes,
porém, nem sempre foi possivel cumprir as planificagdes na sua totalidade. Apesar de
termos tentado garantir a todo o instante uma continuidade na aprendizagem dos
alunos, ou seja, garantir a turma uma aprendizagem continua e organizadas tendo
sempre em conta os habitos da turma e os conhecimentos prévios de cada aluno, a
gestdao do tempo disponivel face ao trabalho planeado foi desafiante.

Centrando-nos nas praticas de ensino, penso ser importante referir que as
rotinas da turma foram sempre respeitadas, quer aquando a lecionagdo por parte da
Professora Titular, quer por parte das Estagidrias. Algumas rotinas possibilitavam a
introdugdo de contetidos e dessa forma, a Estagiaria, com acordo da professora Titular,
ofereceu-lhes um carécter diferente. Recorrendo, por exemplo, a atividades como as
novidades de fim-de-semana, foi possivel introduzir conteidos como “A seguranga
rodovidria”, “a familia” e “as profissdes”. Segundo a minha perspetiva, esta tarefa, que
era realizada semanalmente pela turma (frequentemente a segunda-feira),
desempenhava um papel importante na desenvoltura do grupo em termos de expressao

oral e escrita. Esta atividade auxiliava as criancas a desenvolver a lingua materna de
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forma divertida, e direcionada, uma vez que ndo s6 nos dava a possibilidade de
conhecer as criangas como proprios produtores de sentimentos e sentidos mas também
como dinamizadores da sua evolugdo pessoal e social. Esta atividade ndo era apenas
realizada com objetivo de entregar um documento escrito a pedido do professor, mas
antes de partilha, numa perspetiva de interagir com o mundo sem a inquietude da
avaliagdo que por vezes se verifica com as restantes atividades. Informalmente, as
criancas davam a conhecer as suas vivéncias e, inconscientemente ofereciam um
sentido muito pratico e oportuno as competéncias relacionadas com o portugués. A
turma fazia questdo de realizar esta tarefa e mostrava-se motivada para tal, assim
sendo, pareceu a Estagidria uma excelente hipotese a utilizar como ponto de partida.
A evolugdo e enriquecimento das produgdes das criangas foi visivel, o que se
manifestou nas suas restantes competéncias, no entanto, este género de tarefas

requerem tempo e esse era um dos principais condicionantes desta minha experiéncia.

A gestdo do tempo foi sempre prevista e realizada com atengao redobrada tendo
em conta as caracteristicas da turma, contudo, apesar de o gasto de tempo presente
poder significar “ganhar” tempo no futuro, uma gestdo do tempo menos rigorosa, um
imprevisto ou um extensdo do tempo de abordagem de determinado contetido
condicionaria o desenvolvimento do resto do dia. Apesar de termos tentado respeitar
sempre o tempo necessario de cada crianga para a realizacdo das tarefas foi inevitavel
impor um determinado ritmo de trabalho em certas alturas. Pesaram alguns fatores na
gestao da turma nestas situagdes. Os momentos de ponderacao contrabalangavam entre
a consciéncia de que por um lado, o tempo de trabalho ndo teria obrigatoriamente de
ser igual para todos os alunos, uma vez que ndo estaria a ser respeitado o tempo de
trabalho necessario de cada um, mas por outro, um ritmo mais lento poderia
desmotivar e diminuir a participacdo de outros alunos, o que na realidade, seria mais
uma condicionante para o desenvolvimento da aula. Foi bastante importante tentar, em
tempo real, realizar alguma “gindstica mental” para conseguir prever o intervalo de
tempo a disponibilizar para determinadas tarefas, de forma a envolver todos os alunos
e a ndo prejudicar nem os alunos mais rdpidos nem os alunos que necessitavam de

mais tempo.
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Porém, com receio de ndo conseguirmos ser assertivas na tomada de decisdes
inesperadas e antes de conseguir adquirir certa flexibilidade e racionalidade, foram
sendo pensadas e tentadas algumas hipdteses de resolugdo. A primeira sugestdo foi
realizar sempre uma ficha de trabalho ou tarefa suplementar, para que, aquando o
término da primeira houvesse uma segunda tarefa para os alunos mais rapidos,
contudo, verificAmos que esta situacdo se era desgastante tanto para os alunos como
para as Estagiarias. Em conjunto com a Professora Titular e o Professor da ESEC foi
proposto aumentar as tarefas/atividades ou fichas de trabalho a realizar pelos alunos e
caso necessario, recorrer ao manual escolar em uso.

Algumas das intervengdes que merecem principal reflexdo foram sem dividas
as referentes a introdugdo da alfabetiza¢do com 1.° ano de escolaridade. Apesar de, ao
longo de toda experiéncia, se ter sentido que poderia terem sido realizadas atividades
mais diversificadas, penso que paralelamente ao tempo disponivel, foi realizado um
bom trabalho. Foi sempre tido em conta os conhecimentos que as criangas ja possuiam
e isso possibilitou uma familiarizacdo mais valida com as competéncias de leitura e
escrita que tentei valorizar.

As abordagens foram desenvolvidas recorrendo a atividades que visassem
fomentar competéncias como a sintaxe, onde as criancas tiveram possibilidade de
construir palavras, realizar a divisdo sildbica das mesmas e construir frases
diversificadas com as palavras apresentadas ou descobertas como também trabalhar a
semantica que se verificou quando as criangas faziam corresponder uma determinada
palavra a uma imagem ou vice-versa. Sentiu-se ao longo destas atividades bastante
dinamismo e entreajuda para com os colegas e satisfagdo nas proprias descobertas.
Quanto ao 2° ano de escolaridade, aos olhos dos alunos, o portugués era
frequentemente caraterizado como uma unidade curricular dificil e desmotivante.
Tentou-se, por tais razdes, adaptar os conhecimentos a aprender aos interesses dos
alunos e a sua realidade mais proxima o que os ajudaria a dar mais sentido a lingua
materna. A introdu¢@o ao campo lexical foi iniciada com uma conversa informal sobre
objetos que lhes seriam familiares. As criancas foram sendo sempre questionadas
sobre a sua opinido relativamente ao que estava sendo partilhado e abordado. Este

aspeto permitiu a difusdo de conhecimentos prévios de cada aluno e o desenvolvimento
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de interesse pela partilha de informagdo, fator que estd diretamente ligado com o
portugués.

A matematica despertava bastante interesse € motivacdo na turma. Porém,
algumas limitacdes ao nivel da leitura, da escrita e da propria interpretacio da lingua
acabavam por condicionar o seu desenvolvimento. Optou-se portanto por explicar os
conteudos e fomentar nos alunos o recurso a vocabuldrio rigoroso e cientificamente
correto. Tais situagdes obrigaram a reformulacdo de questdes por parte da Estagidria
ou ao auxilio na formulacdo de qualquer ideia dos alunos. Estes aspetos foram
trabalhados com consciéncia de que a turma em questao era constituida por alunos do
1.° e 2° anos de escolaridade e dessa forma, a comunicacao tinha ndo sé de ser correta
mas também direcionada a faixa etaria. A titulo de exemplo, refiro:

Aquando a introdu¢do do conceito de paridade, foi importante para a
compreensdo dos contetidos, deixar claro uma nogao base desse conceito para que as
criangas conseguissem utilizar o termo tanto em contexto matematico como no seu
dia-a-dia. Inicialmente, antes da introdu¢@o do significado, foi pedido a turma que se
organizasse em pares. Observando a reacdo da turma, pode constatar-se que todas as
criangas ja tinham como conhecimento prévio que um par representava dois elementos.
Apesar de parecer pouco relevante, esta situagao foi importante para que apds a aula e
jé& depois de terem compreendido o conceito de paridade, as criancas fossem levadas a
refletir sobre este conceito, que muitas delas j& possuiam e em que contextos € que o
utilizavam no dia-a-dia.

Apds este momento, foi entdo iniciado o conceito de paridade, porém, este foi
introduzido tendo por base a nocao de partilha e ndo de divisao, uma vez que a no¢ao
divisdo ainda ndo tinha sido abordada. Foi pedido aos alunos que partilhassem
equitativamente (conceito também explicado e utilizado no decorrer da atividade) os
quadradinhos de papel que fossem sendo distribuidos. A Estagidria foi orientado a
atividade sugerindo “Tirem dois quadradinhos e partilhem, sem os rasgar, entre os dois
de forma a que cada um fique com a mesma quantidade de quadradinhos”,
“Conseguiram partilhar?”, “Quantos quadradinhos tens?” “E o teu colega?”, “Tens a
mesma quantidade do teu colega? Porqué?”, “O que precisarias de fazer para ficar com
o mesmo numero de quadrados do teu colega?”’. A possibilidade ou ndo de partilha

comecou a ser evidente e as conclusdes comecaram a surgir por parte das criangas.
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Com as conclusdes tiradas pelas criangas e com a partilha do seu raciocinio e
pensamento logico, as proprias, orientadamente, acabaram por construir o conceito de
paridade. Esta pratica destacou-se pela forma como as criangas se mostraram
interessadas e ativas na tarefa. Observou-se entreajuda, empenho e curiosidade em tirar
as proprias conclusoes e em aplicar os conteudos a contextos mais reais, como por
exemplo classificando o numero de alunos na sala, o numero de lapis, entre outros.
Porém, novamente foi sentido que o tempo nao foi suficiente para a explora¢ao que
este contetdo nos disponibilizava, por essa razao voltou a nomear-se esta nocdo em
situacdes seguintes, como por exemplo, com a utilizagdo do colar de contas e da soma
de dois em dois ou na multiplicagdo por dois, na no¢do de dobro ou até mesmo em
contextos mais simples como na classificacdo segundo a paridade do dia do més ao
colocar a data no quadro. Penso que estas pequenas abordagens sdo bastante
importantes uma vez que aplicamos conteudos num contexto mais proximo a
modelacdo matemadtica, ou seja, a realidade envolvente.

A familiarizagdo, dos alunos do 1.° ano de escolaridade, com materiais como o
colar de contas ndo foi instantaneamente observada, algumas criangas continuavam a
recorrer a contagem “pelos dedos”. Optou-se nestes casos por auxiliar as criangas
individualmente de forma a dar a compreender melhor a utilizagdo deste material para
o reconhecimento do valor de posi¢do dos numeros e a simplificagio que
proporcionava quando a utilizagdo de numeros mais elevados. Relativamente aos
alunos do 2° ano foi sentido que muitos tinham dificuldades a nivel da compreensdo e
resolucdo de problemas matematicos e nesse sentido achou-se importante de
diversificar a resolug@o dos problemas apresentados, recorrendo a esquemas, desenhos
ou célculos, frequentemente, o mesmo problema era até resolvido de vérias formas.
Os alunos de 2° ano conseguiram acompanhar estes desenvolvimentos porém, a
abordagem teve de ser mais lenta e simplificada uma vez que as criangas do 1.° ano
poderiam ter alguma dificuldade na orientagdo visual face a um esquema. A analise
foi feita lentamente e sempre acompanhada de exemplos, no entanto serd importante
que este trabalho va sendo repetido e exercitado de forma a que as criangas
compreendam cada vez melhor a necessidade e importancia de cada passo do processo.

Embora a assertividade e a clareza fossem preocupagdes principais ao longo

das intervengdes foi sentido que por vezes houve necessidade de recorrer a exemplos
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mais concretos para que as criangas alcangassem uma compreensdo mais valida e
abrangente do que estava a ser partilhado. Esta aprendizagem foi crucial para estimular
a capacidade de adaptacdo face a novas situagdes, duvidas inesperadas ou observagoes
realizadas pelos alunos que orientavam os contetdos para dire¢cdes ndao planeadas.

Sera também importante referir a constante interdisciplinaridade que
prevaleceu como interesse fundamental ao longo de todas as intervengdes, tentando
interligar os contetidos abordados nas areas curriculares de Portugués, Matematica e
de Estudo do Meio.

Foram desenvolvidas atividades de Estudo do Meio sempre tendo em conta que
estavam presentes na sala dois anos de escolaridade em simultaneo. Foram realizados
jogos relacionados com “Seguranga Rodoviaria” onde os alunos teriam de reconhecer
e respeitar os sinais de transito espalhados pela sala de aula. Penso que este desafio
pode ter fomentado na crianca a importancia da responsabilidade social que cada uma
tem face a sua seguranca e a dos outros.

Considera-se que este estagio consistiu sem divida numa grande mais-valia
para a formacdo da Estagiaria como futura docente, uma vez que, nao s6 viveu uma
experiéncia em lecionagdo, tal como também orquestrou uma turma com dois anos de
escolaridade o que lhe proporcionou um grande desafio e possibilitou aprendizagens e

experiéncias inigualaveis.
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PARTE III
INICIACAO A PRATICA PROFISSIONAL NO 2.°

CICLO DO ENSINO BASICO
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CAPITULO IX

IX. Caracterizacido do contexto de intervencio em 2. CEB

IX.1.2. Caracterizagdo da escola

A escola onde foi realizada a pratica de ensino do 2.° Ciclo do Ensino Basico ¢
uma instituicdo publica e apresenta-se como a escola sede do Agrupamento. O
Agrupamento ¢ uma Unidade Organica do Ministério da Educacdo e Ciéncia e tem
como oferta educativa a Educagdo Pré-escolar e os 1.°, 2.° ¢ 3.° Ciclos do Ensino
Baésico. No ambito da autonomia que lhe ¢ proporcionada pela tutela, pode ainda
organizar outras ofertas formativas, que respondam as necessidades da Comunidade e
sejam compativeis com os meios humanos e recursos materiais que lhe sdo
disponibilizados.

A nivel socioecondmico, os valores apurados até a data apontam para uma
populacdo envolvente ativa.

Durante este estagio em 2.° CEB houve oportunidade de intervir com duas
turmas distintas, uma referente ao 5.° ano e outra ao 6.° ano de escolaridade. Em ambas
as turmas, o agradavel ambiente de sala de aula, possibilitou ndo s6 construir
conhecimentos ao nivel das caracteristicas de cada turma, os seus habitos e métodos

de aprendizagem, como também criar uma relacdo afetiva com os alunos.

IX.1.3. As turmas

IX.1.3.1. A turma do 5.° ano

A turma € constituida por 19 alunos, onde 12 sdo rapazes e 7 sdo raparigas com

idades compreendidas entre os nove e os doze anos de idade. Do conjunto da turma,

135



Escola Superior de Educagio | Politécnico de Coimbra

trés dos alunos apresentam necessidade educativas especiais (NEE.), em que dois dos
mesmos apresentam reten¢des no 5.° ano. Estes alunos encontram-se abrangidos por
um Programa Educativo Individual (PEI) que ¢ implementado, complementarmente
entre os diferentes professores das Unidades Curriculares e o professor de educacao
especial. Na generalidade, a turma apresenta maior dificuldade nas disciplinas e
Histdria e Geografia de Portugal e Matematica.

De uma forma geral a turma mostra ser bastante participativa, motivada e
interessada nas aprendizagens que lhes sdo proporcionadas. Apesar de serem alunos
ativos, tornou-se bastante complicado gerir todas as participacdes e intervengdes nas
aulas devido a desorganizag¢do e impaciéncia de uma minoria de alunos. A maioria dos
alunos frequentou o 1.° CEB no mesmo espago escolar do Agrupamento, os restantes
frequentaram outras escolas do mesmo agrupamento, excetuando dois dos alunos. Um
dos alunos ¢ imigrante no pais, de nacionalidade moldava. Apesar de este aluno nao
apresentar nenhum acompanhamento formal, a comunidade escolar apresenta grande
preocupacdo na sua integragdo e aprendizagem.

O segundo aluno, foi transferido de uma escola em Guimardes e integrou a
turma apenas no 2.° Periodo do ano letivo. A turma recebeu ambos os alunos de forma
hospitaleira e a sua integracao foi bem-sucedida.

Apesar de todas as caracteristicas acima referidas, os alunos apresentavam diferentes
héabitos de postura em contexto de sala de aula e diferentes ritmos de aprendizagem
dos contetdos, o que levou a que todos os professores da turma trabalhassem em
conjunto para melhorar a aprendizagem dos alunos, fator que influenciou

positivamente a minha intervencao.

IX.1.3.2. A turma do 6.° ano

A turma do 6.° ano € constituida por 23 alunos, onde 14 s3o do sexo feminino
e 9 do sexo masculino, com idades compreendidas entre os onze e os catorze anos de
idade. Dos vinte e trés alunos da turma sdo destacados quatro com Necessidades

Educativas Especiais (N.E.E.) todos eles acompanhados por um apoio pedagogico
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personalizado e por uma adequacdo no processo de avalizagdo, dois deles seguem um
curriculo individualmente adequado. Do conjunto da turma, seis apresentam retengoes
em que trés se sucederam apenas durante o 2.° CEB, apenas um durante o 1.° CEB e
dois com retengdes nos dois Ciclos referidos. A turma apresenta maior dificuldade ao
nivel das Unidades Curriculares de Matematica, Portugués e Inglés. Ainda assim, a
turma apresentava um comportamento bastante favoravel e uma postura coerente e
adequada. Apesar de nem todos os alunos apresentarem o mesmo ritmo de trabalho e
aprendizagem, a motivacdo, o interesse e o sentido de responsabilidade eram fatores
bastante caracteristicos desta turma. De salientar também que esta turma era
constituida por alunos ativos e participativos, tanto em atividade e tarefas em contexto
de sala de aula, como também em eventos organizados no espaco educativo.

Em alguns casos, através de observagdes feitas pelos alunos, pude constatar
que existia uma prepara¢do prévia dos conteudos, o que lhes possibilitava um

conhecimento geral acima do comum.
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CAPITULO X

X. Intervenc¢io pedagogica em 2.° Ciclo do Ensino Basico

X.1. Matematica

X.1.1. Fundamentacgdo da pratica

A pratica letiva em matematica foi implementada com uma turma de 19 alunos
do 5.° ano de escolaridade de uma escola publica do distrito de Coimbra e decorreu ao
longo de duas sequéncias de ensino. Cada sequéncia envolveu trés aulas de 90 minutos
cada e uma aula de apoio ao estudo de 45 minutos. Os conteudos abordados na primeira
sequéncia de ensino envolveram os ‘“Numeros racionais ndo negativos” do Dominio
“Numeros e Operagdes” e tiveram como objetivos de aprendizagem: conhecer e
aplicar os conceitos de estimagao e estimativa, aplicar formas de estimag¢ao, estimagao
por aproximacdo e por arredondamento, determinar aproximagdes de numeros
racionais positivos por excesso ou por defeito por arredondamento, com uma dada
precisdo e resolver problemas de varios passos envolvendo operagdes de adigcdo e
subtracdo com numeros racionais (1.* aula); reconhecer e aplicar o conceito de
percentagem, realizar a leitura de valores em percentagens, indicar e reconhecer a
importancia do uso da percentagem no quotidiano, resolver problemas de varios passos
envolvendo operagdes com numeros racionais representados por fragdes, dizimas e
percentagens (2.*aula); resolver problemas de varios passos envolvendo operagdes de
adi¢do e subtragdo com numeros racionais representados por fragdes, dizimas,
percentagens e numerais mistos (3.%aula).

Na segunda sequéncia de ensino foram trabalhados os topicos: “Graficos
cartesianos” e “Representa¢do e tratamento de dados” pertencentes ao Dominio
“Organiza¢do e¢ Tratamento de Dados” que tiveram os seguintes objetivos de
aprendizagem: identificar um referencial cartesiano e a origem desse referencial, eixo

das abcissas e eixos das ordenadas, conhecer e aplicar os conceitos “ortogonal” e
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“monométrico”, identificar num referencial cartesiano a abcissa ¢ a ordenada
(coordenadas) de um ponto P do plano, compreender os conceitos de frequéncia
absoluta e frequéncia relativa, selecionar e organizar dados recolhidos, construir
tabelas de frequéncias absolutas e relativas, reconhecer que “a soma das frequéncias
absolutas ¢ igual ao nimero de dados” e “a soma das frequéncias relativas ¢ igual a 17,
conhecer o processo de constru¢do de um grafico de barras (4* aula); recolher,
organizar e selecionar um conjunto de dados, representar um conjunto de dados em
grafico de barras, identificar e analisar dados a partir de tabelas de frequéncias e
graficos de barras, representar um conjunto de dados num pictograma, conhecer o
processo de construcdo de um pictograma e identificar e analisar dados a partir de um
pictograma (5% aula); representar um conjunto de dados em grafico de linhas, conhecer
o processo de construgdo de um grafico de linhas e identificar e analisar dados a partir
de tabelas de frequéncias e graficos de linhas (6*aula). Ao longo de todas as aulas das
duas sequéncias de ensino desta pratica também estiveram presentes os seguintes
objetivos: comunicar matematicamente e formular questoes.

Fernandes (2016) ao questionar-se sobre quais as qualidades e competéncias
necessarias para um professor de matematica ensinar aponta que o professor deve
possuir conhecimento que lhe permita lidar com diversos fatores. A complexidade e
imprevisibilidade da sala de aula exige-lhe um saber dindmico que envolva
conhecimentos académicos, a sua aplicagdo e a reflexdo sobre as nas praticas. Nesse
sentido, a fundamentagdo desta pratica vai ter por base as diferentes vertentes do
Conhecimento Matematico para o Ensino sugeridas por Ball, Thames e Phelps (2008):
o Conhecimento do Conteudo e o Conhecimento Pedagogico desse Contetido (Figura

31). EE———
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Figura 31: Conhecimento matematico para ensinar (Ball et all,2008).
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O Conhecimento do Contetido envolve trés subdominios: o conhecimento do
conteutdo comum, o conhecimento do horizonte do conteido € o conhecimento
especializado do conteudo.

O Conhecimento do Conterido Comum € o conhecimento matematico e competéncias
usadas noutras situa¢des para além do ensino. Os professores, por exemplo, necessitam
de conhecer e saber os contetidos que ensinam, saber usar corretamente termos e
notagdes, reconhecer as respostas erradas dos alunos ou detetar defini¢des erradas em
manuais escolares. Algumas destas competéncias sdo comuns a outros profissionais e
dessa forma, ndo sdo direcionadas apenas para o ensino. O Conhecimento do Conteudo
do Horizonte refere-se ao conhecimento que os professores tém acerca dos topicos
aprendidos pelos alunos nos anos anteriores e os que serdo aprendidos nos anos
seguintes, constituindo uma “visdo periférica” sobre o curriculo de matematica. O
Conhecimento Especializado do Conteudo exigido ao professor ¢, por exemplo, ser
capaz de modelar a aritmética dos inteiros usando diferentes representagoes.

O Conhecimento do Conteudo Pedagdgico envolve trés subdominios: O
Conhecimento do Conteudo e dos Alunos, o0 Conhecimento do Conteudo e do Ensino
e o Conhecimento do Contetido e do Curriculo.

O Conhecimento do Conteudo e dos Alunos engloba o conhecimento necessario sobre
os alunos e sobre a matematica, antecipando dificuldades dos alunos, prevendo o que
os eles achardo interessante ou ndo. Este conhecimento d4 também ao professor
competéncias para interpretar pensamentos emergentes e incompletos dos seus alunos.
O Conhecimento do Conteudo e do Ensino engloba o conhecimento do ensino e da
matematica, exigindo uma intera¢ao entre o conhecimento matematico especifico e o
conhecimento das questdes pedagdgicas que influenciam a aprendizagem dos alunos.
Os professores escolhem exemplos a usar para levar os alunos a uma compreensao
mais profunda dos contetidos. Os professores avaliam as vantagens e desvantagens
educacionais das representagcdes usadas para ensinar um conteido especifico. O
Conhecimento do Conteudo e Curriculo é “representado pela gama completa de
programas concebidos para o ensino de assuntos particulares e topicos aum dado nivel,
a variedade de materiais educativos disponiveis em relagdo aqueles programas, € o

conjunto de carateristicas que servem tanto como as indicagdes e contraindicagdes para
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o uso do curriculo particular dos materiais programaticos em circunstancias
particulares” (Shulman, 1986, p. 10).

Foram utilizados alguns dos seguintes recursos para aprofundar o
conhecimento matematico para o ensino anteriormente referido: “Elementary
Mathematics for Teachers” (Parker & Baldridge, 2008); “Andlise de Dados — Textos
de Apoio para professores do 1.° ciclo” (Martins, Loura, & Mendes, 2007);
“Prospective Primary School Teachers’ Errors in Building Statistical Graphs”
(Arteaga et al., 2013); “Erros e dificuldades de alunos do 1° Ciclo na representacao de
dados através de graficos estatisticos” (Cruz & Henriques, 2013); “Use of student
mathematics questioning to promote active learning and metacognition” (Wong K. Y.,
2012) e “Focus on Inquiry: a teacher’s guide to implementing inquiry-based learning”
(Alberta Learning, 2004).

Os seguintes documentos curriculares consultados representaram orientagdes
essenciais para esta pratica: o Programa e Metas Curriculares de Matematica do Ensino
Bésico, PMCMEB (Bivar, et al., 2013) e o manual escolar utilizado pelo agrupamento
— MSI 5 (Almeida,et al. 2014).

