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“Ser feliz é reconhecer que vale a pena viver

Apesar de todos os desafios, incompreensdes e periodos de crise.
Ser feliz é deixar de ser vitima dos problemas e

Se tornar um autor da propria historia. ..

E atravessar desertos fora de si, mas ser capaz de encontrar
Um o4sis no recondito da sua alma...

E agradecer a Deus a cada manha pelo milagre da vida.
Ser feliz é ndo ter medo dos proprios sentimentos.

E saber falar de si mesmo.

E ter coragem para ouvir um “N&o”!!!

E ter seguranca para receber uma critica,

Mesmo que injusta...

Pedras no caminho?

Guardo todas, um dia vou construir um castelo...”

Fernando Pessoa
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Resumo

O Relatorio Final “A Compreensdo na Aprendizagem”, pretende descrever de
forma sucinta a Pratica de Ensino Supervisionada em 1.° CEB e em 2.° CEB e uma
pequena investigacdo, no ambito do Curso de Mestrado em Ensino do 1.° e 2.° Ciclos
do Ensino Bésico. O Relatorio tem subjacente a ideia de que a aprendizagem com
compreensdo € uma das mais importantes metas para todos os alunos em todos os
contetidos. Contudo a realizacdo daquela meta tem sido problematica, especialmente
no dominio da matematica (Stylianides & Stylianides, 2007). Um aluno que
compreende pode responder, ndo sO a questdes que estdo inseridas no manual, mas
também usar isso para novas tarefas. Quanto mais profunda for a compreensédo mais
se pode generalizar o conhecimento. Sempre que se tiver compreendido é também
mais facil explicar o conhecimento aos outros. Por outras palavras alguém que

compreende pode ensinar (Gardenfors, 2004).

Este Relatdério tem entdo como principal objetivo analisar 0 meu percurso de
formacdo, numa atitude critica e reflexiva relativa as aprendizagens vivenciadas e
envolve quatro partes. Na primeira parte (Capitulos I a V) é apresentado um pequeno
estudo de natureza qualitativa, cujo tema € A compreensdo da reta numerica em
alunos do 4.° ano do Ensino Basico com os seguintes objetivos: compreender a
percecao que os alunos do 4.° ano do Ensino Basico tém sobre “o que ¢ uma reta
numérica?” e identificar tarefas que possibilitem apoiar 0 pensamento de alunos na
localizagdo de racionais ndo negativos na reta numérica. Os resultados deste estudo
apontam que a percecao dos alunos sobre “o que ¢ uma reta numérica?” se
concentram em respostas cuja qualidade: estdo associadas a uma linha especifica;
frases especificas e outras frases que indicam qual € a funcdo da reta numérica, isto é,
para que € que ela serve; respostas que poderiam associar a¢Ges numa linha
numérica; e respostas de qualidade indecifravel. Identificaram-se ainda 6 tarefas que
parecem poder possibilitar 0 apoio ao pensamento de alunos na localizacdo de
racionais ndo negativos na reta numérica, bem como fomentar aprendizagens que véo

ao encontro da diminuicdo de concecdes erroneas dos alunos.
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A segunda parte deste Relatorio Final (Capitulos de VI a VIII) refere-se a
Prética de Ensino Supervisionada em 1.° CEB, onde sdo descritas: a organizacéo das
atividades de iniciagdo a pratica profissional, a caracterizacdo do texto de
intervencdo, a fundamentacdo orientadora das praticas pedagdgicas e duas
experiéncias-chave (Comunicacdo e Relagdo da Professora com os Alunos e As
Dificuldades dos Alunos e o Algoritmo da Diviso).

Na terceira parte do Relatério Final (Capitulo IX e X) descreve-se a Prética
de Ensino Supervisionada em 2.° CEB. Esta prética envolveu, fundamentalmente,
quatro dominios do saber: Portugués, Ciéncias da Natureza, Historia e Geografia de
Portugal e Matematica. Para cada dominio € apresentada a fundamentacdo da pratica

e a reflexdo sobre a pratica.

Para finalizar, sdo feitas algumas consideracdes sobre: as vivéncias efetuadas
ao longo da Prética de Ensino Supervisionada em 1.° e 2.° CEB; as aprendizagens
desenvolvidas durante a investigacdo implementada e a elaboracdo deste Relatério

Final.

Palavras-chave: compreensdo, aprendizagem, reta numerica, nUmeros racionais nao

negativos, praticas de ensino.
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Abstract

The Final Report "Understanding in Learning"”, within the scope of the
Master Course in Teaching in the 1st and 2nd Cycles of Basic Education, aims to
briefly describe the Supervised Teaching Practice in 1 CEB and 2, and a small
investigation. This Report underpins the idea that learning with understanding is one
of the most important goals for all students in all subjects. However, realization of
this goal has been problematic, especially in the domain of mathematics (Stylianides
& Stylianides, 2007). A student who has understood can answer not only questions
that are taken just from the textbook, but also use it for new tasks. The deeper you
understand, the more you can generalise your knowledge. And when you have
understood it, it is also much easier to explain your knowledge area to others. In

other words, the one who understands can teach (Gardenfors, 2004).

This Report has as main objective to analyze my training course, in a critical
and reflective attitude regarding to the experiences lived and it involves four parts. In
the first part (Chapters | to V) is presented a small study of a qualitative nature,
whose theme is The comprehension of the numerical line in 4th year students of
Basic Education with the following objectives: to understand the perception that the
students of the 4 Year of Basic Education have on "what is a numerical line ?" and
identify tasks that allow to support the thinking of students in the location of non-
negative rationals in the numerical line. The results of this study point out that
students' perception of "what is a numerical line?" focuses on the quality of the
answers that: are associated with a specific line; specific phrases and other phrases
that indicate what the function of the number line is, that is, what does it serve; it
could associate with actions in a number line; and indecipherable. It was also
identified six tasks that seem to be able to support the thinking of students in the
location of rational numbers in a numerical line, as well as to foster learning to

diminish the students” misconceptions about that.

The second part of this Final Report (Chapters VI to VIII) refers to the
Supervised Teaching Practice in 1 CEB, where the organization of initiation

activities to professional practice, the characterization of the intervention text, the
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guiding principles of the practices pedagogical and two key experiences
(Communication and Relation of the Teacher with the Students and the Difficulties
of the Students and the Algorithm of the Division) are described.

The third part of the Final Report (Chapter IX and X) describes the
Supervised Teaching Practice in 2nd CEB. This practice involved, fundamentally,
four domains of knowledge: Portuguese, Natural Sciences, History and Geography of
Portugal and Mathematics. For each domain is presented the fundamentals of the
practice and the reflection on the practice.

Finally, some considerations are made about: the experiences carried out
during the Supervised Teaching Practice in 1st and 2nd CEB; the learning developed
during the research implemented and the preparation of this Final Report.

Key words: comprehension, learning, number line, non-negative rational numbers,

teaching practices.
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O Relatério Final “A compreensdo na Aprendizagem” foi realizado no ambito
do Mestrado do Ensino do 1.° e 2.° Ciclos do Ensino Basico e pretende descrever o
que foi vivenciado, ainda que de forma sucinta, nos estagios que decorreram ao
longo de dois anos letivos. O ano de 2014/2015 envolveu um estagio no 1.° CEB e o
ano de 2015/2016, um outro estagio no 2.° CEB. Neste relatério serd descrito
também um pequeno estudo em Educacdo Matematica, “A compreensdo da reta
numeérica por alunos do 4.° ano do Ensino Basico”, com 0s seguintes objetivos:
compreender a percecao que 0s alunos do 4.° ano do Ensino Béasico tém sobre o0 que é
uma reta numérica e identificar tarefas que possibilitem apoiar 0 pensamento de

alunos na localizagdo de racionais ndo negativos na reta numérica.