O PMCMEB (Bivar, et al., 2013) destaca trés grandes finalidades para o Ensino da
Matematica: a estruturacdo do pensamento, a andlise do mundo natural e a
interpretacdo da sociedade. Para a estruturacdo do pensamento sdo fundamentais
aspetos como a apreensdo e hierarquizacdo de conceitos matematicos, o estudo das
suas propriedades e uma argumentacgdo clara e precisa, uma vez que contribuem para
“melhorar a capacidade de argumentar, de justificar adequadamente uma dada posicao
e de detetar faldcias e raciocinios falsos em geral” (p. 2). Sendo a Matematica
indispensavel a compreensao dos fenomenos do mundo que nos rodeia, a analise do
mundo natural permite, segundo PMCMEB (Bivar, et al.,, 2013) prever o seu
comportamento ¢ evolu¢do ndo apenas relativamente ao estudo da Matematica mas
também contribuindo para o estudo de fendémenos que constituem objetos de atengdo
de outras disciplinas do curriculo do Ensino Bésico. A Matematica contribui, segundo
PMCMEB (Bivar, et al.,, 2013) para a interpretacdo da sociedade uma vez que o
método matematico ¢ “um instrumento de elei¢do para a andlise e compreensdo do
funcionamento da sociedade” (p. 2), sendo indispensavel ao estudo de diversas areas

da atividade humana. O mesmo documento refere ainda que para alcangar os
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propositos anteriormente enunciados, sdo estabelecidos objetivos que traduzem os
desempenhos fundamentais que os alunos deverdo alcancar para adquirir
conhecimentos sobre factos e procedimentos, “para a construgdo e o desenvolvimento
do raciocinio matematico, para uma comunica¢do (oral e escrita) adequada a
Matematica, para a resolucao de problemas em diversos contextos e para uma visao da
Matematica como um todo articulado e coerente” (Bivar, et al., 2013, p. 2).

Nesta pratica, o raciocinio e a comunica¢do matematica foram fomentados, por
exemplo, na primeira aula da primeira sequéncia de ensino denominada primeiro
momento de familiariza¢do dos alunos com o questionamento (Anexo 9), onde foi
apresentado aos alunos o seguinte texto (Figura 32) e lhes foi pedido que comparassem

a informagao inserida no titulo com a do corpo da noticia.

“Cerca de 5 mil arvores arderam no
ano passado em Coimbra”

No ano de 2014 arderam 3160 arvores em
Condeixa e 2040 em Ang3, ambas as vilas
pertencentes ao distrito de Coimbra. Houve a
participagao de 20 carros dos Bombeiros e o auxilio
de 160 populares de Condeixa e de 112 populares de
Anga.

Figura 32: Noticia apresentada a turma.

O objetivo inicial desta tarefa era introduzir o conceito de estimativa e estimagao. No
sentido de orientar o trabalho dos alunos foi decidido apresentar inicialmente apenas
o titulo da noticia. Apds a sua leitura pelos alunos, foi-lhes entdo apresentado o corpo
da noticia e solicitado que comparassem as informagdes. Com intuito de fomentar a
capacidade de estabelecer conjeturas, propriedade presente no raciocinio matematico,
os alunos foram questionados sobre “Que transformagdo ocorreu entre os dados do
corpo da noticia e os do titulo?”.

Mas, como “as conjeturas formuladas mas ndo demonstradas tém um interesse

limitado, devendo os alunos ser alertados para este facto e incentivados a justifica-las”
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(Bivar, et al., 2013, p. 4) foi sentida necessidade de colocar aos alunos questdes como:
“Porqué?”, “Como pensaste?”.

Os alunos detetaram diferencas nas informagdes destacadas e partindo dai foram
trabalhados os conceitos de estimativa e estimagao. Os alunos calcularam o valor exato
do niimero de arvores ardidas e foi proposto que, utilizando a reta numérica como
suporte, analisassem e discutissem o rigor da estimativa apontada no titulo, ou seja, se
o valor apresentado no titulo da noticia se encontrava proximo ou nao do valor exato.
Pretendeu-se através deste momento de discussdo, que os alunos tivessem
oportunidade de raciocinar matematicamente e de comunicar esse raciocinio.

A comunicagdo matematica deve ser trabalhada de forma a que os alunos adquiram
“capacidade de compreender os enunciados dos problemas matematicos, identificando
as questdes que levantam, explicando-as de modo claro, conciso e coerente,
discutindo, do mesmo modo, estratégias que conduzam a sua resolu¢do” (Bivar, et al.,
2013, p. 5). Para fomentar a comunicacdo matematica e familiarizar os alunos com o
questionamento considerou-se também importante planear as atividades matematicas
baseadas em questionamento segundo as ideias de Alberta Learning (2004) (ver p. 48).
No planeamento destas aulas foi sendo realizada, uma previsdo mais ou menos realista
das possiveis questdes que poderiam ser colocadas para os alunos ou pelos alunos,
complementando essa previsao com possiveis respostas e dire¢des que poderiam vir a
ser tomadas. O primeiro momento de familiariza¢do dos alunos com o questionamento
¢ um exemplo disso (Anexo 9).

Ainda foi utilizada nesta pratica (1.* aula da 2.* sequéncia de ensino), com intuito de
fomentar o questionamento nos alunos, uma adaptacdo da estratégia sugerida por
Ferreira (2007) que consistiu em formular, a meio dessa aula e em conjunto com os
alunos, uma questdo principal a qual, os mesmos deveriam responder durante a aula.
Para tal, a Estagidria apresentou a turma a seguinte situagdo problematica: “O
Ministério da Educag@o enviou uma carta a escola pedindo que lhe fosse comunicado
os meios de transporte utilizados pelos alunos para se deslocarem de casa até a escola.”
A Estagiaria questionou a turma sobre qual o problema a tratar a partir da carta.
Tinham sido previstas questdes possiveis, tais como: “Quais os transportes utilizados
pelos alunos para se deslocarem até a escola?”. Os alunos sugeriram vdrias questoes e,

gradualmente, foi sendo completada a questdo-problema final: “Quais os transportes
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utilizados pelos alunos do 5°B para se deslocarem até a escola?”. Seguiu-se depois
uma discussdo em grande grupo onde outras questdes foram formuladas pelos alunos
e pela Estagiaria: “Serd que todos usam o mesmo meio de transporte?”, “Que meios
de transporte sdo usados?”, “Quais sdo os nossos dados?”, “Como poderemos
organizar os dados de forma a conseguirmos analisa-los e comparé-los facilmente?”.
Algumas respostas eram registadas no quadro quer como informagao principal quer
como “notas”. Estes registos também foram escritos por cada aluno nos respetivos
cadernos diarios.

Em todas as aulas desta pratica, em colaboragdo com um outro Estagiario, foi
decidido criar uma atividade de escrita, denominada Desafio Final, que consistia numa
questdo-aula, a responder, por cada aluno, no final de cada aula. O Desafio Final
(Desafio Final 1, Anexo 3) ndo tinha apenas como objetivo resolver a tarefa 1a
apresentada mas também proporcionar aos alunos experiéncia na formulacdo de
questdes e/ou na escrita das respetivas respostas. Para esta tarefa foi ainda tido em
conta que a comunicag¢do ndo se cinge a oralidade, a escrita, constitui também parte
integrante da atividade matematica e dessa forma, os alunos deverdo ser incentivados
a “redigir respostas, explicacdes sobre o seu raciocinio e conclusdes de forma clara e
correta” (Bivar, et al., 2013, p. 4).
Os Desafios Finais criados orientaram o trabalho futuro, salientando os contetidos que
deveriam ser revistos ou esclarecidos. As questdes-aula sdo uma espécie de mini
questionarios que permite ao professor e ao aluno perceberem o seu desempenho
(Lowe & Hasson, 2011). Foi decidido explicar aos alunos a importancia desta
atividade, na medida em que auxiliaria, em conjunto, a avaliar e refletir sobre o
trabalho realizado. “Se os alunos ndo percebem quais os objetivos de tais instrumentos
estes ndo fardo sentido e acabam por perder toda a sua importancia” (Pinto et al, 2008,
p. 9, citado por Gomes, 2015). Quando o aluno ¢ envolvido na sua propria avaliacao
pode, na verdade, desenvolver capacidades de reflexdo e de metacogni¢do. Assim, a
pratica de questdes-aula, quando aliada a atribuicao de feedback dado pela Estagiéria
e focado nos processos de ensino e aprendizagem, assume uma perspetiva formativa
(Brookhart et al., 2004, citado por Gomes, 2015).

O PMMCEB (Bivar, et. al., 2013, p. 29) refere que “qualquer tipo de avaliagdo

deve ser concretizado por referéncia as Metas Curriculares e deve permitir efetuar um
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diagndstico da situagdo da aprendizagem de cada aluno e de cada turma”. A avaliagdo
do desempenho dos alunos pode ser formativa e/ou sumativa. A avaliacdo formativa
“informa o professor acerca dos progressos dos alunos e ajuda-o a determinar
actividades a realizar com toda a turma e individualmente” e a avaliagao sumativa,
“destina-se a fazer um julgamento sobre as aprendizagens dos alunos e tem o seu lugar
no fim de um periodo lectivo ou no final do ano” (PMEB, Ponte, et. al., 2007, p. 12).
Nesta pratica a avaliagdo foi maioritariamente formativa, apoiando-se na observagao
das atividades desenvolvidas pelos alunos, nas suas produgdes escritas e no feedback
dado pela Estagiaria ao longo das aulas. A avaliacdo das aprendizagens dos alunos
envolveu também uma grelha de avaliagao sumativa, que era preenchida em conjunto
com o professor cooperante ¢ com o Estagidrio, sobre a participagdo € o
comportamento dos alunos.

Segundo Ponte (2005) poderdo ser apresentadas aos alunos quatro tipos

distintos de tarefas: exercicios, problemas, tarefas de exploragdo e tarefas de
investigacdo. As tarefas sdo consideradas exercicios quando possibilitam que os alunos
coloquem em pratica conhecimentos ja adquiridos, consolidando-os. Os problemas sao
tarefas que apresentam um determinado grau de dificuldade, ndo sendo
exageradamente dificeis para ndo desmotivar os alunos, mas que eles ndo conhecam
nenhum processo de resolucdo. Nas tarefas de exploragdes os alunos ndo conhecem o
seu processo de resolucdo mas apresentam um grau de desafio reduzido. As tarefas de
investigacdo sdo tarefas, das quais os alunos também nio conhecem o processo de
resolugdo, porém ja contém um grau de desafio superior as tarefas de exploragdo
(Ponte, 2005).
Ao longo desta pratica, segundo a nomenclatura de Ponte (2005) estiveram presentes
fundamentalmente exercicios (Tarefa 2, 3 e 4 do Anexo 9) e problemas (Tarefa 5 do
Anexo 9), que eram, maioritariamente escolhidos e adaptados do manual escolar
utilizado pela turma. As tarefas de exploracao (Tarefa 1 do Anexo 9) dadas a turma,
tinham frequentemente os seus enunciados apresentados em suporte PowerPoint, a fim
de serem resolvidos e discutidos em conjunto com a turma de forma mais facil e
motivante.

A estrutura das aulas foi sempre a mesma: inicialmente consolidava-se o

conhecimento adquiridos pelos alunos na aula anterior (muitas vezes através da
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correcdo do trabalho de casa) seguidamente eram introduzidos e explorados novos
contetidos a partir de uma situacdo problema, depois eram realizadas tarefas de
aplicagdo e, cinco minutos antes da aula terminar era entregue a cada aluno um Desafio

Final para ser respondido por escrito, como ja referido anteriormente.

X.1.2. Reflexdo sobre a prdtica

Esta pratica envolveu: observagdo de aulas, a implementacdo das aulas das
duas sequéncias de ensino e a reflexao.

A observagdo de aulas abrangeu as aulas lecionadas por dois Professores
Titulares da turma e as aulas lecionadas pelo Professor Estagiario com quem partilhava
a mesma turma de estagio.

A observagdo das seis aulas lecionadas pelos Professores Titulares foram essenciais
para a planeamento e implementacdo desta pratica. Houve oportunidade de conhecer
as metodologias e estratégias utilizadas pelos Professores, os materiais utilizados
(fundamentalmente o manual de matematica), as dificuldades de aprendizagem dos
alunos em Matematica, o seu comportamento € o seu ritmo de trabalho. Das estratégias
utilizadas pelos Professores, destaco aquela em que, através de conversas informais
eram explorados conceitos matematicos. Por exemplo, numa das aulas observadas, o
Professor Titular iniciou a abordagem as propriedades das operagoes em numeros
racionais ndo negativos partindo da exploracao do significado da palavra propriedade,
fazendo assim com que os alunos compreendessem o seu verdadeiro sentido.

Para a observacao das aulas do Professor Estagiario (6 aulas) foram me sugeridos as
seguintes questdes: quais os pontos criticos da aula?; o que mudaria se fosse eu a
professora a lecionar aqueles conteudos?; e o que os/as alunos/as de facto
aprenderam?. Os principais pontos criticos das quatro aulas lecionadas pelo Professor
Estagiario pareceram ter sido: uma linguagem matemadtica que pareceu, em certos
momentos, pouco rigorosa e o registo dos contetidos que estavam a ser lecionados ter
sido feito pouco frequentemente.

A observagdo das aulas lecionadas pelo Professor Estagidrio foram também

importantes para a reflexdo sobre ideias que construidas relativamente a turma e as
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suas dificuldades de aprendizagem, mas sobretudo para perceber quais as dificuldades
evidenciadas pela turma ap6s as aulas por mim lecionadas. O trabalho realizado ao
longo desta pratica foi sempre partilhado e discutido entre o grupo de estagio, tanto
antes como apo6s cada aula. Esta pratica teve sempre como apoio o trabalho
colaborativo entre os dois Professores Estagiarios.

Para a implementagdo das duas sequéncias de ensino (Fig. 11, p. 59) houve
sempre momentos de planificagcdo das respetivas aulas. Estes momentos envolveram
um exame minucioso dos esbogos daquelas planificagdes das aulas, que foram
gradualmente melhorados por sugestdes do Professor Titular da turma e de uma
Professora da ESEC.

Ao longo das aulas lecionadas tive como preocupacdo o fomentar de competéncias
criticas e reflexivas nos alunos, levando-os a colocar questdes ao longo das aulas,
como ja referido. As aulas foram desenvolvidas tendo sempre como foco principal os
alunos e os principais sinais de incompreensdo ou inseguranca que iam sendo
revelados. Algumas das dificuldades evidenciadas pelos alunos relacionavam-se com
a formulacdo de questdes e com a explica¢do das suas ideias e dos seus raciocinios,
verificou-se também dificuldade na interpretagdo de algumas tarefas e no
reconhecimento dos dados ou resultados em contexto real.

Algumas das dificuldades sentidas pela Estagidria ao longo desta pratica foram: a
gestdo do tempo em contexto de sala de aula; a adaptagdo/alteragdo das planifica¢des
devido, essencialmente, as dificuldades evidenciadas pelos alunos; e a fomentagao do
questionamento nos alunos.

Ao longo desta pratica estiveram presentes as diferentes vertentes do
conhecimento que o professor de matematica deve ter para ensinar sugeridas por Ball,
Thames e Phelps (2008), tais como o Conhecimento do Conteuido e dos Alunos que foi
trabalhado quando: tentava conhecer e compreender os erros da turma ou quando
tentava interpretar descrigdes incompletas ou confusas dos alunos. Também o
Conhecimento do Conteudo e do Ensino, foi desenvolvido quando, em conjunto com
o grupo de estagio, se adaptavam e melhoravam as planificacdes das aulas, tentando
escolher e compreender as vantagens e desvantagens de determinada estratégia.

Por fim, penso poder afirmar que todas as vivéncias que este estdgio me

disponibilizou, contribuiram para a minha formacao inicial como futura professora de
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Matematica do 2.° CEB, formagdo esta que ird sendo consolidada a medida que a
docéncia seja feita, apoiada fundamentalmente por literatura relativa a educagdo

matematica e pela colaboragdo com outros professores mais experientes no ensino.
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X.2. Historia e Geografia de Portugal

X.2.1. Fundamentacgdo da prdtica

Um dos principais objetivos do ensino de Historia prende-se com a formagao
civica dos alunos (Bittencourt, 2011 citado em Velasco, 2013). A sua contribui¢do na
construcdo de identidades desenvolve nos alunos capacidades de “observar, descrever,
identificar semelhancgas e diferengas entre acontecimentos atuais e mais distantes no
tempo, além de estabelecer relagdes entre presente e passado” (pp. 13, 14). Félix e
Roldao (1996) afirmam que “o que aprendemos do passado deve ser uma repercussao
que ajude a compreender e a avaliar o presente” (p. 34) contribuindo assim para a
formacao da identidade de cada um, identidade essa, que se constroi “a partir do
conhecimento da forma como os grupos sociais de pertenca viveram e se organizaram
no passado, mas também da verificagdo da forma como se estruturam para fazer face
aos problemas do presente” (Manique & Proenca, 1994, p. 24).

Segundo Proenca (1992), ¢ através do confronto de civilizagdes, culturas e
mentalidades que as criangas compreendem melhor a sua época, a si proprios e aos
outros e, nesse sentido, a aprendizagem da Historia ajuda-os a desenvolver o sentido
critico. Carvalho (2011) apresenta trés nucleos fundamentais para saber Historia:
Tratamento da Informacdo/Utilizagdo de Fontes, Compreensdo Historica e a
Comunica¢do em Historia. Para compreender criticamente a realidade, Vieira (2012)
afirma que o aluno deve adquirir “compreensao historica” na sua plenitude, sendo a
temporalidade, a espacialidade e a contextualiza¢do, dimensdes fundamentais para que
tal aconteca.

Segundo o CNEB (2001, citado por Carvalho, 2011), € no 2° Ciclo do Ensino
Basico que os alunos devem desenvolver a utilizagao de “nog¢des operatorias de espago
e de tempo”, de “conhecimentos basicos sobre a realidade portuguesa no presente e no
passado, aplicando as nocdes de evolucdo e de multicausalidade”, “técnicas
elementares de pesquisa” e a explicacao e valorizagdo de “elementos do patriménio
histérico portugués” (p. 36) e segundo Egan (1983, citado em Roldao, 1987) cabe ao

educador saber como organizar as diferentes pegas (capacidades, conceitos,
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significados) de forma a superar o desafio de criar nos alunos, ao longo dos diferentes
estadios de desenvolvimentos, o gosto pela Histdria (Roldao M. C., 1987).

Roldao (1987) afirma ser “necessario admitir que ensinar com rigor cientifico
ndo significa, simplesmente, transpor a ciéncia para a aprendizagem, mas requer a
adequagdo dos conteudos de ensino as necessidades e possibilidades dos alunos e aos
objetivos da educagdo” (p. 45). Nesta perspetiva, torna-se inquestionavel a importancia
da planificagdo como fator condicionante do desenvolvimento de uma aula. Assim,
durante o estagio, procurei dar grande atengdo e rigor ao ato de planificar, na medida
em que “planificar ndo significa “programar” nem o professor, nem a aula [...] Nao
deve ser um filme pré-gravado do que vai acontecer na aula” (Zabalza M. , 1994, p.
5).

Zabalza (1992) apresenta a planificagdo didatica como sendo uma previsao do
processo a seguir, agrupando as tarefas, a sequéncia de atividades a desenvolver e a
respetiva avaliacdo. Segundo Barroso (2013) “a planificagdo docente deve contribuir
para a otimiza¢do, maximizacdo ¢ melhoria da qualidade do processo educativo” (p.
11) contudo, deve ser passivel de altera¢do, consonante o decorrer da aula, oferecendo
ao professor possibilidade de alteragdo, flexibilidade e reajuste perante situacdes
imprevisiveis.

Clark ¢ Petersons (1989, citado em Zabalza, 1992) defendem a existéncia de
dois modos distintos de planificar, um dos quais refere que a planificacio ¢ realizada
segundo uma concecao cognitiva, onde ¢ vista como “uma atividade mental interna do
professor” na medida em que “o centro das atengdes estd no pensamento do professor,
em como ele processa a informagao para a planificar” (Zabalza M. , 1994, p. 2) e um
segundo modo, onde o centro das atengdes esta relacionado com a sucessdo das agdes,
nos passos que se vao dando.

Durante a elaboragdo das minhas planificagdes, penso ter desenvolvido um
trabalho mais proximo do segundo modo apresentado por Clark e Petersons, na medida
em que apresentava uma descri¢do do desenvolvimento da aula e das tarefas que
propunha, no entanto, pouco me afastei da concecdo cognitiva, apresentada pelos
mesmos autores, uma vez que, a par de cada planificacdo, fui realizando uma descrigdo
pormenorizada da minha atividade mental e dos objetivos que esperava atingir. A

conjugagdo destes dois aspetos permitiu-me identificar, com maior acuidade, os
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aspetos a ter em linha de conta na preparacao e execucdo das aulas, bem como as
necessidades e interesses dos alunos.

Segundo Sousa, Pato e Canavilhas (1993) o éxito no processo de ensino e de
aprendizagem depende do cuidado posto pelo professor na preparagdo de cada aula.
Relativamente a minha intervencdo, como Estagidria, tive como principal
preocupacgdo, ndo apenas a minha propria preparagdo a nivel do conhecimento
cientifico, mas também quanto as metodologias adotadas e aos materiais a utilizar,
tendo, como um dos principais interesses, ndo apenas desenvolver os acontecimentos
historicos, as suas causas ¢ a evolug¢do da sociedade, mas também motivar e integrar
os alunos nas aulas, criando um ambiente de entreajuda e colmatando as suas principais
dificuldades, uma vez que “se conseguirmos fazer um aluno conseguir sentir-se bem-
sucedido na aprendizagem e satisfeito (...) ele sentir-se-4 motivado para continuar a
lutar para o conseguir.” (Erlauder, 2005, p. 76).

O subtema previsto para a minha intervencao foi “Os anos de ditadura” que
integram o tema “Portugal no passado”. Apds a distribui¢ao dos temas de trabalho, foi
importante que, a par da programacao dos objetivos gerais e especificos, fosse dada
aten¢do a definicdo, cada vez mais pormenorizada das tarefas/atividades a propor, tal
como também da correspondente avaliagdo.

Barca (1995) defende ser imprescindivel, aquando da preparacdo e
desenvolvimento de um momento de ensino e de aprendizagem, ter em conta as ideias
e conhecimentos prévios dos alunos. SO assim, segundo a autora, o professor
conseguird fazer com que o aluno construa os seus significados com base nos
conhecimentos ja anteriormente obtidos. Atendendo a essa relevancia, antes de iniciar
o tema em questdo, desenvolvi, com os alunos, uma breve conversa informal sobre o
que ja conheciam sobre o assunto a estudar e quais as perspetivas que tinham em
relacdo ao tema em causa. Este momento foi desenvolvido a partir de questdes
orientadoras que tinham como objetivo ndo apenas detetar os conhecimentos prévios
dos alunos, como também realizar uma breve revisdo dos contetidos abordados
anteriormente, criando, assim, um “ponto de situagdo” quanto ao grau de
conhecimento que os alunos tinham do periodo histérico em estudo.

Segundo Fabregat e Fabregat (1989) ¢ a partir dos onze anos que o ensino da

Historia pode ser adquirido partindo de um carécter mais cientifico, sendo que “o
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jovem deve compreender que o estado da sociedade em que vive ¢ o resultado da agdo
continua e coletiva de geragdes passadas” (p. 14). Segundo os mesmos autores, ¢ a
partir dos doze que se torna possivel adquirir gradualmente a ideia de tempo. A
sequéncia temporal adota um papel
“importante para a localizacdo mental das situacdes pelos alunos,
sobretudo quando mais jovens. E é pela progressiva demarcagdo de
periodos temporais, dos mais curtos para os mais longos, que se vai
estruturando a nogao de tempo e o conceito de devir historico.” (Roldao

M. C., 1987, p. 18).

Nesse sentido, visto os recursos constituirem “um material precioso e um
suplemento necessario para atingir os objetivos de aprendizagem” (Pereira, Didatica
das ciéncias da natureza, 1992, p. 139), e uma vez que “deve explicar-se o0s
acontecimentos histdricos, as causas dos mesmos, a evolugdo da sociedade no tempo,
embora sem grandes complexidades” (Fabregat & Fabregat, 1989, pp. 14, 15), foi
utilizado um friso cronoldgico para acompanhar alguns dos momentos de revisao dos
contetdos j& abordados. Neste caso, o material em causa funcionou ndo s6 como um
recurso para a sistematizacao das aulas anteriores, para que os alunos ficassem com o
registo dos factos que se destacaram naquele periodo historico, mas também como um
instrumento que melhor lhes permitisse compreender e evolugdo temporal.

Segundo Roldao (1987) o aluno deve ser incentivado a pesquisar, interpretar
e retirar informagdo fundamentada a partir de documentos de diversa natureza,
competindo ao professor distinguir entre o que € essencial e o supérfluo. Neste sentido,
durante o desenvolvimento das préticas, a sele¢do e planificacao dos materiais foi uma
das grandes preocupacdes, tendo em vista o desejado equilibrio entre qualidade e
quantidade. Tentar resolver um problema recorrendo apenas a quantidade, ndo o
diminui, segundo Fabregat e Fabregat (1989), agudiza-o. “A coeréncia procurada em
qualquer ramo das Ciéncias consiste em verificar que ¢ possivel estabelecer uma
relacdo sistematica entre a descrigdo apresentada (...) e cada documento ou
representacdo” (Fabregat & Fabregat, 1989) e nesse sentido tornou-se crucial
fundamentar e compreender até que ponto poderia ser ou ndo vantajoso, utilizar um

determinado material.
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Em algumas situagdes, foram utilizados mapas historicos, frequentemente
presentes no manual escolar. Para Proenca (1989), o mapa ¢ um meio indispensavel
para o ensino da Histdria. A partir deste material, o aluno fortalece a sua consciéncia
relativamente ao conceito de espago, conceito esse que, evoluindo em conjunto com o
conceito de tempo, se tornam nog¢des intimamente relacionadas com a historia.
Frequentemente, junto aos mapas e imagens disponiveis no manual, encontram-se
documentos historicos que, quando explorados e analisados corretamente, revelam ser
de extrema importancia para a aprendizagem dos alunos.