O relatério compreende quatro partes, onde na primeira parte €
apresentado o estudo acima referenciado. Na segunda parte do relatério é descrita a
Préatica Supervisionada em 1.° Ciclo do Ensino Bésico (1.° CEB), em particular a
organizacdo das atividades de iniciacdo a Pratica Profissional no 1.° CEB, a
caraterizacdo do Contexto de Intervencdo e ainda a fundamentagdo orientadora das
Praticas Pedagogicas em 1.° CEB e duas experiéncias-chave: Comunicacdo e
Relacdo da Professora com os alunos e As dificuldades dos alunos e o algoritmo da

divisao.

Relativamente a terceira parte, intitulada “Pratica de Ensino Supervisionada
em 2.° Ciclo do Ensino Basico (2.° CEB), é descrita a organizacdo das atividades de
Pratica De Ensino Supervisionada em 2.° Ciclo do Ensino Basico e a intervencao
Pedagogica em 2.° Ciclo do Ensino Basico que englobou quatro dominios do saber:
Portugués, Historia e Geografia de Portugal, Ciéncias Naturais e Matematica. Para
cada um dos dominios € apresentada a fundamentacdo das praticas e reflexdo sobre

asS mesmas.

Na quarta parte do Relatério Final, ConsideracBes Finais, sobre as

aprendizagens da estagiaria ao longo da elaboracdo deste Relatério Final, sdo feitas.



Escola Superior de Educagdo | Politécnico de Coimbra



Mestrado em Ensino do 1.2 e 2.2 Ciclo do Ensino Basico

PARTE | — Componente Investigativa

“A compreensao da reta numerica por alunos do

4.° ano do Ensino Basico”
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CAPITULO |

Relevancia do Estudo

A linha numérica aparece representada no ambiente matematico de muitas
salas de aula. Ela estd gravada nas carteiras, afixada nas paredes, impressa em livros
e visivel em réguas. As representacdes da linha numérica sdo omnipresentes desde a
escola elementar até ao ensino superior, sendo facil supor que os alunos e os
professores tém uma compreensdo partilhada do que estas linhas representam e do
tipo de pensamento matematico que elas tornam possivel (Strickland et al. 2005,
citado em Teppo & Heuvel-Panhuizen, 2013). Sendo a linha numérica considerada
como uma ferramenta didatica, varias pesquisas tem vindo a demonstrar que o
desempenho dos alunos em tarefas basicas com a linha numérica é problematico
(Teppo & Heuvel-Panhuizen, 2013).

Embora as linhas numéricas tenham sido usadas na sala de aula durante
muitos anos no ensino de indmeros topicos (por exemplo, medicdo, tempo, fragcdes e
estimativa), o seu uso como um auxilio a resolucdo de “problemas de palavras” tem

sido extremamente limitado tanto em pesquisa como na pratica (Krawec, 2014).

Ha evidéncias que sugerem que o uso da reta numérica na escola é
fragmentado e que o conhecimento das criancas sobre a reta numérica € fraco
(Doritou, s.d.). Os alunos evidenciam varias dificuldades na representacdo dos
sistemas de numero na reta numérica, nomeadamente dos nimeros racionais (Tunc-
Pekkan, 2015).

Também os professores de escolas elementares tém concecbes da reta
numérica que ndo retratam a compreensdo conceitual da sua natureza abstrata como
uma representacao do sistema de nimeros (Doritou & Gray, 2009). Os professores,
muitas vezes, nao tém uma compreensdo profunda das possibilidades de
representacdo e restricdes presentes no uso de linhas numéricas especificas dentro de
contextos especificos de tarefas (Bobis & Bobis, 2005, citados em Teppo & Heuvel-
Panhuizen, 2013).
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Sendo a linha numérica considerada uma importante ferramenta pedagogica,
esta necessita de ser bem compreendida quer pelos alunos, quer pelos professores
(Cobb, Yackel, & Wood, 1992, citados em Ventura, 2013), uma vez que sem essa
compreensdo, surgirdo dificuldades na sua utilizacdo, principalmente quando esta
envolvida a reconstrucdo e extensdo do conceito de nimero inteiro para nimero
racional, na representacédo de fracdo e decimal (Lesh et al., 1987, citados em Ventura
2013).

Como professora estagiaria, do Mestrado em Ensino do 1.° e 2.° ciclo do
Ensino Basico, surgiu 0 meu interesse em compreender a percec¢ao que os alunos do
4.° ano do Ensino Basico tém sobre “o que € a reta numerica” e como 0 uso da reta
numerica contribui para a aprendizagem dos alunos no desenvolvimento do sistema

de nimeros racionais ndo negativos.

Assim, iniciou-se uma investigacdo que seguiu uma metodologia qualitativa,
descritiva e interpretativa com alunos do 4.° ano do Ensino Bésico, com 0s seguintes

objetivos:

e compreender a percecdo que os alunos do 4.° ano do Ensino Basico tém

sobre “o0 que é uma reta numérica”.

e identificar tarefas que possibilitem apoiar o pensamento de alunos na

localizag@o de racionais ndo negativos na reta numérica.
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CAPITULO I

Revisao de Literatura

I11.1. A Linha Numérica

A linha numérica é uma representacdo matematica sofisticada caracterizada
como uma metafora do sistema numérico e pode ser vista como uma ajuda essencial
na sala de aula no apoio das necessidades da pedagogia e aprendizagem (Gray &
Doritou, 2008). A linha numérica é uma ferramenta pedagdgica utilizada para
ordenar, estimar a posi¢do dos nimeros e para realizar operacdes. A linha numérica é
definida como sendo uma translagéo consecutiva de um segmento especifico U. Este
U pode ser subdividido num namero infinito de maneiras (ou seja, fragcdes de U).
Assim sendo, e segundo esta definicdo, podemos contatar que poderemos utilizar a
linha numérica para representar todos os tipos de numeros reais, por exemplo os
nameros naturais (1, 2, 3, ...) inteiros (...,-2, -1, 0, 1, 2,..), nimeros racionais (p/q,
quando p e g sdo inteiros) e irracionais (Herbst, 1997). E necessario descompactar
como uma representacdo da linha numérica visualmente incorpora aspetos
particulares da teia complexa de significados matematicos atribuida a nocdo de
namero, a estrutura das operacdes aritméticas sobre 0s niUmeros e as propriedades de
densidade do conjunto de nimeros reais, compreendendo nameros naturais (1, 2, 3,
...), nameros inteiros (0, 1, 2, 3, ...), inteiros (..., -2, -1, 0, 2, 3, ...), nUmeros racionais
(tais como 1/4, ou 0,25, 1/3 ou 0,33333, 5/11 ou 0,454545), e nUmeros irracionais
(tais como V2 e m) (Teppo & Heuvel-Panhuizen, 2013).

A linha numérica como meio didatico é uma linha reta com uma escala que é
utilizada para representar e realizar operacdes aritméticas (Shiakalli & Gagatsis,
2006). Alguns investigadores em educacdo matematica consideram que a linha
numérica é um manipulativo importante, isto €, pode ser um modelo concreto que 0s
alunos podem usar como uma ajuda visual para resolver problemas matematicos e
pode ser uma componente critica no ensino em geral da aritmética e nos aspetos

ordinais de numero (Raftopoulos, 2002, citado em Shiakalli & Gagatsis, 2006).
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Na escola elementar a reta numérica pode ser usada como: um modelo para
ordenar nimeros; como um modelo para as operacBes de adicdo, subtracdo,
multiplicacdo e divisdo; e como contetido do proprio curriculo da matematica (Bruno
& Cabrera, 2005). A linha numérica é um modelo manipulavel embutida de relagdes
e operagdes que podem representar todas as situagdes da vida quotidiana (Lesh et
al.1987, citado em Ventura, 2013). Trabalhar com a linha numérica oferece aos
alunos uma abordagem ao estudo das propriedades de ordem, densidade,
equivaléncia de fraccOes, fracBes préprias e fracgdes improprias. (Garcia et al.,
2017).

Os significados matematicos que podem ser atribuidos a uma linha numérica
variam consideravelmente, de acordo com o foco seletivo de um individuo sobre
aspetos particulares das unidades representacionais da linha (Ernest, 2007, citado em
Teppo & Heuvel-Panhuizen, 2013). Visualmente, estas unidades consistem em um
segmento de linha, que pode ser mostrado com setas em cada extremidade e um
conjunto de pontos colocadas em intervalos iguais ao longo da linha numérica. Arcos
ou setas dirigidas desenhadas, entre as marcas, sdo carateristicas visuais adicionais
que sdo usados para modelar as operacGes de adicdo e subtracdo (Teppo & Heuvel-
Panhuizen, 2013).

Uma linha numérica € um dispositivo figural, representando abstracdes
matematicas particulares que tornam possivel pensar e operar com diferentes tipos de
nameros. No entanto, ndo associamos uma linha numérica a palavra "geométrica”,
porque esta linha ndo é usada como uma forma ou para representar uma situagédo
espacial. Aqui, segue-se a distincdo de Duval (1999, citado em Teppo & Heuvel-
Panhuizen, 2013) entre um objeto geométrico e um desenho no qual elementos
geométricos sdo usados. Assim, enquanto uma linha numérica pode ser constituida a
partir de elementos geométricos, tais como pontos e linhas, o foco na marcacao de
nameros particulares e na realizacdo de operacbes aritméticas especificas coloca
esses objetos fora de um registro geométrico de representacdo. Portanto,
consideramos as linhas de numéricas como sendo pictdricas ou figurais, ao invés de

geométricas (Teppo & Heuvel-Panhuizen, 2013).
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As linhas numéricas sendo um tipo de representacdo esquematica (isto é,
ilustram as relacOes espaciais entre as partes do problema), elas ajudam ativamente
0s alunos no processo de resolucdo de problemas (Hegarty & Kozhevnikov, 1999,
citado em Krawec, 2014). Uma vez que a linha de nimeros é desenhada com
precisdo para representar um problema de palavras (enunciado de um problema), ela
facilita a organizacdo dos processos de pensamento matematico do aluno e ajuda-o a
determinar um plano para resolver o problema. O objetivo de usar essas
representacdes € que os alunos irdo mudar de forma gradual o seu pensamento sobre
a situacdo problematica para pensar sobre as relagdes matematicas entre 0s nimeros

envolvidos (Skoumpourdi, 2010, citado em Krawec, 2014).

Um modelo didatico e eficaz para a aprendizagem ¢ a linha numérica vazia. A
linha numérica vazia € um modelo de ensino que melhora a flexibilidade do célculo
mental dos alunos, e segundo a Matematica Realista existem cinco razfes para
utiliza-la como um modelo central no ensino: proporciona uma representacao linear
dos numeros, tornando-se num modelo natural de contagem para os alunos; esta
proxima das estratégias intuitivas dos alunos, permitindo a articulagdo com solucées
de procedimentos informais; permite o desenvolvimento de estratégias mais
sofisticadas, aumentando o nivel de atividade dos alunos; tem um carater natural e
transparente; o seu formato vazio estimula a representacdo mental dos niumeros e da

adicdo e subtracdo (Gravemeijer, 1994, citado em Doritou, 2006).

A linha numérica vazia (terminologia adotada a partir Treffers 1991, citado
em Dortmund, 1999) € uma linha horizontal, na qual se podem marcar niameros e
também realizar operacGes com nameros, sendo estas Ultimas representadas por meio
de arcos acima da linha. Até aqui ndo se fez a distingdo entre linha numérica e linha
numérica vazia, mas elas diferem num ponto central. Ao contrario da linha numerica,
na linha numérica vazia ndo existe uma escala, nem qualquer referéncia objetiva
dada. Na linha numérica vazia também ndo ha nenhuma regra que exige, por
exemplo, a mesma distancia espacial entre as marcas que correspondem a dois pares
de nimeros que tém uma distancia aritmética igual. Por conseguinte, a linha
numérica vazia € uma reproducdo da linha numérica normal, isto €, que ndo ¢ fiel a

escala, mas que respeita a ordem dos nameros. Pode-se afirmar ainda que a linha
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numeérica vazia € um esbo¢o que ajuda a elucidar importantes considerac6es sobre a
ordem dos nimeros e promove o desenvolvimento de estratégias utilizadas para a
adicdo e subtracdo (Wittmann et al . 1996, citado em Dortmund,1999). Quando as
criancas trabalham com a linha numérica vazia, verifica-se que a estrutura e a
interpretacdo desse simbolo s6 podem ser desenvolvidas num processo ativo de
insercdo de numeros e célculos. As criancas aprendem que elas proprias sao
responsaveis pela producédo do carater simbdlico da linha numérica vazia (Dortmund,
1999).

De acordo com Bramald (2000) uma equipa de investigacdo em educagéo
matematica do Instituto Freudenthal, aponta que alguma matematica mental envolve
0 uso de estadios intermediarios escritos e encorajam tais estadios no primeiro
desenvolvimento das competéncias mentais das criangas, atraves de uma ferramenta
que eles denominaram de “Linha Numérica Vazia”. Os professores Holandeses
quando consideram a aritmética mental, distinguem entre fazer matematica "na
cabeca" (relembrando fatos numéricos) e fazer aritmética mental “com a cabeca”
(usando estratégias mentais). Os alunos que foram envolvidos nessa investigacao
foram conduzidos através de uma série de estadios cuidadosamente preparados e
graduais, onde desenvolveram competéncias sobre o numero e no contexto do
desenvolvimento do uso de uma linha numérica: contagem para a frente e para tras
de 1 em 1; contagem para a frente e para trds em passos maiores que 1; contagem
para a frente e para tras das dezenas; estimar posic¢des; estimar tamanhos; aprender e
usar complementos em 10; decompor qualquer nimero de um digito; decompor
qualguer namero de dois digitos; e compensacdo de competéncias. Também a linha
numérica vazia € desenvolvida através de quatro estadios de desenvolvimento: todos
0s numeros marcados; apenas as dezenas sd0 marcadas; com marcas mas sem

nameros; linha numérica vazia, Figura 1.

A medida que a competéncia com a linha numérica vazia se desenvolveu, as
criancas foram encorajadas a progredir para um processo mais internalizado ou

"mental.
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1 - Todos os nimeros marcados

7T 7T 1 1771711 17771
01 2 3 4 5 6 7 8 9 101112 13 141516

2 - Apenas as dezenas marcadas

4 - Linha numérica vazia

Figura 1 - Diferentes estadios de desenvolvimento da linha numérica vazia (Bramald, 2000).

Um estadio intermediario, para o desenvolvimento das capacidades mentais, &
utilizado usando o que se chama de "diagramas de setas”. Um exemplo disso, € a

figura 2 que representa a operacao 56-29 na linha numérica.