“Os textos historicos ajudam (...) a captar a mentalidade da época estudada.

(...) O saber decifrar o contetido de um texto, a sua funcao de divulgacdo ou

ideologica, a sua posi¢do ou a sua critica, ¢ algo que resultara util ndo s6 para

o estudo da Historia mas também para a compreensdo da sociedade atual”

(Fabregat & Fabregat, 1989, p. 50).

Proenga (1989) é também defensora da utilizagdo de outro tipo de recursos,
designadamente o audiovisual e o cartaz. Segundo a autora, o cartaz ¢ um meio que
facilita a atragdo da atengdo. A publicidade, produzida por vezes em formato de cartaz,
ainda atualmente representa um poderoso auxiliar na divulgacao de produtos e ideias,
tal como ocorreu durante o Estado Novo. Nesse sentido, achei pertinente a sua
utilizagdo, tanto para analisar com os alunos a informagao contida, como também para
lhes demonstrar a influéncia que os cartazes tiveram na €poca historica abordada nas
aulas.

Segundo Fabregat e Fabregat (1989) o recurso a materiais audiovisuais podera
desempenhar também um papel importante nas aulas de Historia. O computador deve
fazer parte do ambiente de trabalho da sala de aula (tal como o manual e a
enciclopédia). Segundo os autores, a utilizacdo do computador e dos meios
audiovisuais partem da constatacdo de que o verdadeiro conhecimento ndo parte da
memoriza¢do, mas antes na capacidade de ser critico e criativo. Outro recurso que
frequentemente poderd levar o aluno a ter o contacto com o passado, sdo os filmes, no
entanto, torna-se fulcral que se tenha uma “ideia clara do que se pretende explicar e de
como se vai expor” o contetido projetado “para o que se terd de preparar a turma
orientando-a tanto para a realizagdo de trabalhos, como para o apontamento de dados,

(...) a colocagao de questdes ou a elaboracdo de comentarios” (Fabregat & Fabregat,
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1989, p. 56). Dessa forma, quando foi feita a visualizagdo de videos, ao longo das
minhas intervencdes, a atividade foi orientada por um guido de exploragdo, com
finalidade ndo s6 de combater a desmotivagdo ou o desinteresse dos alunos, mas
também para promover a sua autonomia, concentragao e espirito critico.

Quanto mais o aluno observar imagens ou visualizar filmes sobre os factos,
melhor reconhecera a realidade que o rodeia e melhor compreenderd a realidade
historica que o antecedeu (Fabregat & Fabregat, 1989), até porque a representagdo
através de imagens e ilustragdes exerce um papel fundamental na motivagao e interesse
dos alunos.

Paralelamente a utilizacdo de todos os materiais ja referidos, a andlise e
desenvolvimento dos contetidos foi acompanhada de um exercicio no qual, em
conjunto com os alunos, eram identificadas as palavras-chave do assunto abordado,
sendo registadas, de forma esquematizada, no quadro. Segundo Fabregat ¢ Fabregat
(1989) a esquematizacao dos conteudos toma um papel importante, na medida em que
representa

“um guia ordenado da aula (...) que deve servir ao aluno de sintese
orientadora, sobre a qual procurard desenvolver o tema explicado” e o
esquema deve ser passado para o caderno do aluno, onde ird tomando
apontamentos da explicagdo e situando-se no esquema que vai elaborando”
(p. 42).

A fim de auxiliar os alunos no seu estudo individual, foi construido e entregue
um documento com um esquema que englobou todos os conteudos abordados,
acompanhado de um glossario sobre os principais conceitos adquiridos. A elaboragdo
deste documento teve como principal interesse melhorar a compreensdo do processo
historico, uma vez que facilitard a compreensdo dos factos e aprofundamento dos
conhecimentos basicos (Fabregat & Fabregat, 1989).

A avaliacdo, segundo Proenca (1992), “pode considerar-se como um processo
continuo e sistematico que permite detetar em que medida os objetivos educacionais
foram atingidos” (p. 144). A avaliacdo foi registada tendo por base uma grelha de
registo, em que se considerava todo o trabalho desenvolvido ao longo da aula,
nomeadamente, a participacdo dos alunos, o comportamento e os “desafios finais”

realizados no final de cada aula. Os desafios finais consistiam numa atividade
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composta por um ou dois exercicios (uma questdo aberta, um quadro de
correspondéncia, uma analise de uma imagens ou grafico, uma questdo de escolha
multipla, entre outros) em que os alunos tinham oportunidade de desenvolver um
determinado assunto abordado na aula. Inicialmente, em conjunto com o meu colega
de estagio, decidimos criar este tipo de atividade com a finalidade de criar interesse e
empenho nas tarefas que iam sendo desenvolvidas, mas também como uma forma de
avaliagdo das aulas, uma vez que ¢ através da avaliacdo que nos certificamos se a
articulacdo dos elementos da pratica desenvolvida, fizeram realmente sentido, tal
como referido por Borras (2001) ao afirmar que a avaliacdo “na realidade da aula
proporcionard informacdes sobre como evolui a aprendizagem dos(as) alunos(as)” (p.

233).

X.2.2. Reflexdo sobre a prdtica

A preparacdo das minhas praticas pedagdgicas decorreu na sequéncia de alguns
momentos que mostraram ter sido essenciais para a concretizagdo de um trabalho
produtivo, foram estes: a observacdo de aulas, a preparacdo e o planeamento das
minhas intervengdes, o momento da intervencao e contacto direto com a turma e por
fim, a reflexdo sobre as praticas em causa.

Inicialmente, a nossa chegada a escola, foi-nos possivel reunir com a professora
orientadora cooperante. Este momento foi bastante importante, uma vez que facilitou
a nossa integracao na escola e na sua comunidade. A distribuicdo dos conteudos foi
realizada nesse mesmo momento e partindo de uma conversa informal tivemos
possibilidade de conhecer algumas das caracteristicas da turma.

O estagio iniciou-se pela observacdo das aulas lecionadas pela professora
orientadora cooperante. Mais tarde, fizemos a observacdo das aulas lecionadas pelo
meu colega de estagio.

A observacgdo das aulas lecionadas pela professora cooperante foi essencial
para a orientacdo, constru¢do e enriquecimento das minhas proprias praticas, uma vez

que houve oportunidade de conhecer os alunos da turma, o seu comportamento, os
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seus habitos e as metodologias adotadas pela professora, o ritmo das aulas e as regras
estabelecidas. No final de cada aula de observagdo, a reunido realizada com a
professora da turma servia para nos explicar o propodsito de determinada escolha ou
refletir e advertir relativamente a determinada situacdo particular. A partilha de
experiéncias referentes a gestdo da turma e do tempo, das adaptagdes que a professora
realizava para auxiliar cada aluno, tentando acompanhar os alunos conjunta e
individualmente, pesaram na construgdo e planeamento das nossas intervengdes
futuras.

Durante as aulas lecionadas pela professora cooperante, houve também
possibilidade de acompanhar a turma numa visita de estudo ao Centro Etnografico do
Alvorge. Para além de ter sido muito importante para a nossa integracdo e
familiarizagdo com a turma, esta atividade mostrou-me que se torna crucial que seja
proporcionado aos alunos o maximo de contacto com o passado, porque permite uma
percecao mais clara de uma realidade ja distante.

As aulas que observei do meu colega de estagio foram igualmente importantes
para o conhecimento das carateristicas individuais doa alunos e para o seu
comportamento enquanto turma. O trabalho realizado ao longo da intervengdo foi
sempre partilhado e discutido entre o grupo de estdgio, tanto antes como apos cada
intervengdo, dessa forma, tornou-se uma vantagem observar as aulas lecionadas pelo
meu colega e analisar com ele as vantagens ou desvantagens de determinada escolha.
Para mim, que sentia ndo estar inteiramente preparada para lecionar esta disciplina, a
observagdo e o apoio do grupo de estagio facilitou a minha tarefa.

Relativamente a turma, a fase de observacdo deu-me oportunidade de ficar a
conhecer melhor os alunos. Os alunos adotaram sempre uma atitude bastante positiva,
acompanhavam os contetidos lecionados com alguma facilidade e manifestaram-se
sempre interessados, ativos e cooperantes na concretizagdo das atividades propostas.

A observagdo das minhas praticas pelo meu colega de estagio, pela professora
cooperante e pela professora supervisora, bem como a reflexao e avaliagao do trabalho
desenvolvido, serviu para que eu pudesse melhorar o meu trabalho e desempenho
como docente.

Posteriormente, iniciou-se 0 momento da planificagdo das minhas praticas

letivas. Este momento mereceu um grande empenho da minha parte visto haver

157



Escola Superior de Educagio | Politécnico de Coimbra

necessidade de investigar e amadurecer, tanto no que respeita aos conteudos a lecionar
como a selecdo das estratégias e dos recursos a utilizar. A elaboracdo de cada
planificagdo foi acompanhada pela professora cooperante e pela professora
supervisora. Esta orientacdo e cooperagdo foi essencial, uma vez que o conhecimento
que a professora da turma tinha dos alunos foi fundamental para orientar as minhas
escolhas e preparar-me para alguns desafios que pudessem surgir. O acompanhamento
dado pela professora supervisora, alicer¢ou e fortaleceu todo o processo, tanto
relativamente aos contetidos abordados e a terminologia correta a utilizar, como
também na estrutura, coesdo e assertividade de todos os aspetos envolvidos nesta
prética.

Para a exploracdo de cada conteudo, senti necessidade de realizar uma anélise
criteriosa dos objetivos a atingir em cada uma das trés aulas lecionadas. A falta de
tempo mostrava ser uma condicionante perante as atividades e estratégias que esperava
desenvolver e, nesse sentido, senti alguma dificuldade relativamente a divisdo dos
contetidos para cada aula. Sempre tendo em conta a importancia da continuidade na
abordagem dos conteudos, fui organizando os conteudos combinando as tarefas que
esperava realizar com o tempo que poderia ser dedicado a cada uma delas. Este
trabalho foi planeado com antecedéncia e de forma acompanhada pela professora
supervisora ¢ pela professora cooperante, tendo sido dadas sugestdes de melhoria
relativamente as estratégias e atividades a realizar de acordo com os objetivos que
esperava atingir e com a especificidade da turma. O tratamento e a analise dos recursos
contribuiram para a escolha de materiais valiosos e fundamentais para construcao dos
conhecimentos pelos proprios alunos.

Em cada momento de intervengdo os conceitos, os conteudos estudados e as
planificagdes elaboradas foram colocados em prética.

Optei por iniciar a minha aula criando um didlogo informal e afetivo com a
turma, a qual se mostrou muito recetiva e a empatia entre mim e ou alunos
desenvolveu-se com facilidade.

Antes de iniciar o subtema “O Estado Novo (1933-1974)” incluido no tema
“Portugal no século XX” optei por realizar uma breve revisdo dos contetdos
anteriormente estudados, a partir de um friso cronologico. Para a utilizagdo deste

recurso, procurei, inicialmente, tentar compreender as percecdes dos alunos
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relativamente ao conceito de friso cronologico e como ¢ realizada a sua andlise e
leitura. Este momento inicial foi muito importante para o desenvolvimento das aulas
seguintes, uma vez que, para além da revisdo realizada, deu-me a oportunidade de
conhecer os conhecimentos prévios dos alunos. A turma participou de forma
interessada e ativa nesta atividade o que facilitou o desenvolvimento de toda a aula.

Dentro das minhas limitagdes, dada a pouca experiéncia e a incerteza de
possuir, ou ndo, os conhecimentos necessarios para uma abordagem aprofundada dos
contetdos, tentei desenvolver as minhas aulas tendo como principal foco os alunos e
os principais sinais de incompreensdo ou inseguranca que pudessem surgir. Tentei
desenvolver o trabalho preparado previamente e aplicar as atividades previstas,
gerindo o espago, o tempo e os intervenientes com alguma elasticidade, de forma a
desenvolver aulas coerentes e proficuas tanto para mim, como Estagiaria, como para
os alunos da turma. Porém, em alguns casos, ndo me foi possivel cumprir a
planifica¢@o na sua totalidade.

O ato de planificar mostrou ter sido essencial para a concretizagdo das minhas
praticas, porém trouxe algumas consequéncias que, no imediato, nem sempre consegui
contornar. Houve momentos em que a minha tentativa de completar e seguir a
planificagdo se sobrepds a situacdes inesperadas. Apesar de ter tentado dar sempre
prioridade aos alunos, em alguns dos casos, a escassez de tempo fez-me tentar
imprimir um ritmo de trabalho mais acelerado para conseguir cumprir o planeado, o
que, na realidade, ¢ um erro, uma vez que as planificagdes ndo devem programar
inflexivelmente o que decorre em contexto de sala de aula (Zabalza M. , 1994).

O facto de a turma ja estar habituada a um determinado ritmo de trabalho,
pautado pela professora cooperante, deu-me a possibilidade de conseguir que, durante
as minhas intervencdes, tendo em conta as planificagdes previstas, os recursos de cada
aula e a condicionante do tempo, o acompanhamento e a atencdo da turma fosse
constante. No entanto, tendo em conta as idades dos alunos e as particularidades de
cada um, fui tendo o cuidado de criar um didlogo simples e acessivel, sem esquecer a
terminologia especifica da disciplina e o rigor linguistico.

Ao longo do desenvolvimento de cada aula, fui criando momentos de “ponto
da situacdo” em que era realizada uma breve sintese e encadeamento das diversas

situacdes que tinham sido abordadas. Ao longo deste momento de partilha de ideias
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com os alunos, senti necessidade de compreender se os alunos menos participativos
estavam a acompanhar o decurso da aula, porém, devido a escassez de tempo, apenas
me foi possivel ficar com uma ideia muito superficial da situacao.

Ao longo das minhas aulas, para além do recurso a apresentagdes em
PowerPoint que, tal como o manual escolar em uso, serviram como formas de abordar
os conteudos, recorri também a materiais como videos, noticias de jornais, cartazes e
manuais escolares alusivos ao periodo do Estado Novo. Penso ter realizado uma
analise coesa e coerente dos materiais em causa ¢ da informagdo que cada um
disponibilizava. Estava previsto que a andlise dos manuais escolares fosse realizada
individualmente pelos alunos e que, a partir dai, se gerasse uma troca de ideias entre a
turma, a fim de tirar algumas conclusdes principais, no entanto, devido a falta de
tempo, senti-me obrigada a desenvolver esta atividade em grande grupo.

Relativamente aos jornais e cartazes utilizados, houve possibilidade de os
alunos observarem e analisarem livremente. Esta atividade, apesar de demorada, deu-
me oportunidade de compreender a criatividade e atengdo com que os alunos criticam
e observam os materiais que lhes sdo entregues, construindo as suas proprias elagoes.
A turma partilhou ideias e conseguiu, autonomamente, identificar as principais
carateristicas dos cartazes de propaganda do Estado Novo, dos “cortes” da censura
prévia e dos jornais clandestinos. Penso que o facto dos alunos terem tido oportunidade
de contactar diretamente com estes materiais, provocou na turma uma maior motivagao
e um sentimento de proximidade com o passado. O mesmo se refletiu com a
visualizagdo dos dois videos, em ambos os casos, os alunos adotaram uma atitude
interessada e curiosa relativamente aos contetdos.

Ao longo da exploragdo destes materiais, dei alguma ateng@o a importancia do
questionamento e da capacidade critica dos alunos, como competéncias cruciais para
um melhor desenvolvimento das suas aprendizagens. Alguns alunos colocavam
questdes com mais frequéncia, no entanto, parte da turma ndo tinha esse habito, por
essa razao, achei importante ir colocando questdes e pedindo a opinido aos alunos que
ndo tinham uma participagdo muito ativa. Esta estratégia poderia ter sido mais
proveitosa se, em alguns dos casos, eu tivesse formulado melhor as questdes
colocadas. Na primeira aula, as questdes mais utilizadas foram “O que €...?7”, “O que

¢ que acontece...?”, “Porque ¢ que aconteceu...?”, quando, na realidade deveriam ter
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sido colocadas aos alunos, incentivando a capacidade critica, referindo: “O que acham
que poderd ser...?” e “O que ¢ que podera ter acontecido...?”. Apds alguma reflexdo
relativamente a este assunto, penso que, em alguns casos, poderia ter desenvolvido
melhor as aulas, na medida em que os alunos seriam levados a partilhar as suas ideias,
mesmo que ndo soubessem se seriam as corretas.

Relativamente as questdes que os alunos colocavam, senti que algumas
respostas poderiam ter sido mais objetivas. No entanto, s6 apos a reflexdo com as
professoras € o meu colega de estagio ¢ que me apercebi que algumas das questdes
poderiam ter sido colocadas de outro modo, o que poderia ter proporcionado respostas
mais concretas. Mas, em qualquer situagdo, dei sempre prioridade ao esclarecimento
das duvidas colocadas pelos alunos.

No final de cada aula, optei por fazer um esquema sintese para melhor
sistematizar os conteidos abordados, o que facilitou as aprendizagens dos alunos.

Um dos momentos mais criticos da minha intervengdo aconteceu na ultima
aula, uma vez que, devido a falta de tempo, me senti obrigada a abordar os contetudos
relativos @ Guerra Colonial de uma forma mais apressada. A gestdo do tempo mostrou
ter sido uma das minhas principais dificuldades, no entanto, considero que essa foi
uma lacuna que tentei ir corrigindo a medida que as aulas iam sendo lecionadas.

Pretendia, em cada aula, aprofundar o conhecimento sobre os temas em estudo,
mas o facto de ter lecionado aulas repartidas em dois periodos de tempo de 45 minutos,
obrigou-me a conciliar o desenvolvimento dos temas com a gestdo do tempo..

A avaliagdo formativa ¢ uma avaliagdo continua que pode ser realizada com
propostas diversificadas, como fichas de trabalho, com exercicios diversos, sendo
relevadora do processo de ensino/aprendizagem. Neste dominio utilizdmos uma grelha
de observagao direta e uma atividade final, intitulada de “Desafio Final”. Através desta
atividade foi criado um momento de avaliagdo, através da qual se viria, efetivamente,
a conhecer a aprendizagem dos alunos e a efic4cia das estratégias e recursos por mim
utilizados. Esta atividade final mostrou ter sido crucial também para a reflexdo apos
cada aula, na medida em que a andlise das respostas dadas pelos alunos permitia-me
identificar os contetidos e conceitos de maior dificuldade para os alunos bem como

refletir sobre que estratégias a utilizar para modificar a situagao.
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Penso, também, ser importante refletir relativamente ao trabalho cooperativo e
de entreajuda. Eu e o meu colega de estagio tinhamos como hébito frequentar, sempre
que possivel, a sala de professores. Gragas a essa nossa permanéncia e a participagao
em diversas conversas e partilha de ideias, foi-nos possivel criar uma relacdo de
cooperagdo e companheirismo com diversos professores da escola. Segundo Thurler
(2006) cooperar representa um modo de melhorar o trabalho. Na opinido de Pugach e
Johhson (1995) a cooperagdo permite apoiar colegas que enfrentem dificuldades,
facilitar o desenvolvimento profissional de cada um, partilhar experiéncias e definir
um conjunto de medidas necessarias ao bom desempenho profissional.

Gragas a esta experiéncia, tive oportunidade de aprender e conhecer diferentes
perspetivas e modos de trabalhar, representando uma enorme evolucao para a minha
formac¢do como futura profissional. Os momentos de reflexdo sobre as praticas
realizadas apo6s cada intervencdo e a partilha e apoio da professora cooperante e
professora supervisora fortificaram a minha confianca em contexto de sala de aula.
Perrenoud (2002), afirma que se torna dificil refletir, principalmente quando se trata
de um professor em inicia¢do a pratica profissional e, no momento em que se tem de
tomar uma decisao imediata, nem todos os professores conseguem refletir para o fazer.
Apenas quando nos distanciamos da a¢do conseguimos refletir e compreender o que
aconteceu. “Nem todos os professores sdo sensiveis aos mesmos acontecimentos ou
incidentes” (Perrenoud, A pratica reflexiva no oficio de Professor: profissionalizagdo
e razdo pedagogica, 2002, p. 42) e dessa forma, os momentos de reunido com a
professora da turma e a professora supervisora foram da maior importancia, levando-
nos a realizar uma retrospetiva e uma prospetiva, conjugando o passado, o presente e
melhorando as praticas seguintes.

Por fim, mesmo perante os percalgos e desafios surgidos, penso ter conseguido
criar aulas dindmicas e interessantes, com uma comunicagdo verbal envolvente,
objetiva e compreensivel ao publico-alvo, com o recurso a materiais diversificados e
adequados aos conteudos. Apesar de excessiva, acho que a circulagdo pela sala me deu
a possibilidade de criar uma maior proximidade com os alunos, fomentando a sua
comunicagdo ¢ o envolvimento de todos os elementos da turma, nomeadamente
aqueles que davam indicios de ser menos participativos. Posso afirmar que todas as

vivéncias que este estagio me disponibilizou, contribuiram em grande escala para a
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minha formag¢do como futura docente, adotando uma visdo ampliada de toda a
envolvente da profissdo, tanto como interveniente individual, como elemento de uma

determinada organizacao.
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X.3. Portugués

X.3.1. Fundamentacgdo da pratica

O desenvolvimento social que se tem observado nas ultimas décadas, leva a
educacdo a tornar-se um objeto de estudo e de preocupagao cada vez mais importante
nos dias que correm. As inovadoras estratégias e alternativas com que as pessoas se
deparam diariamente, obrigam a que a sua formac¢ao como cidadaos, desenvolvedores
e moderadores da sociedade em que estdo incluidos, seja cada vez mais rigorosa e
flexivel.

A escola e o professor sdo considerados elementos principais na educacao das
criangas, quando estas se encontram fora do ambiente familiar. Tendo por base a logica
da educag@o que rejeita a ideia de mera transmissdo de conhecimentos e aptiddes e
adota uma teoria de construcdo autébnoma de conhecimentos pelo sujeito, os
professores sdo, atualmente, levados a “criar mentalidades (...) capazes de melhor
responderem a mudanga, tipica da nossa sociedade atual” (Alves, 2000, p. 49). Dessa
forma, o professor, em particular, deverd apresentar formacdo que o dote de
competéncias variadas no dominio do conhecimento, das relagdes humanas, da
pedagogia, da gestdo e organizacdo escolar e curricular e da sensibilidade e
preocupagdo que um publico-alvo de determinada faixa etdria necessita. Segundo
Alonso (1994, citado por Goulart, 2001, p. 11), a formacdo como professor “deve
providenciar um conjunto de competéncias que possibilitem aos formandos terem os
conhecimentos e as capacidades necessarias para levar a cabo um tipo de ensino
eficiente que proporcione oportunidades de aprendizagem importantes aos alunos”.
Procurou-se enriquecer o conhecimento e a formagdo da Estagidria nesse sentido,
tentando ainda motivar os alunos e fomentar neles interesse por se tornarem também
eles dinamizadores dos seus conhecimentos e aptiddes, do seu saber e das suas
habilidades. Segundo Roldao (1999), significa dar-lhes ferramentas e bases para que
sejam “capazes de usar adequadamente os conhecimentos — para aplicar, para analisar,
para interpretar, para pensar, para agir” (p. 16).

Visando estes objetivos, a formacgao de cada individuo est4 incontornavelmente

relacionada com a aprendizagem e o desenvolvimento, tanto ao nivel de competéncias
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especificas no dominio da oralidade, ou seja, compreendendo e expressando-se
oralmente, como recolhendo informagao através da leitura ¢ da escrita de forma clara
e eficaz e, assim, o dominio da lingua escrita e oral, vai, por sua vez, beneficiar as
restantes areas, sendo nesta medida que a Unidade Curricular de Portugués adota um
papel tdo importante na vida de cada aluno (S& & Veiga, 2010).

Primeiramente, ainda antes do momento de planificacdo das praticas a lecionar,
torna-se crucial que o professor/estagiario conheca algumas caracteristicas da turma
com a qual vai interagir. Nesse sentido, os momentos iniciais de observagdo foram
importantes para a recolha de aspetos e particulares da turma em geral e de alguns
alunos em particular. Segundo Coll et al. (1993), citado por Azevedo (2000), “a tarefa
do professor comporta trés elementos basicos — a planifica¢do detalhada e rigorosa do
ensino, a observacao e a reflexao contante de e sobre o que ocorre na aula e a atuagdo
diversificada e pléastica em fun¢do tanto dos objetivos e da planificacdo desenhada
como da observagdo e da andlise que se vai realizando” (p. 26).

Para Braga et al (2004), a planificagdo € o passo que inicia qualquer processo,
levando a uma determinada atuacdo e a regulacdo da mesma. A planificacdo e a
atuagdo devem ser avaliadas e os aspetos positivos e negativos devem ser alvo de
reflexdo e andlise. Este exercicio permite o planeamento de novas praticas segundo

uma visao mais critica, tornando-se num ciclo de autorregulacao do professor.