26 27 56

(56 take away 30 and then pay back 1)

-30 +1

56 > 26 > 27

Figura 2 — Diagramas de setas

Se uma crianca comete um erro no seu trabalho mental, os dois Unicos recursos

abertos ao professor para o identificar sdo a adivinhacdo ou pedir a crianca para
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explicar o que ela fez. Adivinhar pode muito bem ter lugar, especialmente quando
uma crianca é bem conhecida do professor e quando o professor tem um grande

conhecimento profissional.

Harries & Spooner (2000, citado em Doritou, 2006) argumentam que existem
dois tipos de linhas numéricas: a linha numerada e a linha vazia. Ambos o0s tipos séo
linhas horizontais, com a distincdo de que o primeiro tem marcas indicando 0s
intervalos entre nimeros, enquanto o Gltimo ndo tem ndmeros, marcas, pontos de
inicio ou de fim. Os autores referem-se a linha numérica numerada como uma
"ferramenta de referéncia estéatica", onde tudo € visivel para o aluno, enquanto a linha
numérica vazia é uma "ferramenta de pensamento™ que conecta o trabalho mental

CcOom 0 escrito.

O uso da linha numérica como uma representacdo visual fundamental na
escola elementar tem sido um topico recorrente nas aulas de matematica e nos
manuais. Existem essencialmente dois tipos de uso da linha numérica: o primeiro
tipo concentra-se numa tnica e clara “solugdo” com uma marcagdo especial ¢ uma
divisdo de escala pré determinada. O segundo tipo suporta maltiplas interpretactes
possiveis e utiliza a linha numérica flexivel. Concordamos com varios pesquisadores
que as representacdes visuais ndo sdo auto-explicativas, mas os préprios alunos tém
que construir estruturas ativas nos diagramas visuais e interpreta-las de varias
maneiras (Gellert & Steinbring, 2014). As atividades na sala de aula também podem
seguir estes dois tipos de utilizacdo. Uma possivel tarefa para o primeiro tipo € dar
aos alunos varias linhas numeéricas para preencher os nimeros em falta de uma Unica
maneira, por exemplo, numeros pré-determinados e/ou divisdes de escala. No
segundo tipo a principal finalidade do seu uso é forcar uma discussdo sobre alguns
dos multiplos significados de uma linha numérica, solicitando aos alunos para
legendar vaérias linhas numeéricas igualmente estruturadas sem limitagdes por
nameros pré-determinado ou divisdes de escala como podemos visualizar (figura 3).
Ao exigir aos alunos o preenchimento das caixas vazias, eles tém de aceitar o desafio

de encontrar solucGes diferentes para a mesma estrutura (Gellert & Steinbring, 2014).

14



Mestrado em Ensino do 1.2 e 2.2 Ciclo do Ensino Basico
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1] ] ]

Figura 3 — Linha numérica com cinco caixas vazias

Apesar de a linha numérica estruturada ser muito utilizada, a linha numérica
vazia parece ser mais promissora. Ambas parecerem ser modelos diferentes, a
relacdo entre elas tem de ser estabelecida, uma vez que sdo dois modelos poderosos
que estimulam os alunos no desenvolvimento de calculos e estratégias (Diezmann &
Lowrie, 2006, citados em Ventura 2013). E também de salientar a importancia de o
ensino ndo se limitar a um dnico modelo, devendo propiciar experiéncias variadas
com diversos modelos, uma vez que cada um tem as suas potencialidades e
limitacGes, sendo uns mais apropriados a umas situacdes e outros a outras (Ventura,
2013).

I1.2. Os Racionais ndo negativos

O ensino e a aprendizagem de fracGes e nimeros racionais tém sido estudados
durante vérias décadas por pesquisadores como Freudenthal (1983), Behr, Lesh, Post
e Silver (1983), Kieren (1988) e Figueras (1988). Na ultima década, as fracdes foram
consideradas como um dos conceitos mais complexos estudados na educacdo béasica
(Lopez-Bustamante, 2009; Contreras, 2012; Petit, Laird & Marsden, 2010, citados
em Garcia, et al., 2017). Tém sido identificadas grandes dificuldades no ensino e
aprendizagem de fracGes (Tun¢-Pekkan, 2015), fundamentalmente porque as frac6es
sdo dificeis de aprender (Siegler et al, 2010, citado em Steenbrugge et al, 2014). A
aprendizagem de fracdes interfere, por vezes, com o conhecimento prévio dos alunos
sobre 0os numeros naturais influenciando a aprendizagem dos numeros racionais
(Ventura, 2013). Um dos fatores que contribui para a complexidade do
ensino/aprendizagem dos nameros racionais é o facto de estes contemplarem uma
multiplicidade de significados (Behr et al., 1992; Lamon, 2006, citados em Ventura,
2013). Esta variedade de significados, associada ao caracter relacional dos ndmeros

racionais e a diversidade de representagdes de um mesmo numero racional, leva a
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que a sua aprendizagem e o seu ensino se tornem um dos mais sérios problemas da

Matematica escolar (Ponte & Quaresma, 2014).

Para desenvolver uma compreensdo completa das fracfes os alunos devem
dominar os seus cinco subconstrutos: parte-todo, quociente, operador, razéo e medida
(Charalambous & Pitta-Pantazi, 2007, citado em Steenbrugge et al, 2014). Por
exemplo, a fracdo 2/5 pode ser considerado como: parte de um todo (duas de cinco
partes iguais), um quociente (dois dividido por cinco), operador (dois quintos de uma
quantidade), uma razdo (duas partes para cinco partes) e finalmente como medida
(como um ponto na reta numérica que dista 2/5 unidade de um dado ponto). O
subconstruto medida € Util para: construir fragcbes proprias, 0 pensamento reversivel
(reconstruir a unidade de 1 a partir das suas partes ou de fragdes improéprias), e para
identificar quantidades fracionarias improprias (Tung-Pekkan, 2015).

No subconstruto medida as fragdes sdo vistas como numeros que podem ser
ordenados ao longo da linha numérica (Hecht, et al, 2003, citado em Steenbrugge et
al, 2014). A nocao de numero refere-se ao aspeto quantitativo das fragdes (quéo
grande é a fracdo) enquanto a nocdo-intervalo se refere a medida atribuida a um
intervalo. Dentro da primeira nocao, 3/4 é visto como 0,75, enquanto que na segunda
nocao, 3/4 corresponde a uma distancia de trés quartos de uma unidade de um dado
ponto (Lamon 2001).

InvestigacGes sobre o conhecimento concetual dos alunos sobre fracGes
revelaram que os alunos s@o mais bem-sucedidos com o subconstruto parte-todo. Na
generalidade, eles possuem pouco conhecimento dos outros subconstrutos,
especialmente o conhecimento que diz respeito ao subconstruto medida.
(Charalambous & Pitta-Pantazi, 2007, citado em Steenbrugge et al, 2014).

Os fatores que contribuem para a competéncia das criangas na compreensao
das fragdes como medida (Charalambos e Pitta-Pantazi, como referido em Tunc-
Pekkan, 2015), e que estao fortemente associados com o uso da linha numérica como
uma representacdo, sdo 0s seguintes: usar uma fracdo unitaria para medir a distancia
ao ponto de referéncia zero; localizar um nimero na linha numérica e, inversamente,

dar um nome simbolico para indicar um ponto na linha numérica, e partir as unidades
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na linha numérica (em outras para além da metade); localizar um nimero entre dois

nameros (Lamon, 1999, como referido em Tung-Pekkan, 2015).