-

Planeamento Atuacado

Reflexao Avaliacdo

s

Figura 33: Ciclo de autorregulacdo segundo o processo apresentado por Braga
(2004).
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Visto ter tido a possibilidade de contactar, na Unidade Curricular de Portugués, com
uma turma do 5.° ano de escolaridade, tornou-se importante que as minhas
intervengoes fossem realizadas tendo por base uma planificagdo cuidadosa, uma vez
que ndo conhecia na totalidade as dificuldades e os interesses dos alunos. Para o
desenvolvimento de uma literacia coerente e fluida, torna-se crucial que o aluno ja se
encontre dotado de algumas capacidades e alicerces que possibilitem esse processo.
De facto, mostra-se importante que o aluno apresente conhecimento relativo ao sistema
fonologico da lingua, que domine e fundamente gramaticalmente o que exprime ou
que consiga descodificar as informagdes que lhes sdo disponibilizadas. No entanto,
torna-se igualmente importante fomentar nas criangas, o gosto e o interesse pelo
Portugués e pela leitura e escrita. Inicialmente, “as criangas tém de comegar por
descobrir a funcionalidade da leitura, ou seja, perceber que esta ¢ uma forma de
comunicag¢do e tomar consciéncia da variabilidade de objetivos da leitura” (Neves &
Martins, 2000, p. 23), permitindo assim que o aluno seja confrontado com atividades
libertadoras, prazerosas, enriquecedoras e interessantes quando lhes ¢ sugerido que
leiam ou escrevam. “Quando nos falta a capacidade de compreender, analisar, refletir,
interpretar, inter-relacionar informagdo escrita, tornamo-nos muito mais limitados a
atuar em sociedade e a exercer nossos direitos” (Carvalho & Sousa, www.eses.pt,
2011, p. 110). Dessa forma, relativamente as necessidades dos alunos, € preciso ter em
ateng@o o nivel de desempenho do discente quanto a literacia por ele desenvolvida,
tendo flexibilidade para apresentar diferentes exemplos presentes no dia-a-dia dos
alunos, explicagdes ou tarefas mais adequadas, quando necessario. A OCDE (2002,
citado em Carvalho & Sousa, 2011) define a literacia como “a capacidade de
compreender e usar a informagdo escrita nas atividades do quotidiano, em casa, no
trabalho, na sociedade, a habilidade de desenvolver conhecimentos e atingir objetivos”
(p. 111).

A leitura e a escrita ndo surgem a determinada altura da vida de uma crianga.
Estas competéncias provém de um processo de construg¢do que vai sendo enriquecido
e vai evoluindo consoante o que lhe ¢ oferecido como experiéncias ao nivel da
linguistica (Fernandes P. , 2007, p. 31), sendo definido por Fernandes (2007), como
“o dominio da leitura, escrita, entre um conjunto de outros atos criativos ou analiticos

associados ao conhecimento e a competéncia numa particular drea de desempenho”,
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no qual “a escola tem um papel decisivo no alargamento do conhecimento intuitivo da
lingua de cada crianga, na aprendizagem da leitura e da escrita e no desenvolvimento
da sua consciéncia linguistica até estadios superiores de conhecimento explicito”
(Duarte & Duarte, 2008).

Segundo Castro (2000), a leitura deve constituir “uma experiéncia prazerosa
que ilumina mundos de conhecimentos, proporciona sabedoria, permite conectar-se
com autores e personagens literarios que jamais conheceriamos pessoalmente e
apropriar-se dos testemunhos dados por outras pessoas, tempos e lugares. (...)”
(Alliende & Condemarin, 2005). A leitura em voz alta foi um dos processos em que
mais incidi ao longo das intervengdes que tive. Este momento torna-se interessante e
enriquecedor, quando realizado tanto pelo professor como por cada aluno. A promogao
de habitos de leitura diaria deve ser incentivada nos alunos, uma vez que a leitura
acompanhada e analitica de um texto sdo processos fulcrais para desenvolver as
restantes aprendizagens dos alunos.

A escrita adota um papel igualmente importante no desenvolvimento dos
conhecimentos dos alunos. Ao longo das praticas promovi atividades de escrita com o
objetivo de “(...) encorajar o uso da escrita, estimular para a mestria da escrita correta,
de todos os pontos de vista, incluindo o ortografico, e desenvolver o planeamento e a

elaboragdo da escrita de textos. (....)” (Castro, 2000).

Em alguns momentos das aulas, os alunos foram convidados a realizar
atividades de escrita livre, em que lhes era solicitado que, partindo de um texto ou de
um titulo apresentado construissem um texto narrativo ou um poema. Em ambos os
momentos foi estimulada a criatividade e participacdo ativa de todos.

Os momentos de escrita em que os alunos t€ém oportunidade de criar algo que
lhes ¢ pessoal sdo fundamentais para o desenvolvimento do pensamento dos alunos,
uma vez que:

Escrever de forma criativa conduz assim os alunos a um esforgo
inteligente na constru¢do dos significados textuais, onde a capacidade de
(se) interrogar acaba por revelar-se crucial no processo hermenéutico de

pergunta/resposta inaugurado pela relagdo que cada um cria com o seu
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proprio texto por via das palavras e frases que escolhe escrever (Leitao,

2008).

A presenca de atividades de componente escrita torna-se vantajosa a diferentes
niveis, uma vez que a mesma “constitui uma excelente estratégia de construgdo de
significados e de métodos de estudo gracas a seu componente motor, que facilita a
lembranga e a recuperagdo da informagdo guardada na memoria” (Alliende &
Condemarin, 2005, p. 5).

Em suma, poderemos concluir que o professor de Portugués tem que ter
consciéncia de que o trabalho desenvolvido na sala de aula influencia
significativamente o sucesso escolar dos alunos, pois “a nossa lingua é um
fundamental instrumento de acesso a todos os saberes; e sem o seu apurado dominio,
no plano oral e no da escrita, esses outros saberes ndo sdo adequadamente
representados” (Reis et al., 2009, p. 6).

Ao longo da experiéncia na unidade curricular de Portugués tive sempre em
consideragdo as necessidades, os interesses ¢ a motivagdo dos alunos, culminando a
abordagem e desenvolvimento de diferentes estratégias e metodologias que visassem
atender aos conhecimentos prévios, dificuldades e particularidades. Nesse sentido,
procurei em cada uma das aulas, possibilitar & turma momentos diversificados com
atividades ludico-didaticas e criativas, sempre abordando cada um dos dominios
explicitados: (i) leitura e interpretagdo do texto, (ii) abordagem ao conhecimento
explicito da lingua, e (iii) producdo de texto.

Segundo Xavier (2013), os alunos demonstram que a gramatica ¢ um dos
contetidos menos atrativos do curriculo. O dever da escola ¢ ensinar gramatica,
“oferecendo condi¢des ao aluno de adquirir competéncia para uséa-la de acordo com a
situacdo vivenciada.” E ndo sendo apenas através da teoria gramatical que se atingirdo
objetivos como os referidos, torna-se crucial que o professor elucide os alunos sobre a
utilidade da mesma, adequando as estratégias de ensino da gramatica aos objetivos e
contetidos a tratar em sala de aula, evitando assim frustragdes e preconceito linguistico
nos alunos (Xavier, 2013; Santos 2013). Xavier (2013), considera ainda que
“independentemente das abordagens e atividades que se utilizem, consideramos que

ha algumas palavras-chave para o ensino e a aprendizagem da gramatica serem bem-
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sucedidos. Os alunos devem perceber sempre a importancia do estudo dos fenémenos,
para isso, a justificacdo do professor sobre a utilidade do conhecimento explicito de
fendmenos e a criacdo de situacdes de aplicacdo dos mesmos sdo fundamentais™ (p.
153) a fim de desenvolver estes aspetos. Ao longo da abordagem dos diferentes
géneros textuais, tive como prioridade explorar e dar a conhecer aos alunos as diversas
utilidades de cada texto, dos conteudos gramaticais abordados e da exploragdo de
diferentes contextos em que os mesmos surgiam. A abordagem do texto dramatico e
do texto poético deu-me a possibilidade de apresentar aos alunos diferentes tipos de
texto, de vocabulério e abordar os contetidos gramaticais segundo diversos contextos.
A par da andlise dos textos foi importante, por vezes, realizar um momento de “ponto
de situagdo”, onde em conjunto ia sendo realizada uma revisdo dos conteudos
abordados e, por vezes, criado um paralelismo com exemplos do quotidiano.

Ao longo das praticas tive oportunidade de explorar em conjunto com a turma
instrumentos diversificados. Foram utilizado o manual escolar, videos e apresentacdes
dindmicas em PowerPoint. Segundo Xavier (2013) “A importancia do uso das TIC
atualmente ja ndo se coloca em causa. A sua transversalidade ¢ mais do que evidente.
Podemos ¢ perguntar-nos sobre as vantagens da sua utilizagdo em sala de aula. As
vantagens sdo vdrias: desde trazer para a sala de aula a realidade até, e sobretudo € isso
que nos interessa sobremaneira, permitir que o aluno seja agente ativo da sua propria
aprendizagem.” (p. 151).

Avaliar o processo de aprendizagem dos alunos implica fazer uma avalia¢ao
em que se correlacione as producgdes dos alunos com os saberes que tinham no
momento de inicio da tarefa (Boggino, 2009). Segundo Guerra (1996, Meirinho, 2012,
p. 10) “o importante ¢ potenciar as fungdes mais ricas da avaliacdo (diagndstico,
compreensdo, melhoria, aprendizagem, apoio) e diminuir as indesejaveis
(comparagdo, descriminagdo, hierarquizagdo)”. Dessa forma, em conjunto com a
professora cooperante, foi possivel obter uma previsdo geral dos conteudos que os
alunos j& conheciam. Em grupo de estagio foi tomada a iniciativa de realizacdo de
varios momentos de avaliacdo no final de cada aula. Este momento consistia num
conjunto de questdes/desafios, em que os alunos foram incitados a elaborar diversos

tipos de tarefas relacionadas com os contetidos da aula em causa.
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X.3.2. Reflexdo sobre a prdtica

A preparacdao da minha pratica educativa decorreu da sequéncia de alguns momentos
que mostraram ter sido essenciais para a concretizacao de um trabalho lucrativo, foram
estes: a observacdao de aula, a preparagdo das minhas intervengdes, o momento da
intervengdo e contacto direto com a turma e por fim, a avaliagdo e a reflexdo sobre as
praticas desenvolvidas.

No que concerne ao momento de observacao, este envolveu as aulas lecionadas
pela professora cooperante e as aulas lecionadas pelo meu colega de estagio.

A observagdo das aulas lecionadas pela professora foi essencial para o
enriquecimento e orientagdo das minhas futuras praticas. Tive oportunidade de
conhecer os alunos da turma, o seu comportamento, as praticas e metodologias
adotadas pela professora, o ritmo impresso nas aulas e as regras estabelecidas. Para
além de todos estes fatores, a professora, apds cada aula, refletiu connosco sobre
particularidades da turma e a gestdo e adaptagcdes que realizava para auxiliar cada
aluno, tentando acompanhar a turma de forma conjunta e individual simultaneamente.

Relativamente as aulas que do segundo elemento do grupo de estagio,
novamente mostraram ter sido importantes para a minha preparagdo e para o
amadurecimento de certas ideias que construi relativamente a turma. O trabalho
realizado ao longo desta intervengdo foi sempre partilhado e discutido entre o grupo
de estdgio, tanto antes como apds cada intervengdo. Dessa forma, tornou-se uma
vantagem para mim poder observar a pratica do meu colega e analisar com ele as
vantagens ou desvantagens de determinada escolha.

Para a exploracdo de cada conteudo, senti necessidade de realizar uma anélise
criteriosa dos objetivos a atingir em cada uma das aulas que lecionei. Nesse sentido,
houve alguma dificuldade relativamente a distribuicdo dos conteudos pelas aulas. A
falta de tempo mostrava ser uma condicionante perante as atividades e estratégias que
esperava desenvolver. Sempre tendo em conta a importancia da continuidade na

abordagem dos contetidos, ndo levando os alunos a sentir uma quebra na sua
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aprendizagem, fui realizando diferentes distribui¢des, combinando com as tarefas que
esperava realizar € com o tempo que poderia ser utilizado em cada uma das mesmas.

Apesar de ja ter tido oportunidade de observar diversas aulas, tive receio de
criar alguma ansiedade ou desconforto a turma. Optou-se portanto por iniciar a aula
criando um didlogo informal e afetivo com a turma. Os alunos ja me conheciam, no
entanto decidi voltar a apresentar-me e a expor os principais motivos que levaram a
que nos proximos dias eu estivesse a lecionar esta unidade curricular. Realizei também
a chamada, de forma a tentar memorizar os nomes de cada um. A turma mostrou
novamente sensibilidade e cooperacao e a empatia com os alunos desenvolveu-se com
facilidade.

O facto de a turma j4 estar habituada a algum ritmo de trabalho, pautado pela
professora cooperante deu-me a possibilidade de, durante as minhas intervencdes,
tendo em conta as planificagdes previstas, os recursos que cada aula albergava e a
condicionante do tempo, o acompanhamento e a aten¢ao da turma fosse constante. No
entanto, tendo em conta as idades dos alunos e as particularidades de cada um, fui
tendo o cuidado de criar um didlogo com a turma o mais simples e acessivel, tentando
atender a terminologia especifica da disciplina (recorrendo a sua definicdo ou a
exemplos antes de introduzir conceitos novos ou que pudessem ser desconhecidos) e
a uma correcdo linguistica o mais rigorosa possivel. Fui criando, ao longo do
desenvolvimento de cada aula, momentos de “ponto da situacdo” em que era realizada
uma breve sintese e encadeamento das diversas situagdes que iam sendo abordadas.

Ao longo desta experiéncia de pratica educativa na unidade curricular de
Portugués, paralelamente a fomentagdo e criacdo de habitos de leitura e de escrita,
houve também como interesse desenvolver nos alunos competéncias de analise e de
pensamento critico sobre o que lhes era apresentado, tanto em contexto de sala de aula,
como relativamente a panoplia que informacao que lhes ¢ transmitida fora dela. Tentei
sensibilizar os alunos para a sele¢ao e o poder critico perante determinada informacgao
e convidava-os a refletir e a analisar textos narrativos, dramdticos e poéticos,
inicialmente (em conjunto) de forma menos orientada e por fim segundo algumas
questoes orientadoras que ia sugerindo e solicitando aos proprios alunos que
questionassem o que lhes era apresentado. Perante a abordagem de um determinado

texto, os alunos eram solicitados a refletir sobre a informagao que o texto em causa
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disponibilizava, sobre o género do texto e consequentemente a oportunidade de
exploragdo que o mesmo nos oferecia. Ao desenvolver o pensamento critico, os alunos
eram levados a conseguir analisar e comparar diferentes informagdes, o que na
realidade, ¢ o que acontece no quotidiano de cada um. Em paralelismo com estes
momentos, tive como também como objetivo, desenvolver a criatividade dos alunos,
para que no futuro, critica e conscientemente, os alunos pudessem desenvolver os seus
proprios textos, de forma a retirar o maior proveito e o maior prazer do que era
realmente produzido.

A avaliacdo formativa é continua e pode ser realizada com propostas
diversificadas, como fichas de trabalho, com exercicios diversos, sendo relevadora do
processo de ensino/ aprendizagem. Neste dominio utilizamos uma grelha de
observagdo direta e uma atividade final, intitulada “Desafio Final”. Esta atividade
consistia, essencialmente, num exercicio (uma questdo aberta, um quadro de
correspondéncia, uma analise de uma imagens ou grafico, entre outros) em que 0s
alunos tinham oportunidade de desenvolver um determinado assunto abordado na aula.

Inicialmente, com o meu colega de estidgio, decidimos criar este tipo de
atividade com o intuito de criar interesse e empenho nas tarefas que fossem sendo
desenvolvidas, tal como também para servir como um dos mecanismos de avaliagdo
das aulas, uma vez que ¢ através da avaliagdo que nos certificamos se a articulagdo dos
elementos da nossa pratica, fizeram realmente sentido e produziram “frutos”. Através
desta atividade, tentamos criar um momento de avaliagdo, onde efetivamente se iriam
detetar os pontos fortes e fracos de cada pratica, orientando o trabalho e a preparagao
das intervengdes futuras. A andlise das respostas dadas pelos alunos ajudava-nos a
compreender quais os conteudos e conceitos que pudessem ter sido menos bem
compreendidos pelos alunos e, dessa forma, refletir sobre a nossa atuagdo e detetar o
que poderia ser alterado ou melhorado para a aula seguinte. Por fim, mesmo perante
os percalcos e desafios que foram surgindo, penso ter sido possivel criar aulas
dindmicas e interessantes, com uma comunica¢do verbal envolvente, objetiva e
compreensivel ao publico-alvo, com o recurso a materiais diversificados e adequados.

A circulacdo pela sala possibilitou uma maior proximidade com os alunos,
fomentando a sua comunicac¢do ¢ o envolvimento de todos os elementos da turma,

nomeadamente aqueles que davam indicios de ser menos participativos.
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Posso afirmar que todas as vivéncias que este estdgio me disponibilizou,
contribuiram em grande escala para a minha formacao como futura docente, adotando
uma visdo ampliada da envolvente da profissdo tanto como interveniente individual,

como elemento de uma comunidade e organizagao.

173



Escola Superior de Educagio | Politécnico de Coimbra

X.4. Ciéncias Naturais

X.4.1. Fundamentacgdo da pratica

E incontestavel que os desenvolvimentos alcangados pela Ciéncia influenciam
a nossa vida atual e o nosso dia-a-dia. Através de jornais, televisdo ou radio, qualquer
cidaddo ¢ constantemente confrontado com Ciéncia, discutindo assuntos que a
envolvem ou tomando decisdes com ela relacionada. Dessa forma, e “devido a sua
natureza e sobretudo ao seu desenvolvimento, [a Ciéncia] deixou de ser um assunto
meramente de cientistas, e diz respeito aos cidaddos em geral” (Mata et. al., 2004, p.
169). Num mundo onde a Ciéncia penetra cada vez mais no quotidiano da sociedade e
de cada individuo, a escola assume um papel importante, ndo apenas na aquisi¢ao de
conhecimentos cientificos e técnicos, mas também no desenvolvimento de atitudes que
assegurem, aos cidaddos do futuro, a aplicagdo e a avaliagdo desses mesmos
conhecimentos (DGEBS,1993, citado por Costa, 2000).

Segundo Harlen (1992, citado por Antunes, 2009), o ensino das ciéncias deve
ser iniciado desde cedo, para que aprendam o método do processo cientifico
corretamente, promovendo nas criancas uma atitude mais cientifica, tornando-as
capazes de resolver os problemas diarios, pessoais e sociais. Também Mata,
Bettencourt, Lino e Paiva (2004) partilham da mesma opinido, referindo que o
percurso pelo ensino obrigatdrio ¢ decisivo para a constru¢do de uma boa cultura
cientifica, desenvolvendo conceitos basicos essenciais para a compreensdo do
quotidiano. “Cabe ao professor procurar saber quais os conhecimentos da crianga e
tomar esses conhecimentos como ponto de partida para a constru¢ao e aquisicao de
novos conhecimentos” (Pereira, 2002, p. 76). Assim, nesta pratica um interesse fulcral
foi utilizar como ponto de partida os conhecimentos prévios dos alunos, orquestrando
momentos de partilha, de aprendizagem e de descoberta.

A pratica educativa em ciéncias ocorreu com uma turma de dezanove alunos
do 5.° ano do 2.° Ciclo do Ensino Basico numa escola publica pertencente ao distrito
de Coimbra. Esta pratica de ensino envolveu uma sequéncia de seis aulas, tendo sido

duas delas de 45 minutos e quatro de 90 minutos. Nas tltimas duas praticas educativas
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foram desenvolvidas atividades experimentais. A acdo desenvolvida foi norteada
principalmente por dois documentos curriculares: as Metas Curriculares de Ciéncias
Naturais do Ensino Basico (Bonito, et al., 2013) e o manual escolar em vigor (Motta
& Viana, 2013).

O primeiro dominio lecionado nas aulas de Ciéncia Naturais foi: (1)
“Diversidade de seres vivos ¢ suas interagdes com o meio - Diversidade nos animais”
que teve como subdominios: “A influéncia dos fatores abidticos nas adaptacdes
morfologicas e comportamentais dos animais” e “Compreender a importancia da
protecdo da biodiversidade animal”. Ao longo desta pratica letiva foi também
abordado o dominio "Unidade na diversidade de seres vivos — Célula; Unidade basica
da vida” (2), que teve como subdominios: “Aplicar a microscopia na descoberta do
mundo “invisivel” e “Compreender que a célula ¢ a unidade basica da vida”.

Aquando o inicio dos dominios tratados, foram utilizadas como ponto de
partida questdes gerais, tais como “Quem ja ouviu falar em biodiversidade? Alguém
sabe o que ¢?”, “A biodiversidade animal, serd importante?” ou “Qual ¢ a unidade mais
pequena que constitui 0 nosso organismo?” e “Quem ja ouviu falar em célula?”.

Tendo em conta as ideias de Giordan e Vecchi (1987) que dizem que “‘um aluno
ndo ¢ de forma alguma um ‘saco vazio’ que se pode ‘encher’ com conhecimentos e,
ainda menos, um objeto de cera que conserva em memoria as formas que nele se
modelaram” e que este “faz a constru¢do do conhecimento ao longo da sua histéria
social e em contacto com o ensino sobretudo, através das informagoes mediatizadas e
experiéncias da vida quotidiana” ao longo das planificagdes das minhas aulas, tive
como principal interesse, ndo apenas desenvolver os conteudos planeados e cumprir
os objetivos estabelecidos mas também compreender os conhecimentos prévios que 0s
alunos possuiam, compreender as suas ideias e vivéncias. Entdo, foram
frequentemente realizados exercicios de brainstorming, para que assim, conseguisse
compreender o que cada aluno conhecia sobre determinado conteudo e poder escolher
uma melhor, mais eficaz e motivante abordagem e estratégia a utilizar naquele
contexto.

Para a trabalhar do primeiro dominio (1) foi utilizado como recurso um
PowerPoint onde eram apresentadas ideias-chave sobre os contetidos a explorar e

imagens ilustrativas das modificagdes/adaptacdes dos animais face a variacdo dos
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fatores abioticos estudados. Recursos sdo “todos os materiais com que o professor
trabalha para fazer com que o processo de aprendizagem seja mais eficaz em sala de
aula e na escola em geral” (Pereira, 1992, p.139). Os recursos utilizados em contexto
de sala de aula visam principalmente a aprendizagem dos alunos, porém podem ter

99, ¢

diversas finalidades: “ampliar os esforcos do professor”; “organizar a aula” permitindo

9, ¢¢ 9, ¢¢

ao aluno uma maior concentragao; “introduzir um assunto”; “motivar o aluno”; “ajudar
a classificar conceitos abstratos”; “exemplificar situa¢des diversas”; “ajudar a reter um
assunto” e “potencializar o desenvolvimento de capacidades” (Pereira, 1992, p.139).
A escolha do recurso PowerPoint para o desenvolvimento dos conteudos referidos
envolveu a maioria destas finalidades: orientar o trabalho desenvolvido, descrever a
influéncia da dgua, da luz e da temperatura no comportamento dos animais e apresentar
trés exemplos de adaptagcdes morfoldgicas e comportamentais dos animais a variagao
de trés fatores abidticos. Ainda na abordagem do mesmo dominio, foi explorado o
subdominio “Compreender a importancia da protecao da biodiversidade animal”. O
conceito de biodiversidade e a sua importancia foram abordados, tendo como fio
condutor o subtema tratado anteriormente. Apos a clarificacdo de certos conceitos
referentes aos contetdos a abordar, foi apresentado a turma o video "Biodiversidade
em Portugal" recolhido da plataforma informatica associada ao manual escolar em
vigor.

Alguns pesquisadores defendem a ampliagdo de diferentes iniciativas de
alfabetizacdo cientifica por meio de revistas cientificas, jornais e videos para a
produ¢do de conhecimento importante para a formacdo de cidaddos ativos na
sociedade (Krasilchik e Marandino, 2004, citado por Diério & Rogas, 2013). Para a
escolha deste recurso foi tido em consideragdo os contetidos a abordar, os objetivos
curriculares a atingir, o nivel etario e cognitivo dos alunos, mas também a estrutura,
as imagens, 0s comentarios, o ritmo e a dura¢ao do documento (Vidal, 1987 citado por
Carvalho, 1993). Para além dos comentarios e explicacdo que ia sendo ouvida, as
imagens e exemplos dados pelo video eram claras e ilustrativas da Biodiversidade em
Portugal. A duragdo do video (2 minutos e 3 segundos) mostrou também ter sido uma
vantagem para a sua utilizacdo, uma vez que evitaria a distrag@o e dispersdo da turma

(Carvalho, 1993).
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Segundo Carvalho (1993), o recurso a videos pode pretender a introducdo de um tema,
a motivagdo dos alunos ou a revisdo de contetidos ja abordados. O mesmo autor refere
que, quando utilizado para introdugdo de contetidos ou motivagdo o video deve ser
visualizado apenas uma vez, para possibilitar a exposi¢do de opinides, fomentando a
discussdo e a pesquisa sobre o assunto abordado no respetivo video (Arroio & Giordan,
2006; Carvalho, 1993). Como tal, apesar de terem sido realizadas algumas pausas no

decorrer do video, este foi apenas apresentado uma vez a turma.

E importante que, ao longo das aprendizagens em ciéncias, os alunos sejam
confrontados com problemas da atualidade, sendo-lhes disponibilizados
documentarios, noticias e reportagens. No entanto, ¢ fundamental que a informacao e
os recursos a disponibilizar a turma se encontrem corretos e atualizados
cientificamente para que os alunos possam analisar e explorar os materiais/recursos.
Ao longo das minhas intervengdes tive como intuito:

A consciencializagdo das ideias dos alunos por eles proprios, o confronto
de pontos de vista plurais, a provocagdo perante dilemas da vida real, a
percegdo dos direitos e deveres pessoais e coletivos, a desconcentragdo
individual e a tomada da consciéncia do impacto das nossas acdes e

omissdes (a nivel local, nacional ou mundial). (CNE, 2007, p.148).

Nesse sentido, para a exploracdo deste subtema foram também utilizadas
noticias de jornais (Anexo 11) onde foram destacadas e registadas algumas causas e
consequéncias da extingdo de determinados animais. A responsabilidade social dos
alunos fez-se sentir ao longo desta abordagem, os alunos mostraram interesse e
sensibilidade as varias formas de ameaca que foram sendo discutidas, apresentando
hipoteses de resolucdo, elaborando cartazes de sensibilizacdo (posteriormente
expostos na sala de aula) e sugerindo modificagdo no comportamento de cada um para
a preservagdo da Biodiversidade.

O dominio abordado seguidamente foi "Unidade na diversidade de seres vivos
— Célula; Unidade basica da vida” onde, inicialmente, foi explorada a evolucdo da
historia do microscopio. O estudo da histdria da ciéncia torna-se enriquecedora para a
formacao dos alunos, na medida em que, ¢ possivel promover a “cultura cientifica se

forem introduzidos alguns aspetos nas aulas de Ciéncias, nomeadamente, a
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planificagdo do ensino onde sejam introduzidos elementos da Historia da Ciéncia”
(Fonte e Silva, 2004, p.41). A exploracao do microscopio foi sendo feita em conjunto
com a turma. Para a lecionacdo desta aula foi impressa em papel a imagem de um
microscopio e pretendia-se que a medida que fosse sendo estudado cada constituinte
do microscopio os alunos legendassem a imagem e identificassem a sua fungdo.
Segundo Mintzes et al. (2000) “o professor deve desenvolver ou recorrer ao
empréstimo de estratégias criativas, que sejam adequadas as necessidades particulares
de cada grupo pequeno” (p. 289). Esta foi a estratégia utilizada para conseguir captar
a atencdo e a participacdo de todos os alunos mesmo apesar de apenas existir um
microscopio disponivel. Para a exploracdo da defini¢do de célula, distincdo de
diferentes tipos de células e identificagdo dos seus principais constituintes foi utilizado
uma apresentacdo em PowerPoint com a esquematizacdo de palavras-chave (Anexo
12). Partindo da andlise do esquema foi apresentado a turma uma maquete
tridimensional de uma célula animal e de uma célula vegetal (Anexo 13). E importante
que os alunos realizem atividades praticas, que fagam, vejam e toquem, na medida em
que interagem com o mundo fisico de forma mais direta possivel (Pereira, 2002) e
nesse sentido, os alunos tiveram possibilidade de tocar e explorar livremente as
magquetes ilustrativas. Nao € necessario muito para tornar as aulas de Ciéncias Naturais
uma experiéncia de “abertura” ao mundo, porém, “observar talvez seja o contributo
mais basico das Ciéncias para o desenvolvimento das capacidades da crianga. Olhar
nao ¢ ver!” (Carmo, Barrios, & Mariana, 1992). Nesse mesmo sentido, foram também
realizadas duas aulas experimentais, em que os alunos tiveram possibilidade de
visualizar células animais e vegetais. Cachapuz (2000, citado por Bento, 2010) refere
que o trabalho experimental ¢ um instrumento importante na constru¢ao de conceitos,
competéncias, atitudes e valores. Este tipo de atividade pode reduzir as dificuldades
de aprendizagem dos alunos, ndo s6 pela natureza das suas interpretacdes, mas também
porque incentivam a discussdo e a partilha de ideias entre os aluno (Cachapuz, 2000,
citado por Bento, 2010). Segundo Gott e Foulds (1989, citado por Santos, 2002) o
trabalho experimental envolve competéncias de observacdo, ilustragdo e de
investigacdo. Envolve, portanto, a observacdo recorrendo aos sentidos e aos

instrumentos, a ilustragcdo de um fendmeno particular, e a investigacdo de determinada

178



Mestrado em Ensino dos 1.° € 2.° Ciclos do Ensino Béasico

questdo. Este tipo de trabalho normalmente exige do aluno a responsabilidade sobre a

forma de proceder, os materiais a utilizar, o que registar e formular conclusoes.

X.4.2. Reflexdio sobre as prdticas

A experiéncia relativamente a pratica educativa na unidade curricular de

Ciéncias Naturais englobou 4 principais fases de desenvolvimento: a observagao, o
planeamento, a lecionagdo e por fim, a reflexdo sobre as praticas desenvolvidas.
A fase de observacao encontrou-se subdividida em dois momentos, inicialmente com
a observacdo de aulas lecionadas pela professora cooperante e seguidamente com a
observagdo de aulas lecionadas pelo segundo elemento de estagio. Os momentos de
observagao mostraram ter sido bastante enriquecedores e lucrativos para a elaboragao
e concretizacdo das aulas por mim desenvolvidas. Ter tido oportunidade de observar
as aulas da professora cooperante, possibilitou a dete¢do das principais carateristicas
da turma e das principais dificuldades sentidas por determinados alunos. A turma de
5.° ano com a qual contactdmos em Ciéncias Naturais foi a mesma turma que nos foi
proposto acompanhar nas unidades curriculares de Portugués e Matematica e dessa
forma, foi possivel conhecer melhor a turma e compreender as suas caracteristicas de
forma mais global.

As aulas lecionadas pela professora cooperante possibilitaram uma maior
sensibilidade relativamente a importancia do registo constante dos conteudos no
quadro e da correcdo rigorosa dos exercicios resolvidos em casa ou na sala de aula.

Relativamente a observacdo das aulas lecionadas pelo meu colega de estagio,
penso que contribuiram ao nivel da confianga e amadurecer de certas ideias
relativamente a turma e a sua forma de trabalho. Poder observar as praticas do meu
colega de estdgio tornou-se uma enorme vantagem, uma vez que, através de
comentarios ¢ observacdes e reflexdes conjuntas, foi possivel realizar escolhas mais

assertivas e confiantes perante as diferentes estratégias que poderia implementar.
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Por conseguinte, deu-se inicio a fase de investigacdo e planificacdo das
praticas. Existiram dois periodos distintos de intervencdo, um deles englobou a
lecionagdo de uma sequéncia de duas aulas e o segundo periodo englobou uma
sequéncia de trés aulas e a participagdo em duas aulas experimentais.

A investigagdo e preparagdo das aulas exigiu bastante empenho e investigacao
prévia. Relativamente aos contetidos interligados com a biodiversidade animal, houve
interesse em confrontar os alunos com situacdes reais da atualidade. Optei dessa forma
por recorrer a materiais como noticias, artigos e videos informativos para abordar este
contetido, a par da exploragcdo destes materiais eram criados também momentos de
discussdo e partilha esperando sensibilizar os alunos e motiva-los a pesquisar e propor
hipdteses de solucao aos problemas que iam sendo abordados na aula.

Na mesma medida, a introdu¢do de teores referentes a célula, as suas
caracteristicas e aos conceitos que esta abordagem envolveu exigiram uma preparagao
rigorosa e cautelosa dos conteudos. O rigor cientifico, o recurso a uma linguagem
correta e simultaneamente adequada ao publico-alvo foram também aspetos que tentei
melhorar ao longo de cada aula lecionada. Tendo em conta as idades dos alunos e as
particularidades de cada um, fui tendo o cuidado de criar um didlogo com a turma o
mais simples e acessivel, tentando atender a terminologia especifica da disciplina
(recorrendo a sua definicdo ou a exemplos antes de introduzir conceitos novos ou que
pudessem ser desconhecidos). Uma das principais dificuldades sentidas prendeu-se
com a distribuicdo dos contetidos pelas aulas, a falta de tempo mostrava ser um
obstéaculo dificil de ultrapassar. Porém, sempre tendo em consideracdo a importancia
da continuidade na abordagem dos conteudos, ndo levando os alunos a sentir uma
quebra na aprendizagem, fui realizando diferentes distribui¢des, conciliando as tarefas
que esperava realizar com o tempo que lhes poderia dedicar. Este trabalho foi sendo
realizado de forma acompanhada pela professora supervisora e pela professora
orientadora o que orientou o trabalho desenvolvido.

Finalizado o processo de planificacdo das aulas, deu-se inicio 0 momento em
que iria ser colocado em pratica todo o trabalho preparado até entdo. Apds ter refletido
sobre o comportamento da turma foi tomada como decisdo criar, em conjunto com a
turma, uma lista de regras de comportamento e postura em contexto de sala de aula.

Através de uma conversa informal, os alunos concordaram em cooperar e em se
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empenharem no cumprimento das regras e no desenvolvimento de todos as atividades.
No entanto, torna-se cada vez mais evidente que, o estabelecimento de regras de
comportamento ¢ de conduta em determinado contexto devera ser realizado de forma
gradual e de forma a dar a compreender aos alunos a importancia e a influéncia que
isso tem no sucesso das suas aprendizagens. Novamente, o tempo mostrou ser um dos
principais condicionantes na resolucao deste problema.

Devido ao facto de ter detetado dificuldades por parte de alguns alunos, tentei,
sempre que possivel, criar momentos em que os conteudos até entdo abordados fossem
relembrados e esquematizados no quadro. Estes momentos pretendiam auxiliar os
alunos a realizar uma revisdo dos conteudos, possibilitando a partilha de
conhecimentos de uma forma conjunta e esclarecendo duvidas existentes. Devido a
faixa etaria dos alunos, houve algum receio que ndo se encontrassem familiarizados
com a apresentagdo de sinteses em forma de esquema e que, por isso, tivessem
dificuldade em analisa-lo. Para evitar tal dificuldade a leitura do esquema era realizada
varias vezes ao longo da sua construcao e a revisdo dos contetidos abordados nas aulas
anteriores, realizada no inicio de todas as aulas, era também orientada por esses
mesmos esquemas.

A avaliagdo formativa ¢ uma avaliagdo continua que pode ser realizada com
propostas diversificadas, como fichas de trabalho, com exercicios diversos, sendo
reveladora do processo de ensino e de aprendizagem. Ao nivel da avaliacdo foi
utilizada uma grelha de avaliagdo por observagdo (Anexo 14) e uma atividade final,
intitulada de “Desafio Final”. O Desafio Final consistia essencialmente numa tarefa
(uma questdo aberta, um quadro de correspondéncia ou andlise de uma imagem ou
grafico) em que os alunos tinham oportunidade de aplicar um determinado assunto
abordado na aula (Anexo 15). Inicialmente, em conjunto com o segundo elemento de
estagio, foi decidido criar este tipo de atividade com o intuito de criar interesse e
empenho dos alunos nas aulas, tal como também para servir como um dos mecanismos
de avaliagdo dos alunos e do trabalho por nos desenvolvido. Através desta atividade,
tentamos criar um momento de avaliacdo, onde efetivamente se iriam detetar as
dificuldades dos alunos e consequentemente detetar também outros aspetos a melhorar
pelos Estagidrios, mas num contexto menos desconfortavel ou inquietante para os

alunos. Para além do ja referido, esta atividade final mostrou ter sido crucial para a
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reflexdo apds cada aula. A andlise das respostas dadas pelos alunos ajudou a detetar
alguns dos conteudos e conceitos que pudessem ter sido menos bem compreendidos
pelos alunos e dessa forma, compreender quais os que teriamos de aprofundar melhor
na revisdo da aula seguinte.

Por fim, penso ser importante referir que ao longo desta experiéncia houve
oportunidade de compreender a importancia da leciona¢do centrada no aluno e nas
necessidades e conhecimentos prévios que cada um detém. Considero também que este
estagio se tornou importante para o enriquecimento da minha formagao como futura
professora, tanto ao nivel de conhecimento didatico, pedagogico e cientifico, como
também da minha formacdo pessoal e social. Penso ter conseguido alcangar os
objetivos a que me propus, engrandecendo a vontade de refletir ¢ melhorar as minhas

praticas futuras, atualmente como aluna e posteriormente como docente.
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PARTE IV

CONSIDERACOES FINAIS
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O desfecho deste Relatorio Final coincide inevitavelmente com o inicio de uma
nova aprendizagem que se estende ao longo da vida. Todos os momentos acima
referidos possibilitaram a jun¢do de conhecimentos tedricos e praticos e a sua
aplicacdo num contexto de docéncia contribuindo para a minha formagao profissional
como: futura professora em 1.° e 2.° CEB, investigadora iniciante em Educagao
Matematica e narradora de um trabalho de reflexao.

Durante a implementacdo da investigagdo foram adquiridos conhecimentos
sobre: investigar em educacdo Matematica; implementar em sala de aula a integracao
do Questionamento e da Orquestracdo de atividades matematicas apoiada pela
respetiva revisdo de literatura; usar metodologias adequadas, assim como desenvolver
competéncias de reflexdo, analise € comunicagao.

Ao longo das Praticas de Ensino Supervisionado em 1.° ¢ 2.° CEB pude
aprofundar os meus conhecimentos e acdes sobre: gestdo das turmas e do seu
comportamento; refletir sobre a minha agdo, métodos, estratégias e metodologias
utilizadas; e compreender a importancia do conhecimento cientifico, curricular e
pedagogico para ensinar, permitindo construir as planificagdes e orquestrar as aulas de
forma valida e atendendo as especifica¢des de cada aluno.

Analisando as finalidades e objetivos tragados inicialmente, pode afirmar-se
que o seu cumprimento se traduziu numa evolucdo, mediante um trabalho
desenvolvido de forma séria, empenhada e colaborativa — desde os momentos de
observagdo dos contextos e planificagdo, até as intervengdes, aos momentos de

reflexdo ¢ ao resultado final, este Relatorio Final.
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ANEXO 1

Esquema das duas sequéncias do estudo em Matematica do 2. CEB
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Familiarizacao dos alunos com o questionamento
(1.2 sequéncia de ensino)

O > M e
HP>EZXOMZ -~
()
(%]
O > M4 = E e
> 2 PO M -
O > 4 11 = ki
P20 T2 -

|

Sequéncia de ensino do estudo
(2.2 sequeéncia de ensino)

Estagio em Matematica em 2. CEB
Sequéncias de Ensino

QO > M T ek
O e tm = m M X
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ANEXO 2
Cartoes de questoes dos alunos (CQA) utilizados, adaptados de Wong (2012)
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ANEXO 3

Desafios finais implementados no final das aulas de

familiarizacdo dos alunos com o questionamento
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Desafio final 1:

1)

3 ¢ o valor aproximado por defeito de 3 4.

1 é o valor aproximado por excesso de 1.5.

11 é o valor aproximado por excesso de 10,61.

2) Recorrendo aos cartdes de questdes utilizados na aula, constréi uma questdo, sabendo que a resposta serd a apresentada:

Questdo:

Resposta: 800 é o valor arredondado as centenas de 833.

Desafio final 2:

1) Numa turma de 20 aluno, apenas 15 conseguiram resolver o exercicio de matematica.
Qual a percentagem de alunos que conseguiu resolver o exercicio?

2) Recorrendo aos cartdes de questdes utilizados na aula, constrdi uma questdo, sabendo que a resposta sera a apresentada:

Questdo:

Resposta: Apenas 25% dos alunos da turma ndo conseguiu resolver o exercicio de matematica.
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ANEXO 4

Tabela A — Resultados dos alunos sobre os Desafios Finais da FAQ
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ANEXO 5

Planificacio da primeira aula da sequéncia de ensino do estudo —

“Meios de transporte utilizados pela turma na deslocacio até a escola”
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Primeira aula da sequéncia de ensino

“Meios de transporte utilizados pela turma na deslocacdo até a escola”

Objetivos de aprendizagem:

e Identificar um referencial cartesiano, o seu ponto de origem, o eixo das abcissas
¢ o eixo das ordenadas (os eixos coordenados);

e Conhecer e aplicar os conceitos “ortogonal” e “monométrico’;

e Identificar num referencial cartesiano a abcissa e a ordenada (coordenadas) de
um ponto P do plano.

e Compreender os conceitos de frequéncia absoluta e frequéncia relativa;

e Selecionar e organizar dados recolhidos;

e Construir tabelas de frequéncias absolutas e relativas reconhecendo que a soma
das frequéncias absolutas ¢ igual ao numero de dados e a soma das frequéncias
relativas € igual a 1;

e Conhecer o processo de construcdo de um grafico de barras;

e Conhecer alguns constituintes importantes para a construgdo correta de um
grafico de barras;

e Utilizacdo dos cartdes de questdes a fim de adquirir competéncias de
questionamento.

e Formular questdes; questionar.
Recursos:

Tarefa 1: Classifica os referenciais Cartesianos apresentados. Identifica os

constituintes de um referencial Cartesiano e localiza os pontos dados no mesmo.
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Tarefa 2: Preenche o quadro seguinte, recolhe os dados e representa-os numa tabela

de frequéncias.

Cartao de identidade

Nome:

Numero de letras no nome:

Cor dos olhos:

Transporte mais frequentemente

utilizado para ir para a escola:

Peso:

Altura:
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Tarefa 3 (Desafio Final):
Desafio Final

Matematica — 5°. Ano

O grafico seguinte apresenta a quantidade de questdes colocadas pelos alunos
desde a primeira a quinta aula. Completa o grafico com elementos que consideras
estar em falta.

T
320 A
o
5 15
glO*
4

5

0 - T T T T

1 2 3 4 5

1- Qual foi a aula em que foram colocadas mais questdes?

R:

2- Constroi uma questdo, sabendo que a resposta serd a apresentada:

Questao: ?
Resposta: Nessa aula foram colocadas menos questdes porque os alunos nao
tinham duvidas.

Descricio do ambiente de ensino e de aprendizagem:

Inicialmente a professora comegou por abrir a ligdo e registar o sumario
correspondente. Em revisdo dos contetidos abordados na aula anterior, foram

realizados os exercicios 1 da pagina 74 e o exercicio 1 da pagina 78 do manual.
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Partindo de uma apresentacdo em PowerPoint (Tarefa 1), os alunos foram levados a
realizar uma revisao dos contetdos abordados anteriormente, ou seja, o referencial e o

grafico cartesiano.
Seguidamente, foi apresentado o seguinte problema a turma:

“O Ministério da Educacdo enviou uma carta a escola pedindo que, organizadamente,
lhes fossem comunicados os meios de transporte utilizados pelos alunos para se
deslocarem até a escola.” Em consequéncia, os alunos foram questionados sobre qual
o assunto a tratar a partir do problema e foi pedido que formulem uma questdo-

problema para a qual sera procurada a resposta.

Dessa forma, a professora esperou dar a compreender aos alunos a dificuldade de
resposta que se sente quando os dados em estudo ndo estdo organizados. E dessa forma,
a turma foi questionada: “Como poderemos organizar os dados de forma a
conseguirmos analisa-los e compara-los facilmente?” Esperava-se que os alunos
propusessem a constru¢do de uma tabela de frequéncias. Foi pedido a participagdo de
dois alunos, um recolheu os dados e outro organizou-os € em conjunto foi construida

a tabela de frequéncias.

Ap0s a caracterizacdo e analise de cada coluna, os alunos foram convidados a colocar
questdes as quais a tabela oferecesse resposta e consequentemente, foi concluida a

facilidade ou dificuldade na resposta as mesmas.

Foi iniciada a abordagem ao grafico de barras, mas nao foi concluida.

Avaliacao:

e A avaliagdo ¢ formativa, feita através de observacdo direta, avaliando a
participagdo dos alunos na aula. As produgdes escritas dos alunos e o
feedback dado pela Estagidria aos alunos relativamente ao seu desempenho.
O registo de participagdo e comportamento ¢ feito numa grelha no final de

cada aula.
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ANEXO 6

Transcricdo da primeira aula da sequéncia de ensino do estudo —

“Meios de transporte utilizados pela turma na deslocacio até a escola”
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Legenda:
Inv. — Investigadora

Os nomes dos alunos sdo ficticios.

10.
11.
12.

13.
14.

15.
16.
17.

(Inv.): Oucam 14 com atengdo. Queria contar-vos uma coisa que aconteceu.
Vamos imaginar que ha uns dias, o ministério da educagdo mandou uma carta
para a escola e queriam saber de que forma ¢ que os alunos, desta escola, se
deslocavam de casa para cd, para a escola.
(Ana): Para qué?
(Inv.): No entanto, o Ministério da Educacdo ndo fez qualquer pergunta...
Imaginemos que estdo a fazer um estudo... querem saber. Mas eles ndo nos
colocaram questao nenhuma...
(Joao): Eles querem que a gente diga como ¢ que vem até a escola?
(Inv.): Ok... Eles querem que digamos como ¢ que nos deslocamos até a escola.
Boa...
(Inv.): Entdo, vamos juntar o util ao agradavel, como se costuma dizer e
responder ao ministério na aula de matematica...
(Inv.): Precisdvamos de recolher a informag¢do, mas visto que estamos na aula
de matematica vocés ndo vamos apenas recolher a informacao, os dados, como
também organiza-la e representa-la.
(Inv.): Como ¢ que recolhemos a informagao?
(Pedro): Eu venho de autocarro € o Nuno vem comigo também, e a Sara... Olha,
¢ tudo autocarro!

(ouve-se ruido na sala. Os alunos discutem os meios de transporte que

utilizam)

(Inv.): Vem toda a gente de autocarro? Posso responder ao ministério?
(varios alunos): Nao!
(Inv.): Ok... Entdo quantos vém de carro, “Simao”?

(alguns alunos levantam o dedo no ar)

(Siméao): Eu?
(Inv.): Eu ndo perguntei a turma. Baixem os dedos! Eu perguntei ao “Simao”.
V4, diz-me 14, quantos sdo os alunos que vém de carro, por favor.
(Siméo): Mas eu ndo venho de carro...! Como ¢ que eu vou saber?
(Clara): Eu sei porque eu ja vi eles a chegarem de carro...
(Inv.): Sabes? Sabes todos os que vém de carro, sem falha?
(A aluna ndo responde...)
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19.
20.
21.
22.

23.

24.
25.
26.
27.
28.

29.
30.

31.
32.

33.
34.

35.
36.

37.

38
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. (Inv.): Nao, pois ndo? Oh “Clara” ndo ha problema... Nao tens de saber isso...

Agora a verdade ¢ que temos de arranjar uma forma de ficar a saber quais sdo os
meios de transporte utilizados para vir para a escola...
( Aluno.... ): Se todos disserem ja ficamos a saber...
(Inv.): Ok...
(Siméo): Ya, pois! Toda a gente diz e nos escrevemos ai no quadro e ja fica!
(Inv.): Pronto, vamos entdo ver o que podemos fazer sobre isso...

(A investigadora distribui as grelhas de identificagcdo, ouve-se muito

ruido pela sala)

(Inv.): Vamos preencher aqui esta grelha de identificagdo, muito rapidamente...
Se repararem a tabela tem ai varios... varios espacos... tens varias linhas onde vos
sdo pedidas varias informagdes... Quero que preencham, por favor!
(Aluno...): S6 o carro?
(Inv.): Que carro? Nao... tudo...
(Filipe): Eu venho de carro e de autocarro...
(Ana): Cala-te! Nao ¢ para dizer! Escreve e depois vais ver.
(Inv.): Atencdo! Exatamente! Atencdo a uma coisa! Eu quero que vocés
indiquem o meio de transporte mais utilizado! Que mais vezes vocés usam para
vir para a escola.
(Ana): Oh Marisa, eu ndo sei quanto ¢ que meco...
(Inv.): Nao sabes? Entdo vao para casa, tentam saber e na proxima aula trazem
a vossa altura. Ok? Eu quero a altura em centimetro, ou seja, em vez de
apontarmos um metro e cinquenta, vamos apontar cento e cinquenta centimetros.
Ok? Percebido?
(Anténio): Nos meus olhos tenho de meter o castanho e o preto?
(Imv.): Nao, basta meter a cor castanha. Esquecam a parte da pupila, s6 a cor da
iris que ¢ a parte a volta.
(Gustavo): na altura posso s6 meter alto ou baixo?
(Inv.): Claro que ndo... Isso depende muito... ao pé dele €s baixinho, ao pé daqui
do Pedro és alto... ou pelo menos mais alto... Em que ¢ que ficamos? Diz ai em
centimetros... mete em centimetros, nem que seja um valor aproximado! Toda a
gente sabe o que ¢ aproximado?
(Luis): Olha pois... Eheheh.
(Inv.): Ja esta? Posso recolher?

(a Investigadora recolhe as grelhas)

(Inv.): Ei! Calma, calma! Oucam 14, va. Agora vamos pegar aqui no... no
Gongalo. Gongalo, vem cé... E no Leandro. Vem cé4 também por favor.

. (Inv.): Temos aqui os nossos colegas e ao Gongalo vamos lhe chamar recolha
de dados e o Leandro a partir de agora vai-se chamar organizagdo de dados! O



39.
40.
41.
42.
43.
44.
45.
46.

47.
48.

49.
50.

51.
52.
53.
54.

55.
56.

57.
58.
59.
60.
61.

62.
63.
64.
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Gongalo vai ser o “recolha de dados” e o Leandro o “organizagdo de dados”. E
agora? Para que nos serve isto?
(Aluna...): Para recolher.
(Outro aluno...): O Gongalo recolhe os dados e o Leandro organiza!
(Inv.): Porque ¢ que ndo da para ser o Leandro primeiro?
(Alguns): Nao.
(Pedro): Primeiro ¢ o Gongalo e depois o Leo!
(Inv.): Mas porqué?
(Aluno...): Porque ¢ sempre assim que se faz.
(Inv.): Qual ¢ que tem de trabalhar primeiro? Com qual dos colegas vamos
trabalhar primeiro?
(Os alunos tentam responder todos ao mesmo tempo...)