No trabalho com os nimeros racionais, as representacées desempenham um
papel fundamental e Goldin (2008) e Vergnaud (2009) destacam a importancia de
diversos tipos de representacfes, incluindo materiais manipuldveis, esquemas e
sistemas linguisticos e simbdlicos. O numeral decimal, a fracdo, a percentagem, a
linha numérica e as linguagens natural e pictérica sdo diferentes representagcdes do

namero racional, que os alunos necessitam de compreender (Ventura, 2013).

Freudenthal (1973, citado em Doritou, 2006) recomendou que as linhas
numericas verticais ou mesmo as linhas numéricas inclinadas fossem usadas com
criangas pequenas, ja que as linhas de nimeros tradicionais as quais estamos
acostumados sdo realmente verticais (termdmetro, o instrumento para medir 0
comprimento do corpo) e é por esta razdo, que ele argumenta, que a linha numerica
horizontal naturalmente ndo funcionard corretamente com as criancas. Anghileri
(2000, citado em Doritou, 2006) reconhece que pode haver varias versdes da linha
numérica (faixa numeérica, linha numérica calibrada, linha numérica vazia) e

recomenda o uso de uma linha reta horizontal.

11.3. Estimar nimeros na linha numérica

A estimacdo numérica é um processo cognitivo usado para respostas rapidas
ou aproximadas ou, por exemplo, para calcular a dura¢do de um filme ou a distancia
entre dois lugares. Ela pode ser usada como uma ferramenta de feedback para
verificar o desempenho em diferentes areas da matematica, incluindo aquelas que

exigem quantificacdo exata (Dorneles, et al., 2017).

O reconhecimento de pequenas quantidades pode estar relacionado com a
capacidade de representar quantidades numa linha numérica mental e essa
capacidade ajudaria a comparar a grandeza entre dois nameros (Schneider, Grabner e
Paetsch, 2009, citado em Dorneles et al, 2017). O desempenho da estimagéo pode ser

necessario na resolugdo de algumas tarefas matematicas e o desenvolvimento da
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estimacdo também ¢é considerado um bom preditor de futuras competéncias

matematicas simbolicas (Park & Brannon, 2013, citado em Dorneles et al, 2017).

Duas justificacbes para o desenvolvimento da estimacdo numérica pelas
criangas foram identificadas por Dorneles et al. (2017). A primeira razéo assume que
as criancas representam inicialmente os nimeros de uma forma algoritmica e pouco
exata e desenvolvem uma representacdo linear mais exata com a idade e a
experiéncia, isto €, em criancas a linha numérica mental é comprimida e elas tendem
a maximizar a distancia entre a grandeza de nimeros na extremidade mais baixa do
intervalo e minimizar as distancias entre as grandezas dos nimeros no meio e na
extremidade final do intervalo. Esta tendéncia é denominada representacéo
algoritmica. Gradualmente as criancas desenvolvem uma representacdo linear que
mantém a mesma distancia entre as grandezas numéricas. A segunda explicacdo para
0 desenvolvimento da estimagdo numérica pelas criancas tem a ver com o modelo de
estratégias para julgar a proporcdo. Assim, tendo em conta o intervalo numeérico,
quantos mais pontos de referéncia forem disponibilizados, mais exata serd a

estimacéo, especialmente proxima dos pontos de referéncia.

A capacidade das criangas em colocar com precisdo numeros numa linha
numérica melhora gradualmente ao longo do desenvolvimento e esta melhoria é
caracterizada por uma mudanca para um comportamento preciso de estimativa linear
dentro da gama de numeros familiares das criancas. Essas mudancas no desempenho
da estimacdo dependem, em parte, das mudancas para a compreensdo do sistema
numérico verbal pelas criancas. A medida que as criancas ganham familiaridade com
um intervalo numérico particular (por exemplo, 0-100), a estimacdo melhora nesse
intervalo (mas ndo necessariamente para nameros ndo familiares, por exemplo, 101-
1000). Contudo melhoramentos no comportamento da estimacdo podem ndo indicar

melhoramentos para o conhecimento de nimero (Sullivan & Barner, 2014).

11.3. Dificuldades dos alunos com a linha numérica

As dificuldades das criancas com a concecdo da linha numérica podem surgir

de duas grandes fontes percetuais: a representacdo que lhes é fornecida para a
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considerarem e as interpretacdes e agdes que as criancas associam a linha numérica
tanto como modelo conceptual e como modelo processual (Doritou, 2006). A linha
numerica é representada, como muitas réguas, com pontos de parti¢do ou tragos, e do
lado esquerdo dos numeros 1, 2, ..., ndo aparece o0 “0”. Isto d& origem a erros, bem
conhecidos, que as criancas podem cometer quando usam a régua (medem a partir do
1 em vez do 0) (Freudenthal, 1973, citado em Doritou, 2006). Além disso, quando a
linha numérica € apresentada as criancas, 0s nUmeros sdo apresentados em intervalos
de linhas continuas e as criangas muitas vezes contam 0s numerais ou as marcas em
vez dos intervalos entre elas e ignoram a importancia dos espacos (Tung-Pekkan,
2015, Gifford, Griffiths & Back, 2017). Também utilizam a unidade errada, em
particular quando a linha numérica tem duas subdivisdes diferentes, € marcam
erradamente uma frag&o na linha numérica quando esta esta dividida em partes iguais

a um multiplo ou submdaltiplo do denominador da fracdo dada (Baturo, 2004).

Dufour-Janvier, Bednarz e Belanger (1987, citados em Doritou, 2006)
argumentam que a introducdo prematura de representacdes as vezes pode explicar a
sua inutilidade e, além disso, podem ateé ter efeitos negativos na aprendizagem. Entre
os exemplos que eles fornecem, ha um sobre o uso da linha numérica para a
aprendizagem de numeros inteiros positivos como “pedras com um buraco entre duas
pedras sucessivas”. Os resultados sugerem que isso pode ter um impacto na percegédo
dos alunos sobre o conceito de densidade de nimeros reais, pois com esse Uso 0

aluno pode deduzir que ndo ha nimeros entre dois nUmeros inteiros.

A nocdo de que uma linha numérica pode estar vazia também pode ser fonte
de confusdo consideravel. Ndo é uma linha numérica até que os pontos de referéncia
sejam identificados. Pode-se admitir a hipdtese de que a competéncia com o que €é
chamado de linha de numérica vazia pode fornecer muito pouca indicacdo de uma
apreciacdo da relacdo entre a linha numérica e o seu papel como representacdo do

sistema de nameros (Doritou, 2006).

Dufour-Janvier et al. (1987, citado em Doritou, 2006) sugerem que a
colocacdo dos numeros a distancias iguais na linha numérica é essencial para o

conceito de medida, enquanto Streefland & Heuvel-Panhuizen (1992, citados em
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Doritou, 2006) apresentam a hip6tese de que as dificuldades das criancas com a

concecdo da linha numérica surgem devido ao seu sentido incompleto de medida.

A medida que as criancas ficam mais velhas, as suas estimativas da posicio
de nimeros na linha numérica torna-se cada vez mais precisa (Ebersbach, et. al.,
2008, citado em Friso-van den Bos et al., 2015). A precisdo das colocac¢des na linha
numerica aumenta porque as criancas aprendem a colocar consistentemente nimeros
maiores no lado direito da linha numérica e porque a capacidade das criangas de
determinar a distancia espacial entre as posi¢cdes melhora, o que significa que eles
aprendem a entender que a distancia entre 10 e 20 na linha numérica é igual a
distancia entre 80 e 90 (Friso-van den Bos et al. 2015).