(Alguns alunos): O Gongalo e depois o Leandro!
(Inv.): Entdo vamos 14, aqui o “recolha de dados” com ajuda de toda a turma,
vai comecar a recolher os dados que interessam ao nosso problema. Qual € o
nosso problema?
(Nuno): O problema?
(Inv.): Sim, qual é o problema que queremos resolver? Qual a questdo a qual
queremos dar resposta? O que € que o ministério da educagdo quer saber?
(Nuno): Ah! O meio de transporte...
(Aluno...): Entdo e a cor dos olhos? Também esta aqui...
(Nuno): Op4, esse ndo ¢ agora. Oh professora ele nunca esta a ouvir.. op4, chiu!
(Inv.): A cor dos olhos, ok... podemos dizer a cor dos nossos olhos ao ministério
da educagdo... mas acham que isso vai responder a pergunta que eles querem
esclarecer?
(Alguns alunos): Nao!
(Inv.): Se eles querem saber qual o meio de transporte mais utilizado pelos alunos
desta escola, parece que nao grande sentido irmos falar da cor dos olhos ou do
prato preferido... O que te parece?... Sim? Esclarecido?
(Inv.): Ora bem... Onde ¢ que iamos? Questdo? Qual ¢ a questao?
(Ana): Meios de transporte!
(Inv.): O meio de transporte utilizado pelos alunos. Certo?
(Leandro): Certo!
(Inv.): Ent3o vamos 14, o “recolha de dados” vai pegar aqui nas identificagdes
de cada um e vai recolhendo a informacgao que lhe interessa...

(A Investigadora dispoes os dois alunos junto ao quadro e pede que

recolham os dados)

(Inv.): Vamos avancar... Vamos apontando aqui no quadro...
(Inv.): Qual o primeiro dado?
(Gongalo): Autocarro.
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65. (Inv.): Autocarro, ok! Vamos fazendo a contagem... A seguir?

66. (Gongalo): Autocarro...

67. (Inv.): V4, aponta aqui... Recolhe os dados. S6 os que te interessam! A seguir?

68. (Varios alunos): Carro.

69. (Inv.): Va... a seguir...

70. (Gongalo): Carro!

71. (Aluneos...): Autocarro!

72. (Gongalo): Opa, eu digo... anda 14. A pé!

73. (Inv.): Este é novo. A seguir?

74. (Inv): Tem calma “Gongalo”

75. (Gongalo): Autocarro.

76. (Inv.): Carro. Seguinte?

77. (Gongalo): A pé.

78. (Gongalo): Carro.

79. (Gongalo): Autocarro!

80. (Aluno...): autocarro.

81. (Aluno...): A pé.

82. (Inv.): OK, boa!

83. (Gongalo): Ahahah, boa, boa! bicicleta! Quem ¢é?

84. (Alguns alunos): E o Bruno! (risos)

85. (Inv.): Nao interessa quem ¢, interessa como vem. ..

86. (Inv.): “recolha de dados”: autocarro.

87. (Aluno...): “recolha de dados”: Carro...

88. (Inv.): Mais?

89. (Aluno...): “recolha de dados™: Autocarro.

90. (Aluno...): “recolha de dados™: E ja estd !

91. (Inv.): Qual o meio de transporte mais utilizado?

92. (Aluno...): Autocarro!

93. (Aluno...): Autocarro!

94. (Inv.): J& fizemos a contagem... Entdo ougam l4 uma coisa, vocés na aula
passada resolveram alguns exercicios com dados ja organizados... Estavam
organizados como?

95. (Inés): Numa tabela!

96. (Inv.): Numa tabela? Numa tabela qualquer?

97. (Nuno): Tabela de frequéncias!

98. (Inv.): Boa, tabela de frequéncias! Mas porque ¢ que tem esse nome?

99. (Nuno): Tem l4 a frequéncia...

100.(Inv.): Temos uma coluna... esta dos meios de transporte, vamos chamar de
categoria... que apresenta as categorias dos nossos dados, depois temos outra
coluna chamada ...?

101. (Marco) frequéncia relativa!
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102. (Inv.): Exatamente! E outra chamada frequéncia ab...

103. (Isa): Absoluta!

104. (Inv.): O que ¢ que significa a frequéncia absoluta? O que é que apresenta?

105. (Simao): Os alunos que vieram de autocarro em todos os alunos...

106. (Inv.): Os alunos que utilizaram um determinado meio de transporte sobre
todos os alunos, o namero total de alunos. Certo?

107. (Alguns alunos): Sim...

108. (Inv.): (Apontando para o valor da frequéncia relativa da variavel autocarro)
Entdo, aqui na frequéncia relativa fica o nimero de pessoas que vieram de...

109. (Simio): autocarro! Rl Lo s i:m—;
110. (Imv.): Aquio nimero de pessoas que " v b sl o T SN
vieram de... Rukgoi ‘ » P -
111. (Joao): Carro? ¢ &hs =
112. (Inv.): E aqui? L L" 5 5 noar -
113. (Aluno...): A pé e depois de bicicleta. | |t 4

114. (Inv.): Vamos la “organiza¢do de dados” ¢ a tua vez. Todos concordam? O
recolha de dados ja cumpriu o seu papel?
115. (Ana): Ja!
116. (Inv.): Agora podemos comecar a organizar os dados?
117. (Carla): Sim!
118. (Inv.): Entdo vamos ... Quantos alunos vieram de autocarro?
119. (Carla): 8.
120. (Aluno): 7
121. (Aluno): 5...
122. (Inv.): Sim...
123. (Simao): E o Bruno... 1!
124. (Inv.): Que meios de transporte sdo utilizados?
125. (Isa): autocarro, carro, a pé e bicicleta!
126. (Inv.): Ok...
127. (Inv.): Qual o mais utilizado? Qual o meio de transporte mais utilizado?
128. (Joao): autocarro!
129.(Inv.): E o menos utilizado?
130.(Jo20): bicicleta!
131.(Inv.): Ok... ha muita diferenca entre quem utiliza o carro ¢ quem utiliza o
autocarro?
132.(Filipe): ahhh, ha!
133.(Inv.): Muita? A diferenca entre quem vem de carro e autocarro ¢ maior do
que quem vem a pé e de bicicleta?!
134.(Aluno): ahh... sim... mais ou menos...
135.(Inv.): Mais ou menos? Ou € maior ou é menor...

241



Escola Superior de Educagio | Politécnico de Coimbra

136.(Inv.): Faz uma pergunta ali a “Juliana” como as que eu estou a fazer. Uma
pergunta a qual a tabela ofereca resposta. Com os dados que estdo na tabela, ela
consiga responder.

137.(Ana): Quantas pessoas vém de autocarro?

138.(Juliana): 7!

139. (Inv.): Como fizeste para responder? O que procuraste?

140.(Juliana): olhei para a parte do autocarro..

141. (Inv.): Olhaste para a frequéncia absoluta... certo?

142. (Juliana): Certo.

143.(Inv.): agora faz tu uma pergunta ali ao “Gongalo”.

144.(Juliana): Qual a frequéncia relativa dos alunos que vém de carro?
145.(Gongalo): E cinco vinte avos.

146.(Inv.): E cinco vinte avos, o que ¢ que isso quer dizer, cinco vinte avos?
147.(Gongalo): na turma toda, vém de carro 5 pessoas.

148.(Inv.): Exatamente, numa turma de vinte pessoas, alunos neste caso, cinco
utilizam o carro para vir pra escola.

149.(Inv.): Formula agora tu uma a “Mariana”...

150.(Mariana): Qual a frequéncia relativa do autocarro?

(ruido)...

151. (Mariana): Quantos meios de transporte ha?

152.(Inv.): Quantas categorias temos?

153.(Aluno): Quatro!

154.(Pedro): Quatro.

155.(Aluno): Qual a frequéncia relativa de, juntos, autocarro e carro?

156.(Inv.): Boa.

157.(Daniel): catorze vinte avos.

158.(Inv.): O que quer dizer?

159.(Daniel): catorze dos vinte alunos vém de autocarro e carro.

160.(Daniel): Se tu viesses de autocarro, quantas pessoas vinham de autocarro?

161.(Inv.): Se ele viesse de autocarro? Ele ndo vem de autocarro, ndo é?

162.(Daniel): oito vinte avos.

163. (Simao): oito! Nao ¢ oito?

164.(Inv.): Boa! Oito em vinte alunos vinham de autocarro. O total de alunos nao
alterou... Ele s6 mudou de transporte... Boa. Outra questao?

(ruido)

165.(Filipe): E se alguém viesse de triciclo?
166.(Inv.): Boa! E se alguém viesse de triciclo? Boa! Vamos imaginar... E se alguém
viesse de triciclo? Se o Bruno viesse de triciclo?

242



Mestrado em Ensino dos 1.° € 2.° Ciclos do Ensino Béasico

(risos)

167.(Inv.): Calma. O que ¢ que aconteceria?
168.(Isa): Tiravamos a bicicleta e metiamos o triciclo...

(ruido)

169.(Inv.): Ok...
170.(Daniel): E se tu viesses de carro em vez de autocarro, quantas pessoas vinham?
171.(Inv.): Quantas ficavam?

(ouve-se ruido pela sala)

172.(Nuno): Qual a moda de frequéncia absoluta... Qual... Qual a moda dos meios

de transporte?

173.(Varios alunos): E o autocarro.

174.(Inv.): Porqué?

175.(Carla): Porque ¢ o mais utilizado...

176.(Inv.): Imaginem la... No6s até estamos a conseguir analisar os dados e recolher
a informacdo que queremos... mas agora imagem 14, o ministério da educagao
receber uma tabela destas de cada uma das turmas...

177.(Aluno): uuuui.

178.(Inv.): Era muito complicado... podiamos construir um grafico!

179.(Isa): Um diagrama de caule e folhas!

180.(Inv.): Fica assim.

181.(Inv.): Achas que ndo vale a pena construir um grafico?

182.(Pedro): ndo... Fica assim...

183.(Varios alunos): ndo! Nao!

184.(Inv.): Concordam?

185.(Jo2o): ndo...

186.(Inv.): porqué?

187. (Ana): Porque ¢ mais facil...

188.(Mariana): ¢ mais facil ver os resultados.

189.(Inv.): Mais facil que? Visualizar diretamente... Perceber visualmente quais sdo
os resultados... E construimos que grafico?

190.(Nuno): Barras!

191.(Aluno): Gréafico de brtesiano!

192.(Alguns alunos): De barras!

193.(Inv.): Um grafico de barras... Ok!

194.(Inv.): Mas mandamos um grafico qualquer, assim sem dizer do que se trata?

195.(Filipe): meios de transporte!

196. (Filipe): titulo!
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197.(Inv.): Titulo, ok! Precisamos de um titulo... qual podera ser o titulo?

198.(Mariana): os meios de transporte!

199.(Isa): Todos os meios de transporte que existem?

200.(Alguns alunos) ndo. Nao! Os da turma!

201.(Daniel?): A frequéncia relativa do meios de transporte dos alunos...

202.(Inv.): A frequéncia relativa...?

203.(Inv.): O que € que eu escrevo, afinal?

204.(Daniel): os meios de transporte utilizados.

205.(Inv.): Os meios de transporte utilizados pelos alunos... pelos alunos do 5° B.
Pode ser assim?

206.(Inv.): Depois do titulo... precisamos dos eixos...

207.(Inv.): Onde colocamos os meios de transporte?

208.(Inv.): O que construimos no nosso grafico? O que falta?

209.(Pedro): Barras!

210.(Inv.): As barras! Ok... iguais? Diferentes?

211.(Ana): sim...

212.(Filipe): ndo! Achas? Nao! Achas que pode ser diferentes?

213.(Inv.): o que ¢ que varia nas barras?

214.(Carla): a altura!

215.(Carla): a abcissa!

216.(Inv.): A altura das barras ¢ que varia! Aqui colocamos os meios de transporte....
E ali?

217.(Joao): os alunos... (ruido)

218.(Inv.): Vamos l4 ver... qual o valor maximo de frequéncia absoluta que temos?

219.(Simao): oito!

220.Isa: ¢ oito!

221.(Inv.): Entdo vamos dividir o nosso grafico até que valor?

222.(Nuno): Marisa, posso ir ai fazer?

223.(Inv.): Calma...

224.(Inv.): Ha algo muito importante nas barras!

225.(Filipe): E para copiar?

226.(Aluno): Eu ndo copiei!

227.(Inv.): Calma... ndo! Nao passem! Depois voltamos a ver na proxima aula. Ok?

228.(Iara): Ja estava a passar! Fago o qué?

229.(Inv.): Deixa estar como esta... deixa um espaco! Quem ja tinha comecado a
passar pode deixar um espago!

... (ruido)...

230.(Inv.): Esperem! Apontem ai o trabalho de casa! Esperem 14, tenham calma. Falta
o Desafio!
231.(Inv.): Passem o TPC e depois arrumem!
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ANEXO 7

Desafios finais implementados no final das aulas da sequéncia de ensino
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Desafio Final 1:

O grafico seguinte apresenta a quantidade de questdes colocadas pelos alunos
desde a primeira a quinta aula. Completa o grafico com elementos que

consideras estar em falta.

5
10
5 |
0 T T T
1 2 3 4 5

1- Qual foi a aula em que foram colocadas mais questdes?

BONN
o

Numero de questdes

R:

2- Constroi uma questdo, sabendo que a resposta serd a apresentada:

Questao: ?

Resposta: Nessa aula foram colocadas menos questdes porque os alunos nao
tinham duvidas.
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Desafio Final 2:

Observa os dados da tabela em que estd representado o numero de CD’s que cada

pessoa tem num determinado grupo de amigos. Constréi um grafico de barras

correspondente.

Nome N°de CD’s N°de CD’s”
16 -~

15

zé 12 e

13

Camila 10 12

11

Francisco 14 0

9

8

Sandra 6 77

6

Guilherme 8 5

4

3

2

1

zé Camila Francisco Sandra Guilherme
Nome dos alunos

Consideras o titulo um constituinte importante do grafico? Porqué?

Constrdi uma questdo, sabendo que a resposta serd a apresentada:

Questao: ?
Resposta: A Sandra tem metade dos CD’s do Z¢.

248




Desafio Final 3:

Mestrado em Ensino dos 1.° € 2.° Ciclos do Ensino Béasico

recolheu e construiu o seguinte grafico:
Completa o grafico com os elementos gue consideras estar em falta.

Quantidade
de livros Més
requisitados
abril 97
maio 103
junho 41
julho 11
agosto 0
setembro 26

questao.

Questao:

1- Abibliotecaria da escola fez um registo do numero de livros requisitados por més e com os dados que

120
100

2- Constréi uma questdo a qual o grafico ofereca resposta e responde a essa

Resposta:
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ANEXO 8

Tabela B — Resultados dos alunos sobre os Desafios Finais

da sequéncia de ensino
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ANEXO 9

Planifica¢do da primeira aula da primeira sequéncia de ensino -

familiarizacdo dos alunos com o questionamento
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Primeira aula da primeira sequéncia de ensino

Objetivos de aprendizagem:

e Desenvolver e aplicar conceitos de estimagdo, estimativa;

e Usar a reta numérica;

e Aplicar diferentes métodos de estimagdo, estimagdo por aproximagdo € por
arredondamento;

e Determinar aproximacdes de nimeros racionais positivos por excesso ou por
defeito, ou por arredondamento, com uma dada precisao;

e Resolver problemas de varios passos envolvendo operagcdes com niumeros
racionais representados por fragdes, dizimas, percentagens e numerais mistos;

e Familiarizar-se com a utilizagdo dos cartdes de questdes a fim de adquirir

competéncias de questionamento.

Recursos:

Tarefa 1:

1.1) Compara a informagdo contida no titulo e no corpo da noticia.

“Cercade 5 mil arvores arderamno
ano passado em Coimbra”

No ano de 2014 arderam 3160 arvores em
Condeixa e 2040 em Ancda, ambas as vilas
pertencentes ao distrito de Coimbra. Houve a
participacdo de 20 carros dos Bombeiros e o auxilio
de 160 populares de Condeixa e de 112 populares de
Anca.
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1.2) Utilizando os cartdes de questdes seguintes, formula questdes sobre

a noticia apresentada.

ndo é que...'f

Tarefa 2 (pagina 56 do manual).

0 Numa aula de Matemitica, a professora escreveu no quadro a seguinte expressao,
0,4 % 2,03
Pediu aos alunos que descobrissem, sem utilizarem a calculadora e sem
efetuarem calculos, qual dos seguintes nimeros correspondia ao produto,
C.1,015 ) |

A. 0,812 B. 8,12 r e

Copia e completa os seguintes didlogos.

Luisa: Também nao
é0C, porque...

Anténio: Nao é
o B, porque...

Entdo, é0A.
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Tarefa 3 (pagina 57 do manual).
© Observa a balanga.

4.1. O que pesa mais: as trés magcas ou uma embalagem de manteiga com % de
quilograma?
4.2. Como escreves o peso assinalado na balanga em quilogramas?

4.3. Quanto pesa, em gramas, uma maga? Apresenta o valor aproximado, por
defeito, as unidades.

Tarefa 4 (pagina 57 do manual).

© Numa balanca que marca 3,850 kg hi duas meloas pequenas e uma grande.
As duas pequenas tém o mesmo peso. A maior pesa 2,9 kg.

Quanto pesa, em quilogramas, cada uma das meloas pequenas?
Apresenta esse valor arredondado as décimas.

Explica como chegaste a resposta.

Tarefa 5 (Desafio Final).
Desafio Final

Matematica — 5° Ano

Nome: Data: . < s

D

3 ¢ o valor aproximado por defeito de 3 4.

1 é o valor aproximado por excessode 1,5.

11 é o valor aproximado por excesso de 10,61.

2) Recorrendo aos cartdes de questdes utilizados na aula, constréi uma questio, sabendo
que a resposta sera a apresentada:

Questdo:

Resposta: 800 é o valor arredondado as centenas de 833.
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Descricao do ambiente de ensino e de aprendizagem:

A Professora Estagidria iniciou a aula apresentando aos alunos um excerto de
uma noticia (Tarefa 1). Ap6s a leitura do titulo foi destacado e analisado o corpo da
noticia. A Professora Estagiaria colou no quadro seis cartdes com sugestdes de
questoes (Cartdes de questdes, p. 200) e explicou a turma que pretendia incentiva-los
a colocar questdes sobre tudo o que ia sendo desenvolvido ao longo da aula. As
questoes eram formuladas (algumas tendo em conta os cartdes de questdes) e
partilhadas pelos alunos quando estes achassem oportuno. Cada questio colocada era
respondida/esclarecida no momento e em conjunto com a turma.

Os alunos foram levados a questionar sobre “Qual a transformagdo que os dados
sofreram entre o corpo da noticia e o titulo?”, “Sera o valor apresentado no titulo um
resultado exato?”. Partindo dessa discussao foi introduzido o conceito de estimagao e
estimativa (que foi sendo registado no quadro e nos cadernos diarios).

Foi pedido também aos alunos que realizassem o célculo exato da adicdo estimada
anteriormente e utilizando uma reta numeérica, analisassem e discutissem a viabilidade
da estimativa realizada, ou seja, se a estimativa se encontrava proximo ou nao do valor
exato.

Para a construcdo da reta numérica, a Estagidria, colocou questdes aos alunos como:
“O que ¢ uma reta numérica?”’, “Quando € que uma reta ¢ uma reta numérica?”, “Onde
¢ que se coloca a origem?”, “Qual a distancia entre este ponto e a origem?”, “Qual a
distancia existente entre os pontos A e B?”, “O ponto A encontra-se mais distante da
origem do que o ponto B?”

Os alunos foram também convidados a formular questdes sobre a reta numérica
(duvidas ou outras questdes) e a refletir sobre: “E se quisermos alterar o contetido do
titulo e referir o nimero total de populares que ajudaram?” e “E se quisermos construir
um titulo com uma estimativa do niimero de participantes que ajudaram?”’; “E se...”
e com objetivo de incentivar a turma a formular as suas proprias questdes, a Estagidria
referiu ainda “E se quisermos escrever um titulo com o valor exato de numero de
arvores ardidas?”. Os alunos rapidamente responderam que para isso bastaria realizar

a adi¢do de todos os dados da noticia e o valor estimado do titulo. Assim, a Estagidria

260



Mestrado em Ensino dos 1.° € 2.° Ciclos do Ensino Béasico

questionou a turma da seguinte forma: “Entdo, sabendo que o valor exato ¢ 5200, o
titulo poderia ficar assim: Cerca de 5200 arvores arderam no ano passado em
Coimbra?”. A maioria da turma concordou e apenas um dos alunos disse nao
concordar justificando que, se o valor referido era exato ja ndo seria necessario manter
a palavra “cerca” no titulo da noticia. A turma acabou por concordar com a observagao
do colega e a Estagiaria explicou aos alunos a importancia da adequagao da linguagem
quando se apresenta um valor estimado, aproximado ou arredondado, a fim de dar a
conhecer ao leitor que o valor apresentado ndo ¢ exato.

Foi pedido aos alunos que, por estimagdo, criassem um novo titulo para a
noticia, tendo por base outros dados. Os alunos comegaram a formular questdes e
surgiram algumas questdes como: “E se o titulo dissesse 6000?”. Depois de ajudar o
aluno a reformular a sua questdo, foi possivel responder a pergunta em conjunto com
a turma. Caso o valor apresentado no titulo fosse 6000 e os dados da noticia
permanecessem 0s mesmos, estaria a ser realizada uma aproximagdo por excesso do
valor exato.
A reta numérica foi também utilizada para criar aproximagdes dos resultados exatos.
As aproximacdes foram realizadas com dados disponiveis na noticia e posteriormente
com dados de contextos sugeridos pelos alunos (o nimero de lapis presentes na sala
de aula e o nimero de alunos da escola): também foram apresentadas algumas das
despesas efetuadas pelos bombeiros aquando os incéndios referidos na noticia e foi
entdo proposto aos alunos que realizassem uma estimacao das despesas realizadas.
Foi também pedido posteriormente aos alunos que calculassem valor exato da
estimativa. Foi partindo desse valor que a Estagiaria introduziu o conceito de
arredondamento. Foram discutidas e registadas no quadro e no caderno diérios as
defini¢des de aproximagao, aproximagao por defeito e aproximagao por excesso.
Em conjunto com a turma, foram também resolvidos os exercicios 2 da pagina 56
(Tarefa 1), 4 e 5 da pagina 57 (Tarefa 2 e 3, respetivamente) do manual.

Por fim, antes de terminar a aula, foi explicado aos alunos a tarefa de final da

aula “Desafio Final” e foi-lhes entregue a respetiva tarefa (Recurso 6).

261



Escola Superior de Educagio | Politécnico de Coimbra

Avaliacao:

e A avaliagdo ¢ formativa, feita através de observacao direta, avaliando a
participagdo dos alunos na aula. As produgdes escritas dos alunos e o
feedback dado pela Estagidria aos alunos relativamente ao seu desempenho.
O registo de participagdo e comportamento ¢ feito numa grelha no final de

cada aula.
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ANEXO 10

Transcricdo da segunda aula da sequéncia de ensino do estudo —

“Meios de transporte utilizados pela turma na deslocagao até a escola - continuagdo”
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Legenda:
Inv. — Investigadora

Os nomes dos alunos sdo ficticios.

2.

(Inv.): (sumadrio)... Representacdo de dados em graficos de barras... A sua
construcdo e seus constituintes. Representacdo de dados em pictogramas.
Resolucao de exercicios de aplicagao.

(Inv.): Do que € que estivemos a falar na aula passada?

(ouve-se algum burburinho na sala)

he

N W

10.
11.

12.

13.

14.

15.

16.
17.

(Pedro): Foirecolha e organizagdo de dados.

(Inv.): Estivemos a recolher e a organizar dados... Fizemos a recolha e
organiza¢do dos dados com algum objetivo? Que dados eram?

(Ana): Os meios de transporte...

(Inv.): Os meios de transporte qué?

(Ana): Que os alunos usam até a escola.

(Professor Titular): Vocés utilizaram o ecra e o projetor? V€ 14, liga ali em
baixo... pode ser que esteja...

(Inv.): Entdo tinhamos interesse em saber o qué? Qual era a questdo a qual
queriamos responder?

(Paula): Como ¢ que os alunos desta turma vinham para a escola... de qué...
(Inv.): Qual os meios de transporte utilizados pela turma do 5°B... Certo?
Entdo e como fizemos? Como ¢ que trabalhdmos? Alias de onde veio este
problema? Esta pergunta?

(Siméo): O ministério da Educagcdo mandou a carta para saber como ¢ que os
alunos vinham de casa para a escola...

(Inv.): Entdo primeiro o que ¢ que fizemos? Formamos o problema...Eu vou
escrever aqui, formulacao do problema...

(Leandro): A organizacgao...

(Inv.): E antes disso? Antes de organiza¢ao dos dados?

(Leandro): A recolha dos dados.

(Inv.): A recolha dos dados e depois?

(A investigadora escreve no quadro o que os alunos vao dizendo)

18.
19.
20.

(Anténio): organizamos!
(Inv.): Fizemos a organizagdo... Como ¢ que organizdmos os dados?
(Ana): Uma tabela.
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21.
22.
23.
24.
25.

26.

27.

28.

29.

30.

31.

32.
33.

(Inv.): Uma tabela qualquer?

(Paulo): Uma tabela de frequéncias...

(Inv.): Porqué tabela de frequéncias?

(Nuno): Porque tem a frequéncia relativa e a absoluto!

(Inv.): Porque ¢ uma tabela tem a frequéncia relativa e a absoluta. O que ¢é
isso que tabela relativa e absoluta?

(Nuno): A frequéncia absoluta representa o nimero de alunos que utilizaram
um meio de transporte.

(Imnv.): ...afrequéncia absoluta representa neste caso o nimero de alunos que
utilizaram determinado meio de transporte. Ok? entdo e a frequéncia relativa
?

(Tiago): A percentagem?

(Inv.): Pode estar em percentagem ou nao.

(Nuno): E em fragdo. Pode ser nio pode?

(Inv.): O que e que representa a FR? Indica-nos o qué? A fragdo dd-nos que
informagao?

(Catarina): diz o nimero total de alunos

(Inv.): exatamente. Diz o numero total de alunos... no denominador. E no
numerador?

(Ouve-se ruido na sala)

34.
35.

36.
37.
38.
39.
40.

41.
42.
43.
44,

(Antoénio): O nimero de alunos.

(Inv.): O numero de alunos que utilizam determinado meio de transporte, ou
seja, a FA. Certo? Se eu tiver 2 vinte avos como passo isto para percentagem?
Como ¢ que eu fago?

(Catarina): Dois a dividir por vinte.

(Pedro): Dois a dividir por vinte? Pode ser...

(Simao): Nao, ndo...

(Pedro): podemos meter em dez...

(Inv.): O denominador? Passa-lo para decimal? Passar para fracdo decimal...
sim. Que corresponde a ...

(Mariana): dez sobre cem...

(Inv.): um décimo...dez sobre cem... Quanto ¢ em percentagem?

(Varios alunos): dez porcento!

(Inv.): Boa! Otimo! dez porcento. Ok. A Joana tinha-nos sugerido fazer a
divisdo dos valores, iria-nos dar um décimo que ¢ também dez porcento. Esta
bem? Entdo vamos ca olhar para a nossa tabela de frequéncias, que estivemos
a construir na aula passada e que agora vamos analisar melhor.

(A investigadora projeta no quadro a tabela de frequéncias construida na aula
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. (Inv.): Conseguem ver? Aqui temos o qué?

. (Varios alunos): Os meios de transporte...

. (Inv.): Exatamente, que ¢ a nossa variavel. Estd bem? Aqui temos...
. (Ana): A frequéncia absoluta.

(ouve-se ruido pela sala)

49.
50.
51.

52.
53.
54.
55.

56.
57.

58.

59.

60.
61.
62.

63.

64.
65.
66.
67.
68.

(Inv.): E esta fracao?

(Simao): oito vinte avos.

(Imnv.): Sim, ok... Mas agora queria que me lesses esta fragao tendo em conta
o contexto...

(Filipe): oito pessoas num total de vinte, andam de autocarro.

(Inv.): Em vinte pessoas, oito utilizam o autocarro para vir pra escola. E esta?
(Filipe): de vinte alunos, 1 anda de bicicleta.

(Inv.): Ok. Boa! Aqui... temos a frequéncia absoluta em percentagens.
Certo? Naquela altura, j& tinhamos recolhido e organizado os dados na tabela
de frequéncias, mas tinhamos falado em representar de uma outra forma
ainda...

(Varios alunos): num grafico de barras.

(Inv.): Exatamente. O que ¢ afinal de contas um grafico de barras?... Diz
Mariana

(Mariana): E um gréafico que tem barras e cada quadradinho desta barra é
igual ao um, ao dois, ao trés...

(Inv.): Quadradinho desta barra...? Quem quer ajudar aqui a Mariana...
Outra opinido...

(Ana): ¢ um grafico com barras?

(Inv.): Para além de ser um grafico com barras...

(Nuno): Também tem numeros... ¢ tem os eixos das ordenadas e das abcissas
mais ou menos assim...E de acordo com os nimeros que temos nesses €ixos
fazemos as barras até esses nimeros.

(Imv.): Agora deixem-me fazer uma pergunta... as barras, construimos as
barras como? Todas iguais? Todas diferentes...?

(Varios alunos): iguais!

(Imv.): Tém algum critério de construgdo, ndo tém?

(Anténio): Tém de ser iguais...

(A1):... ndo se compreende...

(Inv.): Boa ideia! Entdo vamos l4... e se tivéssemos estes dados da tabela no
gréafico de barras... Vamos 14 construir. Enquanto eu fago isto, podem ir
passando a tabela de frequéncias.

(ouve-se ruido pela sala. Os alunos copiam a tabela para o caderno e conversam

entre si)
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69.
70.
71.
72.
73.
74.

(Inv.): E para passar rapidamente!

(Professor Titular): Utilizando régua! E para utilizar régua! Rapido.
(Professor Titular): Gongalo. Ouviste a professora? A régua?
(Gongalo): Nao tenho...

(Professor Titular): O teu caderno diario?

(Professor Titular): D4d-me a caderneta. Tu ndo tens caderno didrio.
Gongalo, das-me a tua caderneta se faz favor?

(alguns segundos depois a investigadora continua a aula)

75.

76.
77.

78.
79.

80.
81.

82.
&3.

&4.
85.
86.
87.

88.
&9.
90.
91.

92.
93.

94.
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(Imv.): Ja passaram? Entdo vamos ver aqui... dependendo dos dados que nds
temos construimos graficos maiores ou mais pequenos... Também poderemos
depois ter necessidade de aumentar... também o podemos fazer. Certo? Aqui
colocamos o qué?

(Leonardo): os alunos... nimero de alunos.

(Inv.): Entdo aqui ficara o numero de alunos... o eixo... colocamo-lo até que
valor?

(Pedro): Até vinte...

Entdo olhando aqui para a tabela de frequéncias qual serd o meio de
transporte que terd uma barra que chegue ao vinte?

(A2): Nao tem... ndo tem nenhum...

(Inv.): Entdo? Entdo mas se eu colocar o eixo até vinte... parto do principio
que terei uma barra que vai até vinte... nao?

(Paula): Mas nao ha...

(Inv.): Entdo mas para eu ter uma barra que chegue ao vinte o que tinha de
acontecer?

(Filipe): os alunos todos vinham de autocarro...

(Inv.): Ok... s6 de autocarro?

(Siméo): Carro ou a pé ou bicicleta...

(Inv.): mas se vinte alunos viessem de autocarro quantos vinham de carro ou
a pe?

(Paula): nenhum...

(Inv.): ah! Nenhum... porqué Paula?

(Paula): porque vinham todos de autocarro.

(Imnv.): Ou seja, o nimero total de alunos ficava igual, passavam era todos a
vir de autocarro. Certo? Mas sé nesse caso € que iriamos ter uma barra tao
alta. Agora com estes dados precisaremos de uma barra até quanto?

(Paula): dez!

(Imv.): Sim, pode ser dez exatamente. Colocamos entdo aqui....um, dois, trés,
quatro... aqui... o numero de alunos... o numero de alunos que qué?
(André): Que andam de autocarro.
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95. (Inv.): Que andam de autocarro, exatamente. Entdo colocamos aqui a nossa
variavel, autocarro... Quantos alunos utilizam autocarro?

96. (Antonio): oito...

97. (Inv.): Entdo vamos ter de construir uma barra até...

98. (Antonio): até ao oito...

99. (Inv.): A altura da barra serd correspondente ao nimero de alunos... e a
largura das barras?... Entdo, ja aqui temos isto... Mas afinal de contas, se
outra pessoa qualquer vir este grafico consegue saber do que fala o grafico?

100. (Joao): Nao.

101. (Inv.): Nao. Entdo? Porqué? O que ¢ que falta?

102. (Jo2ao) O titulo...

103. (Inv.): O titulo! Boa!

104. (Simao): Numero de alunos que...

105. (Inv.): meios de transporte...

106. (André): meios de transporte utilizados ...

107.(Inv.): meios de transporte utilizados pelo 5°B. Certo? Entdo, para construir
um grafico DE barras ndo nos podemos esquecer que colocar o titulo...
Certo?... Mais? Para construir o grafico o que ¢ que ¢ importante mais? Claro,
para nos conseguirmos analisar e perceber o grafico.

108.(Ana): Por todos os meios de transporte.

109.(Inv.): Por todos os meios de transporte... ou seja, neste eixo teremos de
identificar os meios de transporte que estamos a falar... meios de transporte.
E aqui?

110.(Filipe): Numero de alunos... a frequéncia relativa!

111.(Inv.): O nimero de alunos, exatamente... Entdo vamos meter aqui:
Identificar os eixos do grafico. Entdo ¢ isso que vamos fazer a seguir... Isto
podem ir passando.

(Os alunos passam o que esta no quadro para o caderno)

112. (Inv.): Aqui também poderiamos colocar em percentagens mas depois
quando fizermos exercicios ja fazemos com as duas coisas. Ok? Como ja
falamos, as barras t€ém de ter a mesma largura, terdo ¢ altura diferente, certo?
Quando ¢ que varia? A largura mantem-se igual... E a altura, varia consoante
0 qué?

113. (André): O numero de alunos... a frequéncia absoluta.

114.(Inv.): A altura das barras tem de corresponder ao valor da frequéncia
absoluta.

(A investigadora escreve no quadro)

115. (André): A distancia das barras também tem de ser igual...
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116.(Inv.): Esperem 14, oucam 14 o que o André disse... O que € que disseste?
Repete 1a...

117.(Joana): A distancia das barras também tem de ser sempre a mesma...

118. (Siméo): Ai ¢é?

119.(Inv.): Porqué?

(Ouve-se ruido pela sala)

120. (Joana): Como da largura...

121.(Inv.): E para nio influenciar a nossa leitura. Ok? ... Entdo vamos 14 ver os
topicos que ja temos... Para construir um grafico de barras ndo posso
esquecer...o titulo, identificar os eixos do grafico, identificar corretamente os
valores da frequéncia absoluta ou frequéncia absoluta, dependendo do que
utilizarmos. As barras tém de ter a mesma largura, a altura das barras tem de
corresponder ao valor da frequéncia absoluta ou relativa. E agora... o que é
que tu disseste?

122. (Filipe): A distancia entre as barras tem de ser sempre a mesma.

123.(Inv.): A distancia entre as barras tem de ser sempre igual...

124.(A3): Podemos passar?

125.(Inv.): Sim, ¢ para irem passando? Entdo enquanto vao passando... Ja
metemos o titulo?

126.(Varios alunos): Ja.

127.(Inv.): Ja identificamos os eixos?

128. (Varios alunos): Ja!

129.(Inv.): Imaginem que tinhamos aqui vinte veiculos? Construiamos vinte
graficos diferentes? Seria muito mais dificil de fazer a leitura... Podiamos
fazer imaginem um s6 grafico para o carro se o ministério da educacdo nos
perguntasse também qual a marca de cada carro. Ai sim, construiamos um
grafico s para representar as varias marcas de carros...Entdo ougam 14! Aqui
temos autocarro, carro, a pé e bicicleta... Vem cd Nuno. Qual o valor da
frequéncia absoluta de autocarro... Vem cé construir

130. (Nuno): o oito esta aqui...

131.(Inv.): Exatamente. Va... ... Pronto. Quais s3o as informagdes que temos
aqui?

132.(Ana): Quantos alunos...

133.(Daniel): Quantos alunos vao de autocarro!

134.(Inv.): Temos dois tipos de informacao, o nimero de alunos e o meio de
transporte... ¢ ou ndo €? Vamos seguir, fazendo oralmente... qual o nimero
de alunos?

135.(Leonardo): podemos passar?

136.(Inv.): Depois dou-vos tempo para passar, agora quero-vos com atengao.

137.(Inv.): Quantos alunos vém a pé? ...
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138.(Gustavo): Eu sei fazer...

139.(Inv.): Entdo faz la... Mas eu quero que faz explicando como estas a
pensar...

140.(Gustavo): procuro aqui o valor... esta aqui e agora fago assim uns tragos...

141.(Inv.): Um tracejado... ok...

142.(Gustavo): E faco a barra do a pé até aqui.

143.(Inv.): Ok! Toda a gente concorda?

144. (Varios alunos): sim!

145.(Inv.): Francisco... interpreta 14 esta parte do grafico...

146. (Francisco): Cinco alunos vém a pé...

147.(Inv.): Cinco vém a pé para a escola. Estd bem? Bernardino, vem ca tu por
favor. Fazer aqui o da bicicleta... A altura da nossa barra ir4 até ao numero?

148. (Francisco): Um...

149.(Inv.): Ok. Faz 14!

(ouve-se ruido pela sala e ndo se compreende)

150. (Inv.): a altura das barras, varia?

151.(Paula): sim!

152.(Inv.): Corresponde ao valor da frequéncia utilizada?

153.(Paula e Daniel): sim...

154.(Inv.): Entdo passem 14 para o vosso caderno... Passem aqui o grafico de
barras e as notas, quem nao passou.

... (ruido)...

155. (Inv.): Tiago, qual € o meio de transporte mais utilizado?

156.(Tiago): autocarro...

157.(Inv.): Como procuraste?

158. (Tiago): Pela barra...

159.(Inv.): Como assim?

160.(Tiago): procurei a barra maior.

161.(Inv.): Leonardo, qual o meio de transporte menos utilizado pelos alunos?

162.(Leonardo): A bicicleta...

163.(Joana): Como sabes?

164.(Leonardo): Vi a barra mais pequena...

165.(Inv.): quem quer colocar uma questao?

166.(Joao): Qual o meio de transporte que chega a ser utilizado por seis alunos?

167.(A4): E o carro...

168.(Inv.): Entdo e o autocarro?

169.(Sara): E mais. ..

170.(Inv.): Sim, ¢ utilizado por mais alunos, mas por isso mesmo, ha pelo menos
seis a utilizar o autocarro também, certo? Devias talvez ter perguntado qual o
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meio de transporte que s6 ¢ utilizado por seis alunos ou por exatamente seis
alunos... ok? ...mais?

171. (Clara): Posso, eu? Qual a diferenca dos alunos que andam de autocarro e
dos que andam de bicicleta?

172. (Siméo): Olha! Uns ¢ autocarro e outros de bicicleta.

173. (Clara): nao ¢ isso! Quantos...

174.(Inv.): Esperem 14 que o Simao até tem alguma razdo... Tu perguntaste qual
a diferenca entre os alunos que vém de autocarro e os que vém de bicicleta...
ndo perguntaste qual a diferenca entre o numero de alunos... Foi isso, ndo foi
Simao?

175. (Simao): Foi! (risos)

176. (Clara): Oh...

177.(Inv.): Oh ndo... faz outra vez a pergunta, reformula... melhora 14 a
pergunta.

178.(Clara): Qual a diferenga entre o nimero de alunos que vém de autocarro e
de bicicleta?

179.(Inv.): Qual a diferenca entre o nimero de alunos que vém de autocarro e o
nimero de alunos que vém de bicicleta?

180.(Nuno): sete!

181.(Inv.): O que ¢ que tiveste de fazer? Como pensaste?

182.(Inv.): Oito menos sete!

183.(Inv.): Se uma pessoa vem de bicicleta, quantas faltardo para chegar ao
namero de pessoas que vém de autocarro... que sdo oito... certo?

184. (Gustavo): Qual ¢ a moda dos alunos... do meio de transporte?

185.(Inv.): Qual é a moda do grafico?

186. (Joana): Posso dizer? ... E o autocarro.

187.(Inv.): O autocarro. Exatamente. Quais sdo os dois meios de transporte que
tém menos diferenca do numero de alunos entre eles?

188.(Juliana): J4 sei... E o carro e o a pé!

189.(Inv.): porqué?

190.(Juliana): porque s6 ¢ um!

191.(Inv.): Ok, um... Um qué?

192.(Juliana): Um transporte!

193.(Inv.): um meio de transporte? Sera?

194.(André): Nao! Oh Juliana! Epa, um aluno.

195.(Inv.): Entre a bicicleta e vir a pé, temos a diferenga de...

196.(Rui): 4 alunos. Posso fazer? ... Quantos alunos vém de autocarro e carro?

197.(AS): cinco!

198.(Inv.): Quantos alunos nio sdo ecologicos?

199.(Ana): Todos!

200.(Inv.): Todos ndo... aqui os que vém a pé e de bicicleta sado!
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201. (Simao): treze! Oito mais cinco.

202.(Inv.): Entdo... Sera que quando o ministério da educacao pode, a partir do
grafico, imaginar se alguns alunos viverao mais perto da escola do que
outros?

203. (Tiago): Sim!

204.(Inv.): Agora expliquem-me... Porque ¢ que o ministério da educagdo podera
concluir isso?

205.(A7): seis! E seis ndo é?

206.(Inv.): Calma!

207. (Paula): Porque vém a pé...

208.(Inv.): seis alunos vém a pé...? E isso?

209.(Paula): 30! Cinco vém a pé e um de bicicleta!

210.(Inv.): Em principio, se a vossa casa fosse muito longe da escola... o que
acontecia?

211. (Nuno): vinhamos de autocarro...

212.(A8): autocarro e carro...

213.(Inv.): Conclui 14 entdo... Explica l4. Achas que so seis alunos ¢ que vivem
perto da escola porqué?

214. (André): Porque se vivessem longe vinham de autocarro ou carro ou
comboio ou ...

215. (Joana): aviao!

216.(Inv.): Muito bem! Temos aqui o grafico de barras preparado para enviar de
resposta ao ministério da educagao...

(ouve-se ruido)

217. (Inv.): Se este aluno que vem de bicicleta passasse a vir de autocarro o que é
que acontecia? O que ¢ que acontecia ao grafico?

218.(Juliana): metiamos na outra barra!

219.(Inv.): Como assim?

220.(Juliana): Tirdvamos o aluno da barra da bicicleta e metiamos no
autocarro. ..

221.(Inv.): Ou seja, esta barra desaparecia e esta aumentava... ndo era?

222.(Inv.): E se um passasse a vir de comboio?

223. (Leonardo): Metia-se ai!

224. (Sara): Metia-se uma barra do comboio ¢ um aluno!

225.(Inv.): Calma! A largura de alguma barra variava? Nao, pois ndo?

226. (Alguns alunos): Nao!

227.(Inv.): O que varia ¢ a altura. Ok? Agora vamos pensar aqui sobre uma
situagdo... Ali os meninos do edificio ao lado, os do primeiro ciclo também
participam neste estudo... Se lhes quisermos mostrar o resultado dos nossos
dados poderiamos apresentar a tabela ou este grafico de barras... mas talvez
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alguns alunos tivessem mais dificuldade ou ndo lhes interessasse nada quando
vissem assim uma imagem cheio de barras e de informacdo... Acham que
poderiamos representar isto de outra forma?

228. (A8): um pictograma!

229.(Inv.): Boa! Porqué um pictograma?

230. (A8): Esta no sumario...

231. (Inv.): Ahah, ok... Quem sabe o que € um pictograma?

232. (Sim#o): Desenho! E tipo um desenho. ..

(ouve-se muito ruido pela sala)

233. (Sara): ndo ¢é nada disso!

234.(Inv.): Calma! Vamos 14 ver... E um grafico?

235. (Nuno): E! Com desenhos!

236.(Inv.): Com imagens... ok! Entdo se estamos a falar dos meios de transporte
que imagens poderemos utilizar?

237. (Simao): um carro!Pode ser ali um carro, um autocarro... uma bicicleta...
e....e...

238.(Inv.): Olha...Todas as imagens diferentes? Temos de utilizar sempre a
mesma... A mesma imagem! Se utilizdssemos carros, autocarros e assim
podia influenciar na leitura dos dados, ou seja... como o tamanho do carro e
do autocarro sdo diferentes, podiamos ter a sensacdo que havia mais alunos a
vir de autocarro, por causa do tamanho da imagem. Por ser maior... € 0
mesmo aconteceria com o a pé e com a bicicleta... como a bicicleta ¢ maior,
poderiamos, ao olhar, achar que havia mais alunos a vir de bicicleta do que a
pé... ok? Isso faz toda a diferenca e por isso temos de utilizar sempre a
mesma imagem...Eu em casa estive a pensar e como estamos a falar de meios
de transporte decidi trazer umas rodas... Acham que se adequa?

239. (A9): Sim!Ta bem!

240.(Inv.): Entdo... Aqui temos?

241. (André): Autocarro, carro, a pé e bicicleta...

242.(Inv.): Ok, certo! Ao construir um pictograma temos de utilizar varias
imagens... Mas se eu vos apresentar assim algumas imagens, vocés
conseguem perceber alguma coisa? ... Por exemplo, temos aqui trés rodas. ..
E eu agora pergunto... estas rodas representam o qué?

243. (Sara): o nimero de alunos...

244 .(Inv.): Ok, o numero de alunos que qué?

245.(Sara): que vém de um meio de transporte.

246.(Inv.): Pois, pois... mas qual?... Nao sabemos bem... exatamente! Mas
quando construimos o grafico de barras conseguiamos ver tudo isso, ndo era?
Entdo ¢ porque falta aqui qualquer coisa...
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Dizer os transportes...Dizer os transportes? Ok... Entdo vamos identificar os

transportes. .. meto o carro aqui € o autocarro aqui... Pode ser? Pode ser assim?

247. (A10): Nao...

248.(Inv.): Entdo? Temos de os colocar num eixo, tal como fizemos no grafico de
barras, certo? Concordas Marina? Entdo va, colocamos aqui autocarro...
carro... a pé e bicicleta. Agora temos aqui as rodas... E se eu vos disser que
uma roda destas equivale a dois alunos? Tenho aqui duas, serdo...?

249.(Marina): Quatro!

250.(Inv.): E assim?

251.(Marina): Duas e meia!

252. (Leonardo): Trés!

253.(Inv.): Trés... exatamente! E assim?

254.(Leonardo): cinco!

255.(Inv.): Quando utilizamos imagens temos duas hipoteses, ou aqui ao lado do
grafico metemos uma legenda a dizer ao que equivale uma imagem ou entao
temos de acrescentar ao pictograma um eixo, tal como no grafico de barras.
Ok? Entdo vamos 1a... Vem ca! De quantas imagens precisaremos para
construir esta coluna correspondente ao autocarro?

256.(Siméao): Quatro!

257.(Inv.): Porqué?

258.(Siméo): Cada uma ¢ dois alunos.

259.(Inv.): Ok... Como vais colocar a segunda imagem?

260. (Simao): ali...

261.(Inv.): Aqui por cima?

262.(Simao): Aqui...

263.(Inv.): exatamente... a seguir? Quantas imagens?

264. (Sara): Eu também quero ir ai...

265.(Inv.): Colocas aqui? V4a anda... rapido! Vamos colocar onde?

266.(Sara): Aqui...

267.(Inv.): Sim, coloca 14 essa por cima da outra.

268. (Joao): Precisamos de mais uma!

269.(Inv.): Exatamente!

270.(Joao): vao oito alunos de autocarro!

271.(Inv.): Vao oito alunos do...?

272. (Marina): 5°B.

273.(Inv.): Vao oito alunos do 5°B de autocarro...

(Ouve-se muito ruido pela sala)

274. (Inv.): Atencdo, alinha isso. Quantas rodas precisaremos mais?

275



Escola Superior de Educagio | Politécnico de Coimbra

275.(A11): uma mais meia...

276.(Inv.): Ok, uma mais meia! Quantos alunos vém de bicicleta?

277. (Pedro): meia roda!

278.(Inv.): quantos alunos vém de bicicleta?

279. (Marco): Um! J4 disse, meia roda!

280.(Inv.): Este grafico estd mais divertido ou ndo esta? Estd mais interessante
para os vossos colegas mais novos ou nao esta?

281. (Marco): Esta.

282.(Inv.): Muito bem! Agora vamos la voltar as questdes de exploragdo de a
bocado...

283. (A12): Posso? Posso perguntar?... Quantos alunos vém de autocarro?

(Ndo se compreende o dialogo entre a turma)

284. (Iara): Quantos alunos vém a pé e de bicicleta?

285. (A13): seis!

286.(Inv.): Porqué?

287. (A13): Porque olhei para o pictograma e somei o nimero de alunos...

288.(Inv.): Boa. Vamos 14 fazer uma coisa diferente... Vamos alterar o nosso
pictograma!

289. (Joao): Tiramos a bicicleta!

290.(Inv.): E esse aluno? Sai?

291. (A14): Sim!

292.(A15): Passa a vir de carro!

293.(Inv.): Ok... faz la... Ok, esta certo!

294. (Simao): metade dos alunos que vinham de autocarro passaram a vir a pé!

295.(Inv.): Ok ok! Vamos 14! Metade dos alunos que vinham de autocarro
passaram a vir a pé!

296. (Simao): quatro... quatro mais... aqui...

297.(Inv.): Explica 14 como € que pensaste...

298.(Simao): Entdo, metade de oito ¢ quatro e depois meti quatro aqui no a pé...

299.(Inv.): Ok... mas quantos alunos temos no total agora?

300.(Simao): Ah, nao!

301.(Inv.): Ah ndo o qué?

302. (Sara): ele meteu mais alunos... ele tem de mudar!

303.(Inv.): Mudar o qué?

304.(Sara): tens de mudar dai para o a pé, se ndo ficam mais alunos! Muda!

305.(Inv.): A Saraesté a dizer que se acrescentarmos aqui imagens estamos a
aumentar o namero total de alunos... é assim? E verdade?

306. (Alguns alunos): E!

307.(Inv.): Entdo como ¢ que fazemos?

308.(Sara): ja disse... mudamos os quatro alunos para a pé!
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309.(Inv.): Exatamente... Estamos a alterar o meio de transporte... o nimero de

alunos mantém-se... ok?... Calmal

310. (André): se duas pessoas de autocarro viessem a pé e duas pessoas que

viessem de carro viessem a pé, quantas pessoas vinham a pé?
311.(Inv.): Calma...
312. (Gongalo): ndo percebi nada do que ele disse...
313.(Inv.): Calma! O André perguntou o que aconteceria se duas das

pessoas que

vém de autocarro e duas das que vém de carro passassem a vir a pé. O que ¢é

que acontecia?
314. (Francisco): Mudavamos! Eu sei, posso ir fazer?
315. (Iara): Ele ja foi, eu ndo fui...
316. (Iara): Vem ca fazer... Tu, vem ca fazer. Rapido!
317.(Inv.): Ok... muito bem! V4, o grafico tem titulo?
318.(Alguns alunos): Tem!
319.(Inv.): Indica o nimero de alunos?
320. (Alguns alunos): Sim...
321.(Inv.): Ok...
322. (A16): e os desafios?
323.(Inv.): Ai os desafios. Passem 14 isto...