O que as criancas aprenderam ao ordenar nimeros naturais na linha numérica
ndo se aplica quando eles precisam de ordenar as frac¢fes (Hartnett & Gelman, 1998,
citados em Doritou, 2006). Ao ordenar nimeros naturais, 0S nimeros aumentam a
medida que os valores aumentam. O contrario acontece com as fragdes, quanto maior
0 denominador, menor a fracdo (Doritou, 2006). Ainda “a ordenacdo dos numeros
racionais traz dificuldades significativas para os alunos, no conjunto dos nimeros
naturais a crianca faz a ordenacdo de forma intuitiva, enquanto no conjunto dos
nameros racionais ndo € facil dizer qual é maior entre 5/9 e 4/7”. “Mesmo na
representacdo decimal surgem, por vezes, dificuldades significativas nos alunos, por
exemplo, ao ordenar 0,7 e 0,14. Muitos deles ignoram o significado posicional dos
algarismos e dizem que 0,14 é maior que 0,7 pois 14 é maior que 7” (Ponte et al.,
2009, p.24 e p.157; Saxe et al, 2007). Também um estudo em USA sobre a
Avaliacdo Nacional do Progresso em Educacdo (ANPE, 2007) relatou que 60% dos
alunos do 4.° ano ndo conseguem identificar se 1/4 € maior do que 1/5 (Tung-Pekkan,
2015).
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11.4. Os Curriculos de Matematica do Ensino Basico (Ponte, 2007) e Bivar (2013)

e a reta numérica

Ao longo dos tempos as transformagdes e evolugdes do sistema de ensino e
da sociedade tém contribuido para as mudancas continuas a nivel da definicdo e das
concegdes de curriculo, tendo sido apresentados muitos sentidos e definicbes para
termo: curriculo, o que leva a que ndo exista uma definicdo plena para 0 mesmo
(Roldédo, 2011). O Decreto-Lei n.° 139/2012 de 5 de julho define curriculo como
sendo o “conjunto de conteudos e objetivos que, devidamente articulados, constituem
a base da organizagdo do ensino e da avaliacdo do desempenho dos alunos, assim
como outros principios orientadores que venham a ser aprovados com 0 mesmo
objetivo” (p. 3477). O mesmo documento ainda refere que os programas das
disciplinas e areas curriculares disciplinares, bem como as metas curriculares, séo
utilizados como referéncia para os conhecimentos e capacidades a adquirir e a

desenvolver pelos alunos de cada nivel e de cada ciclo de ensino.

A figura 4 apresenta indicacdes metodoldgicas sugeridas quer pelo PMEB
(Ponte, et al., 2007) quer pelo PMEB (Bivar, et al., 2013), para a integracao da reta

numeérica no 1° Ciclo do Ensino Basico.
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ANoS

Programa de Matematica do Ensino
Basico
(Ponte, et al., 2007)

Programa de Matematica do
Ensino Basico
(Bivar, et al., 2013)

ANos

1.° Ano

2.9 Ano

Topico: Numeros naturais.
Objetivo especifico: Representar
ndmeros na reta numérica.

Notas: Propor aos alunos que
usem, por exemplo, retas com
nameros entre 0 e 20, 50 e 100, 200
e 250 (p.16).

Topico: OperagGes com numeros
naturais

Objetivo especifico: Adicionar,
subtrair e multiplicar utilizando a
representacao horizontal e
recorrendo a estratégias de calculo
mental e escrito.

Notas: Por exemplo, calcular 39-24
de diferentes formas: utilizando
uma reta graduada; utilizando uma
reta ndo graduada (16).

+ +10

24 29 39

Nao faz referéncia.

1.° Ano

NUmeros  racionais  ndo
negativos

— Representacdo dos numeros
naturais e das fracGes 1/2, 1/3,
1/4, 1/5, e 1/10 numa reta

numeérica (p.9)

2.9 Ano

3.°Ano

4.° Ano

Tépico: Numeros racionais ndo
Negativos.

Objetivo especifico: Localizar e
posicionar numeros racionais nao
negativos na reta numérica.

Notas: - Localizar, por exemplo, o
ndmero 2,75 numa reta numérica.
Posicionar, por exemplo, 0 nimero
1,5.

- Representar também na reta
numérica ndmeros como 1/2; 1/4;
3/4; 1/10 e 5/10, relacionando a
representacdo facciondria com a
decimal (p.20).

NUmeros  racionais  ndo
negativos

— Representacdo de fracdes na
reta numérica (p.11).

— Ordenagdo de  numeros
racionais representados por
fragbes com 0 mesmo
numerador ou O MesSMoO
denominador, ou utilizando a
reta numeérica ou a medigdo de
outras grandeza (p.11)

Adicdo e subtracdo de
ndameros  racionais  nao
negativos representados por
fragOes

— Adicdo e subtracdo na reta
numérica por justaposicdo
retilinea de segmentos de reta
(p. 11)

3.2 Ano

Nao faz referéncia.

4.° Ano

Tabela 1 - IndicagBes metodoldgicas para a integracao da reta numérica no 1.° CEB sugeridas
pelo PMEB (Ponte, et al., 2007) e pelo PMEB (Bivar, et al., 2013)
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Como podemos verificar na tabela 1, existem algumas diferengas nas
sugestdes para a utilizagdo da reta numérica no 1.° CEB. Comegamos por verificar
que o PMEB (Ponte, et al., 2007) se refere ao 1.° e 2.° anos em conjunto, ndo
havendo uma diferenciacdo na integracdo da reta numérica entre estes anos letivos, o
que acontece também para 0 3.° e 4.° anos. O PMEB (Bivar, et al. 2013) pelo
contrério, subdivide 0s 4 anos, mas no 1.° e 4.° ndo faz nenhuma referéncia ao uso da

reta numérica.

O PMEB (Ponte, et al., 2007) sugere que a reta numeérica seja utilizada nos 1.°
e 2.° anos essencialmente para os alunos representarem nimeros naturais, sendo a
reta numérica também suporte para adicionar, subtrair e multiplicar recorrendo a
estratégias de calculo mental e escrito. Sugere ainda o uso da reta numérica vazia. O
PMEB (Bivar, et. al. 2013) indica que a reta numérica deve ser utilizada a partir do
2.° ano para a representacao dos nimeros racionais ndo negativos e fragdes unitarias.
Ainda podemos constatar que 0 PMEB (Ponte, et al., 2007) nos 3.° e 4.° anos usa a
reta numérica para localizar e posicionar nimeros racionais ndo negativos. No
PMEB (Bivar, et. al. 2013) a reta numérica apenas é referida no 3.° ano para que 0s
alunos possam representar fracbes e ordenar nimeros racionais representados por
fracbes com o mesmo numerador ou 0 mesmo denominador. Também neste
programa, a reta numérica ainda pode ser utilizada para adicionar e subtrair nimeros
racionais nao negativos por justaposicdo retilinea de segmentos de reta. Os
Programas tém sugestbes metodologicas diferentes para a integracdo da reta
numérica e estas sugestdes parecem carecer de mais clarificacdo. Contudo em ambos
0S programas a reta numérica € utilizada fundamentalmente como ferramenta de

ensino para o desenvolvimento do sistema de nimeros.