(ouve-se ruido pela sala)

324. (Inv.): Arrumem l4 as coisas e vao lendo o enunciado e fazendo
Se tocar entretanto deixem-se estar... Acabem e depois saem.

(Os alunos resolvem os Desafios Finais e saem).

... Se tocar...
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ANEXO 11

Noticias de jornais apresentadas a turma no estudo sobre Proteciao da

Biodiversidade
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Noticia 1:

dnoticias@pt

Sao urgentes medidas para evitar extincao de
animais selvagens

Actualizado em 26 de Margo, as 01:43

Os participantes numa conferéncia internacional no Botsuana sobre o trafico
de animais selvagens defenderam que ¢ necessario tomar medidas a curto prazo para
evitar a extingdo de espécies emblematicas como o elefante ou o tigre.

Os 30 Estados e organizagdes ndo-governamentais presentes na conferéncia,
realizada em Kasane, no norte do Botsuana, emitiram hoje esta mensagem, depois de
concluirem que o mundo comega a tomar consciéncia dos danos causados pelo trafico
ilegal de animais selvagens, mas que isso nao ¢ suficiente.

Pela Declaragdo de Kasane, que se segue a de Londres, de fevereiro de 2014,
os Estados signatarios comprometem-se novamente a aplicar uma série de medidas.
As reagdes das ONG foram contrastantes: enquanto algumas satidam os progressos ja
feitos, o Fundo Internacional para o Bem-Estar Animal sublinha que cerca de 15 dos

41 Estados subscritores da declara¢do de Londres ndo mantiveram as suas promessas.

Noticia 1: “Sdo urgentes as medidas para evitar a extingdo de animais selvagens” recolhida no site

oficial do jornal Diario de Noticias do dia 26 de Margo de 2015.
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Noticia 2:

Sustentabilidade

ULTIMAS BLOGS COLUNAS

11 tipos de tubaroes
corremrisco de
extincao, diz
organizacao

EFE
22 Maio 2008 | 13h 28

Relatorio elaborado por 13 instituicoes e 15 cientistas atribui perigo
a pesca predatoria em alto mar

A Unido Internacional para a Conservacao da Natureza (IUCN, em inglés)
advertiu nesta quinta-feira, 22, que das 30 espécies de tubaroes pelagicos - que
vivem em alto mar -, 11 correm risco de extin¢ao. A vice-presidente do Grupo
Especialista em Tubardes da IUCN, Sonja Fordham, apresentou em Bonn o estudo
"Vocé pode nadar, mas nao pode se esconder: o status global e a conservacao dos
tubaroes pelagicos”, dentro da 92 Conferéncia das Partes (COP9) da Convencao de
Diversidade Biolégica da ONU. O relatério, elaborado por 15 cientistas de 13
institutos de pesquisa, atribui este perigo de extin¢ao tanto a pesca predatdria em
alto mar quanto a cada vez maior demanda de sopa de barbatana de tubarao nos
paises asiaticos. "Apesar de crescerem as provas do aumento das ameacas contra

estes espécies, nao ha limites internacionais para a pesca de tubardes ocednicos.

Noticia 2: “11 tipos de tubardes correm risco de extingdo, diz organizag¢do” recolhida no site oficial

Sustentabilidade no dia 22 de maio de 2008.
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Noticia 3:
23 Janeiro, 15:51 Boa B

ONG lista 15 animais em risco de extincao
em 2015

A ONG Mother Nature Network fez um alerta ao mundo esta
semana. O organismo divulgou uma lista com 15 animais que
podem entrar em extincao este ano. O mais ameacado é o
rinoceronte de Java.

A lista da Mother Nature Network conta ainda com outras 10 espécies: a arara de garganta azul,
o0 gorila das montanhas, o elefante asiatico, 0 ganso do Haval, a girafa, 0 morcego de Indiana, o
lince ibérico, o sapo do pulverizador de Kihansi, 0 papagaio kakapo e a foca monge do Havai.

Noticia 3: “ONG lista 15 animais em risco de extingdo em 2015” recolhida no site oficial

Sustentabilidade do dia 23 de janiero de 2015.
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Noticia 4:

PORTUGAL ECONOMIA  MUNDO CULTURA-iPSILON DESPORTO CIENCIA TECNOLOGIA  OPINIAO

SEGUNDO DADOS DO ICN

Portugal tem cerca de trinta espécies animais em
perigo de extin¢ao

LUSA 02/11/2002 - 21:0

Quase trinta espécies de animais estao em perigo de extingao em Portugal,
sobretudo mamiferos e aves, de acordo com os dados do Instituto para a
Conservacgao da Natureza (ICN).

As espécies em perigo de extingao vao estar em analise na Convengao
Internacional sobre Comércio de Espécies Ameacadas (CITES), a partir de

amanha em Santiago do Chile.

Em Portugal Continental, sao doze os mamiferos que se encontram "em
perigo", categoria que aponta para que a sobrevivéncia da espécies seja
"improvavel se os factores limitantes continuarem a actuar".

O lobo, o lince ibérico, a baleia azul e varias espécies de morcegos estao entre
os mamiferos do continente em perigo de extin¢ao. Doze espécies de aves
estao igualmente ameacadas em todo o territério portugués, entre as quais a
cegonha-preta, aguia-real, aguia-pesqueira, caimao e priolo.

Também trés espécies de peixe das aguas portuguesas correm o risco de
desaparecer: esturjao (solho), saramugo e salmao, de acordo com os dados do

Sistema de Informacao do Patriménio Natural do ICN.

Dadas ja como extintas figuram apenas duas espécies: a cabra- montez e o
pombo-claro.

No entanto, a lista de espécies consideradas vulneraveis é extensa e inclui
espécies que "entrardo na categoria em perigo num futuro préximo".

Noticia 4: “Portugal tem cerca de trinta espécies animais em perigo de extingdo” recolhida no site oficial

do jornal O Publico do dia 2 de Novembro de 2002.
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ANEXO 12

Esquema e tabela apresentada a turma para a classificacio de seres vivos

quanto ao niumero e tipos de células
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Seres Vivos:

[ \

TR Pluricelulares
Sem nucleo Com nucleo Com nucleo
individualizado individualizado individualizado
Procariontes Eucariontes

Constituicao das Células

Célula animal Célula Vegetal

Citoplasma Citoplasma

Varios Vacuolos Apenas1 Vacuolos
Nucleo Nucleo
Membrana Celular Membrana Celular

Parede Celular

—mmeeeeen Cloroplastos

287



Escola Superior de Educagio | Politécnico de Coimbra

288



Mestrado em Ensino dos 1.° € 2.° Ciclos do Ensino Béasico

ANEXO 13

Maquete de célula animal e de célula vegetal
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Iustragio 1: Maquete da célula animal.

Hustracao 2: Maquete da célula vegetal.
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ANEXO 14

Grelha de avaliacdo formativa utilizada em aula
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Agrupamento de Escolas

Grelha de avaliagio formativa do 5° Ano, Twma B para a disciplina de

Data:

AulaN°®
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ANEXO 15

Desafios Finais implementados em cada uma das quatro aulas

de Ciéncias Naturais lecionadas
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Desafio Final 1:
Crucigrama
Diversidade nos animais
—
Vertical -
1. Fatores que representam as relagdes dos seres vivos con —
o meio envolvente. . -
3. Intensidade ou quantidade de calor ou frio observada I I I I
num ambiente.

Horizontal T
2. Fatores que representam as relagdes existentes entre
SCTCS VIVOS. -
4. Liquido incolor, inodoro que em estado solido ¢ l I

denominado gelo,
5. Clandade que o Sol espalha sobre a Terra. Pl | ] ] [ ] |
6. Estado de dorméncia em a atividade dos animais ¢

reduada.
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Desafio Final 2:

Escolhe um animal que conhegas bem e:
- Descreve o habitat onde vive;
- Indica as suas principais necessidades;

- Explica porque serd importante preservar e proteger a sua espécie.

Nao te esquecas do que foi referido na aula, certamente que te ajudara.

Desafio Final 3:

Classifica como verdadeira (V) ou falsa (F) as seguintes afirmagoes:

A descoberta do microscopio permitiu uma grande evolugo da ciéncia.

A teoria celular defende que a célula ndo ¢ a unidade bésica de construgdo da vida.

O uso do microscopio nao requer o cumprimento de regras de utilizagao.

O microscopio 6tico € constituido por parte Otica e parte mecénica.

O microscopio € um instrumento de trabalho que diminui as dimensdes de um objeto.
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Desafio Final 4:

Estabelece a correspondéncia entre os conceitos € 0s seus respetivos constituintes.

Observa o exemplo dado.

Célula Constituido por células

Tecido Constituido por sistemas.

Sistema Unidade basica da vida.

- Constituido pela associagao de
Organismo

varios orgaos.
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ANEXO 16

Transcricao da primeira reuniio de Reflexdo do Grupo de Reflexio
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Legenda:
Inv. — Investigadora
Prof. da ESEC — Professora da ESEC

Prof. Titular da turma — Professor Titular da turma

1. (Prof. da ESEC): Portanto, a aula teve duas partes... A primeira parte foi
importante que se fizesse. Aquela parte era importante para que os alunos nao
tenham duvidas, ndo sabiam bem e tém de saber. Trabalhou bem com o
numeral misto, ha diferentes formas de dizer... portanto, o referencial
monométrico... a unidade de medida é a quadricula. No. E o cumprimento do
lado da quadricula. Mas depois vai verificar na leitura ... vao-se detetar os
erros, pronto...

2. (Prof. da ESEC): Prof. C.: Pronto, aqui relacionado com a primeira parte nao
tem nada de especial, relativamente ao nervosismo... o andar... etc, normal.
Relativamente a segunda parte, ok. Na recolha de dados e na organizacdo de
dados e as perguntas, foi importante essas perguntas. Porque... se calhar podia
ter feito perguntas menos repetidas porque a certa altura as perguntavas eram
repetidas. Obriga-los, por exemplo, quantas pessoas ou qual a percentagem de
pessoas que ndo andam de autocarro?

3. (Prof. Titular da turma): Pois...

4. (Prof. da ESEC): Por exemplo, levar as percentagens... Porque alguns ali no
meio chegaram a falar que podiam responder em percentagens, portanto, era
importante ter dado respostas em percentagens... foi uma questio que ficou de
pé... Certo? Se calhar, punha as perguntas... Porque ha perguntas que nao
levam a nada, levam s6 a que eles clarifiquem os conceitos, mais nada.

5. (Prof. da ESEC): Outra coisa....Relativamente aos referenciais. .. Para trabalho
de casa podia ter sido achem estes pontos no referencial...

6. (Inv.): Sim, sim... Isso foi para trabalho de casa.

7. (Prof. da ESEC): Ah pronto, ok... Entdo pronto.

8. (Prof. da ESEC): Depois, uma questao importante aqui que acho que agora...

no tipo de questdes que vai por... é... aquilo ¢ um sistema de eixos
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11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.
18.

cartesianos... ndo € um sistema de eixos cartesianos... ¢ importante fazer essa
diferenca e nao lhes disse...

(Inv.): Ele disse referencial cartesiano? Eu ndo me apercebi.

. (Prof. da ESEC): vamos avaliar o grafico, vamos precisar do eixo da vertical

ndo ¢ o eixo das abcissas, porque o que vamos dar a medir sdo tipos de
transporte, entdo fazem escala neste caso unidade medida vai s6 até 8, porque
corresponde ao nimero de pessoas.... Mas podia continuar, eixo horizontal é
1SS0 que vai comegar a construir as barras. Mas as barras sdo retangulos.
(Inv.): eu queria fazer referéncia...

(Prof. da ESEC): Vai para casa, ouca a conversa e pensa no que fez e no que
vai fazer...

(Inv.): eu queria falar da importancia das barras terem a mesma largura, quando
eu lhes apresentasse as barras ja construidas, e fazer-lhes entender que seriam
retangulos e que a area dos retangulos poderia variar e induzir em erro.

(Prof. da ESEC): eu acho que ¢ uma regra. A regra da estatistica ¢ que se faga
assim... isto ¢ uma regra, mas uma das nomeacdes seja ela qual for a que nos
escolhermos tem de ser segundo a regra. Uma das medi¢des tem de ser igual
para todos os retangulos, a outra correspondera ao valor...

(Prof. da ESEC): Depois disso podera sim por perguntas... ora vamos
imaginar... ou entdo dar exemplos de erros... isto ndo ¢ um referencial
cartesiano... quer dizer. Por exemplo falando do niimero de irmdo... aqui
teremos o zero aqui € o zero aqui, isto, temos eixos, um horizontal, o vertical...
Portanto, as dimensdes sdo diferentes. Estamos a estudar os meios de
transporte, quais sdo as possibilidades. Agora marcamos essas possibilidades
tendo em conta uma medida... uma medida que ¢ comum. Agora, para saber a
outra dimensdo, a sua medida ¢ em fun¢do do numero de pessoas.

(Prof. Titular da turma): Aliés, ha graficos de barras que ndo tém estes eixos...
podem ser constituidos pelos tais retangulos que se sobrepdem...

(ndo se compreende)

(Prof. Titular da turma): Ai ¢ mais uma informagao qualitativa...

(Inv.): Da categoria...
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(Prof. da ESEC): A informagao tem possibilidade de ir... Vamos considerar, e
esta barra ¢ qualquer e vamos imaginar que esta barra ¢ a informacao que temos
¢... carro, autocarro bicicletas, etc... sdo separadas... claro. Fazer isto...
(Inv.): De maneira limpa...

(Prof. Titular da turma): pronto, mas também pouco falou deste grafico... foi
pouco... ordenada, abcissa...

(Inv.): Na quinta-feira eu limpo as ideias... trago ja a tabela de frequéncia feita,
e a partir dai construimos o pictograma tendo em consideragdo ja a tabela de
frequéncias.

(Prof. Titular da turma): vais fazer o grafico vais fazer no quadro ou vais
projetar?

(Inv.): Se calhar construo...

(Prof. da ESEC): Se calhar ¢ melhor construir mesmo...

(Inv.): o Pictograma estava a pensar fazer com rodinhas... umas em cima das
outras... uma em cima das outras ndo... v, alinhadas. O pictograma também
ndo demorard muito tempo...

(Prof. da ESEC): As perguntas que deve fazer... Relativamente a segunda
parte?

(Inv.): Bem, dos graficos escolhi estes... Escolhi este onde aqui a unidade nao
esta correspondente a unidade. .. aqui € de 2 em 2 e depois do quarto passa logo
ao 5... Aqui ¢ evidente, ndo €? ... Aqui as categorias ndo estdo identificadas.
Eu pensei em perguntar-lhes... perguntar-lhes o que ¢ que faltava... um dos
erros que apontei neste foi a largura das barras e o titulo, ndo sei se a
identificacdo dos eixos pode ser considerado erro... aqui ndo esta... mas 10 20
30 o que??

(Prof. Titular da turma): ndo sabemos a que é que se refere...

(Prof. da ESEC): Eu diria que era ... o tipo de bolachas que comem... uma
coisa mais simples... A, B, C e D sdo os tipos de bolachas favoritas.

(Inv.): pode ser...

(Prof. da ESEC): o que ¢ que falta mais?

(Inv.): Aqui ¢ falta a identificacdo das..
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34.

35.

36.

37.
38.

39.

(Inv.): Aqui teria de comegar no 1 e ndo no 0... Ah e este estava mal... Este ndo
era coerente com a altura. ..

(Prof. da ESEC): Isto era como se tivesse que fazer um grafico cartesiano,
conjunto dos pontos... pontos por pontos... por exemplo, o tamanho do sapato
¢ uma variavel qualitativa, eles...

(Inv.): Mas a altura também nao pode ser oito... oito qué? 8m, 8cm? Também
ndo faz sentido...

(Prof. da ESEC): sim mas ha uma relagao...

(Prof. da ESEC): agora, tendo em conta agora o questionamento, uma das
coisas que se tem vindo ¢ muito dificil o por em pé do questionamento... ha
muitas experiéncias... ... a partir de uma licdo bem trabalhada com boas
perguntas, ¢ o primeiro caminho... Vai tentar ver exatamente que perguntas ¢
que pode fazer, que pode sugerir... portanto para acabar isto e fazer aquilo,
para fazer o pictograma, e depois mais uma questdo ou outra... Conforme.
(Prof. da ESEC): Vai tentar pensar nas perguntas que tera de fazer na aula
seguinte... a partir do que estd aqui. Ver o que falta, depois disto quando tiver
a trabalhar com as coisas o professor Nelson vai ver... ndés vamos ver o melhor,
fazemos uma analise que tipo de perguntas que deveria ter feito... afinal de

contas, uma reflexdo sobre a a¢do. E entdo, pronto.
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ANEXO 17

Transcricao da segunda reuniio de Reflexdo do Grupo de Reflexio
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Legenda:
Inv. — Investigadora
Prof. da ESEC — Professora da ESEC

Prof. Titular da turma — Professor Titular da turma

Outro Estagiario — Segundo elemento do grupo de estagio

L b=

10.

11

12.

13.
14.

15.

(Prof. da ESEC): Quer dizer alguma coisa?

(Inv.): Nao me senti tdo agil... tdo dinamica...

(Prof. Titular da turma): Estavas cansada?

(Inv.): sim, talvez um bocadinho... Custou sé entrar no ritmo. Depois penso
que me abstrai.

(Prof. Titular da turma): Notou-se ali um bocadinho no inicio... mas ela pegou
nos graficos e falou tudo o que tinhamos falado na aula passada.

(Prof. da ESEC): Sim, sim... Na forma de dizer as coisas... Depois vamos ver
relativamente as questdes... Agora a seguir vai dar a seguir o que?

(Inv.): o grafico de linhas...

(Prof. da ESEC): Ok... o grafico de linhas.

(Prof. Titular da turma): Pronto... se calhar n6s costumamos explorar esta
parte... portanto, tu fizeste com eles as perguntas todas do que ¢ que nos
podemos analisar... mas também podias falar de alguma informagdo que o
grafico ndo da. Percebes?

(Inv.): Ah pois... sim.

. (Prof. Titular da turma): Para lhes chamar a aten¢do desse aspeto. Percebes?

... Podias ter feito alguma pergunta por exemplo, quem sdo os alunos que vém
a pe? Nao ¢€?

(Prof. da ESEC): Até que ponto isto ndo ajudava a resolver o mistério de que
informagdo ¢ que o grafico tem... A que perguntas ¢ que nos responde?

(Prof. Titular da turma): Foi principalmente ai que... que...

(Prof. Titular da turma): Foi o Jodo que ainda falou na moda, que foi
diferente... acho engragado. J4 que fizeste os critérios de construgdo para o
outro grafico poderias ou poderds também fazer para este, para o pictograma.

(Inv.): pois... também pensei fazer.
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17.
18.

19.
20.

21.

22.

23.

24.

25.
26.

(Prof. Titular da turma): Mais de resto... Mas ¢ assim, hd uma coisa que... em
termos pedagogicos, tu ndo podes fazer. Que era, tu mandé-los passar e estar a
perguntar a um ou dois. Manda-los a passar a tabela e a construir o grafico de
barras... vocés na faculdade conseguem fazer isso... eles aqui ndo. E mais, ndo
demoram menos tempo. Estavam-se sempre a interromper, estavam sempre a
fazer perguntas. Percebes? E preferivel, agora estamos todos a discutir isto
fazemos fazer isto, eles respondem... tu ocupas mais espago e depois t€m 5
minutos para passar isto. E assim ndo estdo a fazer mais nada, estds tu
disponivel, estdo eles disponiveis e ... ha ali trés ou quatro que apanham mas
a maior parte ja ndo. Depois ¢ um problema... Bem, esta aula também foi assim
com uma matéria boa...

(Prof. da ESEC): A um ritmo de trabalho.

(Prof. Titular da turma): foi tudo bem feito... ndo tenho assim mais nada...
assim ir melhorando a linguagem...

(Prof. da ESEC): Bruno, o que diz da aula?

(Outro Estagiario): Senti-te mais a vontade do que na outra aula... assim essa
questdo de estares a passar e a falar ao mesmo tempo... eu apercebi-me.
(Inv.): confesso que ndo me apercebo.

(Outro Estagiario): eles estavam a passar... estavam a ouvir e eu olhei para
aqui para um grupo e senti que poderia ficar confuso. Fazer talvez assim uma
pausa, usar uma parte da aula mais parada se calhar era interessante.

(Prof. Titular da turma): Parada ... para no aspeto dela, porque eles estdo
ativos, eles estdo a trabalhar bem... E enquanto a Marisa estd ativa, eles
também estdo ativos e estdo a raciocinar... portanto se parares, s tu porque
também te da jeito para te organizares, te acalmares, ver o que ¢ que...
portanto, nestes pontos que sdo mortos para nés em que ha muita situagdo em
que vamos vendo o que vamos escrevendo e detetamos faltas. ..

(Prof. da ESEC): Exato e até olhar para ver o que € que eles vao fazendo porque
eles as vezes fazem ou passam mal... ver até que tipo de erros que eles deram. ..
(Prof. Titular da turma): ai também ¢ importante parares...

(Prof. da ESEC): Pronto, depois teremos de nds os quatro... ver o trabalho

dela... afinal de contas, segundo as questdes que ela tem... as questdes que
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foram feitas na aula.... depois, como? Partindo depois de uma reconstru¢do da
aula, que outras perguntas poderia ter feito? No sentido de fazé-los pensar. No
fundo uma pessoa estd a construir ... a tentar por de pé uma estratégia de
questionamento... o questionamento serve para eles perceberem os conceitos,
serem eficientes nas coisas, etc... esse questionamento, deu, por exemplo, para
verificar e para interpretar o grafico... mas, daria para ter feito mais? Ou nao?

Isso ¢ importante e n6s temos de ajudar a pensar sobre o assunto... Ok?

313



Escola Superior de Educagio | Politécnico de Coimbra

314



Mestrado em Ensino dos 1.° € 2.° Ciclos do Ensino Béasico

ANEXO 18

Transcricdo da entrevista semiestruturada administrada a Investigadora
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Entrevista

As questdes da entrevista foram:

1- O que é que mudava?
2- Considera os cartoes que foram uma mais valia ou ndo?

3-

Quais foram as dificuldades sentidas?

Legenda:
Inv. — Investigadora

Prof. da ESEC — Professora da ESEC

1.
2.

AN

7.

(Prof. da ESEC): O que é que mudava?

(Inv.): Coloca-los-ia a trabalhar pelo menos a pares, com questdes orientadoras
de trabalho a desenvolver, por exemplo o estudo que nés fizemos em conjunto
do gréfico, eu ter-lhes-ia proposto que fizessem isso a pares € sem a minha
intervengdo primeiro e depois a discussdo do que cada um tinha poderia ser em
conjunto, porque acho que fica bem, direcionar .. tudo o que foi feito. acho que
se tivesse sido assim depois eu tivesse percebido o que e que eles conseguiam
fazer através das questdes e de trabalho em grupo, ... porque acho que sozinhos
era mais dificil, eu teria conseguido perceber melhor o que ¢ que eles teriam
conseguido fazer sozinhos e depois para concluir para completar o trabalho em
conjunto em grande grupo como fizemos sempre.

(Prof. da ESEC): e usavam os cartdes?

(Inv.): sim, acho que sim.

(Prof. da ESEC): Considera os cartoes que foram uma mais valia ou ndo?
(Inv.): ahhhh, agora se calhar depois de olhar para os dados ndo consigo
concluir grande coisa, mas acho que na altura na aula tanto para mim como
para eles, era uma referéncia que aquilo tava ali e fazia parte da nossa aula, que
as questdes faziam parte, pronto acho que se calhar se ndo tivesse tanto eles
como eu podiamos dispersar, € ndo tentar pelo menos colocar mais questdes ou
trabalhar mais isso ou pelo menos também para eles, até quando nos momentos
que eu lhes pedia que formulassem mais questdes para os colegas, para caso
eles precisassem. Uns podem ndo ter utilizado, mas caso eles precisassem
tinham ali um apoio para se orientarem porque na familiarizacdo eu pedi-lhes
para eles formularem questdes eles ndo falaram, como se ndo soubessem o que
era.

(Prof. da ESEC): Conseguiu-se dar um certo apoio?
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8. (Inv.): Acho que foi util, ndo sei se deu muito, ... nem que tenha sido para ir
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guiando o nosso trabalho estamos a falar disto, ok estdo aqui os cartdes, nao
nos podemos esquecer que eles estdo aqui e que vamos tentar fazer perguntas.
(Prof. da ESEC): Quais foram as dificuldades sentidas?

. (Inv.): fazé-los colocar questdes, criar e formular boas questdes, conseguir no

momento perceber qual era a melhor questdo a colocar em cima da agao.
Depois de construirmos o grafico eu percebi que eles ndo conseguiram logo
fazer perguntas, e pensei tenho de ser eu a fazer, e ate tinha algumas pensadas,
mas na altura, a maior parte que surgiram foram de ler os dados ou de relembrar
conceitos ou de leitura de tabela de graficos, ndo relacionamos muitos dados,
ndo criamos muita relagdo foi so ler aquilo que estava e responder diretamente.