Os alunos do 4.° ano que participaram neste estudo foram sujeitos ao PMEB
(Ponte, et al., 2007) no 1.° e 2.° ano e ao PMEB (Bivar, et. al. 2013) no 3.° e 4.° ano.
Como se pode verificar na parte sombreada da tabela 1, os alunos do estudo poderdo
ter sofrido algumas lacunas no desenvolvimento do sistema de ndmero ao usarem a
reta numeérica como ferramenta de ensino, ja que 0s programas ndo sao continuacao

um do outro.
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CAPITULO Il

Metodologia

I11. 1. Metodologia

Esta investigacdo seguiu uma metodologia de natureza qualitativa, descritiva,
interpretativa, com 0s seguintes objetivos: compreender a percec¢édo que os alunos do
4.° ano do Ensino Basico tém sobre o que é uma reta numérica; identificar tarefas
que possibilitem apoiar o pensamento de alunos na localizagdo de racionais nao

negativos na reta numérica.

De acordo com Bogdan e Biklen (1994) a investigacdo qualitativa contém
cinco caracteristicas, a saber: (i) a fonte direta de dados € o ambiente natural e o
investigador € o principal agente na recolha desses mesmos dados; (ii) os dados
recolhidos pelo investigador sdo de carater descritivo; (iii) os investigadores que
utilizam metodologias qualitativas interessam-se mais pelo processo em si do que
simplesmente pelos resultados ou produtos; (iv) a analise dos dados é feita de forma
indutiva; (v) o investigador interessa-se, principalmente, por tentar compreender o
significado que os participantes atribuem as suas experiéncias. A investigacdo
qualitativa centra-se na compreensao dos problemas, analisando comportamentos,

atitudes ou valores (Sousa & Baptista, 2011).

Para responder ao primeiro objetivo do estudo, 45 alunos do 4° ano do 1°
CEB, foram convidados a resolver 3 tarefas e a responder a uma questdo,
relacionadas com a reta numérica (Anexo 1). A escolha das 3 tarefas foi influenciada
pelo curriculo de matematica do 1.° CEB (2013); por situacdes problematicas sobre o
aspeto das fracbes como medida de Tung¢-Pekkan (2015); pelas ideias de Dortmund
(1999) sobre a reta numérica vazia; pelas questdes saidas tanto na Prova Final de
Matematica, para alunos do 4.° ano do 1.° CEB, do ano de 2014, como pela Prova de
Afericdo de Matematica, para 0 4.° Ano do 1.° CEB, de 2011 ! (Anexo 2). A questdo

! Foram consultadas as Provas Finais de Matemética para 0 1.° CEB do ano 2014 e 2013 e as Provas de Afericéo
de Matematica do 1.° CEB dos anos 2012 e 2011, constando apenas um exercicio na Prova Final de Matematica
para 0 1.° CEB do ano de 2014 e um exercicio na Prova de Aferi¢cdo de Matemética do 1.° CEB no ano 2011 que
envolvia a reta numérica.
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posta aos alunos foi: O que é uma reta numérica? apropriada da pesquisa de Doritou
(s.d.) sobre 0 mesmo tema.

Os alunos pertenciam a duas turmas de duas escolas publicas de Coimbra,
cujo Programa de Matematica, no seu percurso escolar de 1°CEB, sofrera alteracoes.
No 1.° e 2.° ano os alunos tiveram o Programa de Matematica de Ponte et al. (2007),
e no 3.° e 4.° do EB o Programa de Matematica de Bivar et al. (2013) foi o seguido.
No mesmo dia em que as turmas resolveram as tarefas e responderam a questéo,
foram entrevistados trés alunos de cada turma, considerados pelas respetivas
professoras, de desempenho em matematica bom, médio e fraco, no sentido de
explicarem oralmente as suas resolucdes das tarefas bem como a resposta a questao.
Uma das professoras das turmas do 4.° monitorizou a entrevista aos seus alunos. Essa
turma era a turma de estagio da investigadora, que era mestranda no Curso de
Mestrado em Ensino do 1.° e 2.° Ciclo do Ensino Bésico da ESEC. Os dados
recolhidos s&o: producdes escritas de todos os alunos resultantes da interpretacéo das
3 tarefas e da questdo; gravacbes audio das falas de cada um dos 6 alunos nas

entrevistas e respetivas transcricoes.

A fim de responder a segunda questdo da pesquisa, foram analisadas as
producdes escritas de todos os alunos das duas turmas, ja indicadas, no sentido de
captar as percecOes e as dificuldades evidenciadas por eles. Tendo isto em conta, e
apos revisitar a literatura sobre “os racionais ndo negativos e a reta numerica” e as
Provas Finais de Matematica para o 1.° CEB, um outro conjunto de 3 tarefas foi
concebido (Anexo 3). As tarefas foram depois administradas, no ano seguinte, a 66
alunos do 5.° ano do 2.° Ciclo do Ensino basico, de duas escolas publicas de
Coimbra, a fim de serem identificadas as suas dificuldades. Estes alunos também
tinham vivenciado, durante o seu percurso escolar no 1.° CEB, 0s mesmos curriculos
de matematica seguidos pelos alunos do 4.° ano referidos anteriormente. Os dados
recolhidos séo as producdes escritas de todos os alunos, resultantes da resolucdo das

3 tarefas.

Os professores titulares de todas as turmas (4.° ano e 5.° ano) do EB

observaram os seus alunos a resolver as tarefas.
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A andlise dos dados foi fundamentalmente feita através da analise de
contetdo, adequando as ideias de Bardin (2011) e onde diferentes categorias foram
identificadas.

I11. 2. Anélise de Conteuido

O termo anélise de contetdo designa um conjunto de técnicas de analise das
comunicacdes visando obter, por procedimentos sistematicos e objetivos de
descricdo do conteudo das mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que
permitam a inferéncia de conhecimentos relativos as condi¢6es de producéo/recepgéo

(variaveis inferidas) destas mensagens (Bardin, 2011).

A analise de contetdo, segundo Bardin (2011) prevé trés fases fundamentais:
pré-analise; exploracdo do material; e tratamento dos resultados - inferéncia e
interpretacdo. Na primeira fase, a pré-andlise, corresponde a parte da organizacao,
ou seja, € estabelecido um esquema de trabalho que deve ser preciso, com
procedimentos bem definidos, embora estes possam ser flexiveis. Segundo Bardin
(2011), envolve: a leitura “flutuante” (isto €, um primeiro contato com o0s
documentos que irdo ser analisados); a escolha dos documentos a analisar; a
formulacdo das hipoteses e objetivos; a elaboracao dos indicadores que orientardo a
interpretacdo; e a preparacdo formal do material. Para tal, é necessario cumprir as
seguintes regras; exaustividade (deve-se esgotar a totalidade da comunicacdo, nédo
omitir nada); representatividade (a amostra deve ser representativa do universo);
homogeneidade (os dados devem referir-se a0 mesmo tema, serem obtidos por
técnicas iguais e colhidos por individuos semelhantes); pertinéncia (os documentos
precisam adaptar-se ao conteudo e objetivo da pesquisa) e exclusividade (um

elemento ndo deve ser classificado em mais de uma categoria).

Na segunda fase, exploracdo do material, sdo escolhidas as unidades de
codificacdo, adotando-se o0s seguintes procedimentos: codificacdo (transformacéo
dos dados do texto em bruto, por recorte, agregacdo e enumeracdo, numa

representacdo do conteudo, ou da sua expressdo suscetivel de esclarecer o analista
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acerca das caracteristicas do texto); classificacdo (classificar por diferenciacéo
elementos constitutivos de um conjunto, sendo de seguida estes reagrupados segundo
0 género (analogia), com critérios previamente definidos. O critério de categorizacao
é muito vasto, podendo ser, segundo Bardin, semantico, sintatico, lexical ou
expressivo, por exemplo.). e categorizacdo (que permite reunir maior nimero de
informacBes a custa de uma esquematizacdo e assim correlacionar classes de
acontecimentos para ordenad-los). Com a unidade de codificacdo escolhida, o
proximo passo serd a classificacdo em blocos que expressem determinadas

categorias.

A terceira fase do processo diz respeito ao tratamento dos resultados — a
inferéncia e interpretacdo. Centrando-se nos resultados brutos, o pesquisador
procurara torna-los significativos e validos. A inferéncia na analise de contetdo
consiste na interpretacdo controlada da mensagem. A interpretagdo tem como
finalidade a vinculacdo da mensagem. Durante a interpretacdo dos dados, €
necessario olhar atentamente para 0s marcos tedricos, pertinentes a investigacao, pois
eles ddo fundamento e as perspetivas significativas para o estudo. Assim, a relagédo
entre os dados obtidos e a fundamentacéo tedrica, € que dara sentido a interpretacao.
Bardin (2011) relembra que embora estas trés fases devam ser seguidas, ha muitas

maneiras de estas serem conduzidas.

I11. 3. Classificacéo de situacfes problematicas segundo Tung-Pekkan (2015)

Tuncg-Pekkan (2015) desenvolveu uma analise do conhecimento das fracdes
em criangcas da escola elementar, ao usarem trés representacfes graficas externas
(circulo, retangulo e a linha numérica). O autor pretendeu compreender como as trés
representacdes eram mais utilizadas. Os resultados indicaram que o0s alunos
mostravam um desempenho semelhante nos itens das representagdes com o circulo e
o retangulo, que requeriam o uso do raciocinio fracional parte-todo, mas o
desempenho dos alunos foi significativamente menor nos itens com representacédo

gréfica da linha de numérica em todos os Tipos de Problemas.

28



Mestrado em Ensino do 1.2 e 2.2 Ciclo do Ensino Basico

Os problemas analisados no estudo envolveram seis aspetos diferentes do
conhecimento das fragdes (Tipos de Problemas), medindo o conhecimento béasico do
conceito de fracdo, incluindo a unidade, fracdo propria e impropria. Para cada Tipo
de Problema, havia trés problemas compardveis, um para cada uma das trés
representacdes graficas externas, respetivamente, circulo, retangulo e linha numérica.
Portanto, foram analisados e avaliados em detalhe um total de 18 problemas nas
producdes escritas dos alunos.

Os Problemas do Tipo 1 podiam ser resolvidos usando uma interpretacdo
parte-todo da fracdo, onde uma figura ja partida e parcialmente colorida de um
circulo ou retangulo, ou uma marca numa linha numérica era dada, e um simbolo
fracionario correspondente era pedido. Os Problemas do Tipo 2 estavam também
relacionados com a interpretacdo parte-todo: uma imagem néo dividida de um circulo
ou uma forma de retangulo ou um intervalo de 0-1 numa linha numérica e um
simbolo de fracdo propria era dada, e aos alunos era pedido para fazer a fragdo na
imagem ou colocar uma marca na linha numérica para o simbolo da fracdo. Os
restantes tipos de problema serdo associados as interpretacfes das fracdes por
medida. Os Problemas 3 e 4 estdo relacionados com o0 uso do pensamento reversivel:
reconstruir a figura de uma unidade 1, ou localizar “1” na linha numérica quando as
fracdes unitarias ou proprias sdo dadas respetivamente. Os Problemas do Tipo 5
foram concebidos para avaliar o conhecimento dos alunos sobre fracdes improprias
usando unidades e representacdes (Esquema de Fragdo Interativa). Os Problemas do
Tipo 6 foram elaborados para avaliar o pensamento reversivel das criangas, onde um
simbolo e uma figura para uma quantidade fracionaria impropria com um circulo ou
retangulo, ou uma localizacdo dele numa linha numérica foram dadas e € pedido aos
alunos para desenhar a unidade de referéncia original com circulo ou com retangulo

ou localiza-lo no Linha numérica (Reversibilidade).

A tabela 2 mostra os 6 tipos de problemas para a representacdo na linha

numeérica.
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TIPOS DE PROBLEMAS

EXEMPLOS

Problemas tipo 1 - Nomear
fracdes

Que fracdo na linha numérica a letra “c” mostra?

Problemas tipo 2 — Construir
fracdes

Coloque 2/3 na linha numérica.

| |
| I
0 1

Problemas tipo 3 — Reconstruir
a unidade a partir de frag0es

unitarias

Coloque “1” na linha numérica.

| |

I |

0 1
3

Problemas tipo 4 - Reconstruir
a unidade a partir de fracdes
proprias

Onde colocarias o “1” na linha numérica? Explique

0 Seu raciocinio.

|
I

0

|o—=

Problemas tipo 5 — Fracgdes
improprias

3
Coloque 3/2 na linha numérica.

| 1 | |
T T T T
0 1 2 3

Problemas tipo 6 - Reconstruir
a unidade a partir de fracdes
improprias

| |
I |
- 2 3 7 =
Coloque “1” na linha numérica.

| | |

I [ [

o L1 S
5 S

Tabela 2 - Tipos de problemas usando a linha numérica que envolvem aspetos diferentes do
conhecimento das frac¢@es (Tung-Pekkan, 2015).

I11. 4. Classificacdo da qualidade das respostas das criancas ao descreverem uma

linha numeérica segundo Doritou (s.d.)

Doritou (s.d) desenvolveu uma pesquisa sobre “a percecdo das criangas sobre

0 que € uma linha numérica” influenciada pelo trabalho de Gray & Pitta (1999) e

sugeriu que a qualidade das respostas das criancas sobre o que € a linha numérica

refletia respostas episodicas, respostas especificas e respostas genéricas. Embora as

criancas possam muito facilmente e quase automaticamente reconhecer uma reta
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numerica, elas tem tendéncia a concentrar tanto em agfes associadas a ela como a

qualidades particulares da mesma.

Uma resposta é classificada como episddica quando as criancas descrevem

episodios que poderiam associar com a¢des numa linha numérica. Por exemplo:

"E uma linha e ... tu puseste ndmeros nela e tu tiveste que colocar coisas e

adicionar coisas e multiplicar e isso." (Ch5,Y5, citado em Doritou, s.d.).

“Uma linha (ela desenha horizontalmente com o dedo sobre a mesa e, em
seguida, rabisca os nimeros nela)." (CH4, Y3, citado em Doritou, s.d.).

As respostas especificas foram identificadas quando estdo associadas a uma

linha especifica. Por exemplo:

"E uma linha com nimeros ao longo dela... E como uma régua, mas é uma
linha fina de uma extremidade a outra extremidade, e tem diferentes tipos de

numeros nela (e movimenta a mao)." (CH3, Y5, citado em Doritou, s.d.).

Uma resposta é considerada genérica quando contem uma améalgama de

frases episddicas e especificas. Por exemplo:

"A reta numérica € precisamente uma linha e podemos colocar nimeros
como o 67 (ele desenha a linha e pde 67 na extremidade esquerda) e um numero
como 70 (marca extremidade direita) e 0s nimeros que estdo no meio. Tu pdes
entdo, assim como, por isso, entdo voce teria 14 68, 69 la e ... 67, 68, 69 e entre estes

tens os decimais como 60,5 tu terds isto...” (CH2, Y6, citado em Doritou, s.d.)
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CAPITULO IV

Recolha, analise de dados e resultados
IV.1. Perceces dos alunos do 4.° ano do EB sobre “o que é uma reta numérica?”
IV.1.1. O que € uma reta numérica?

Para captar a percecdo das criangas sobre O que é uma reta numérica? 0s
alunos responderam, individualmente e por escrito a questdo, apds terem resolvido as
3 tarefas (Anexo 1). Pretendia-se que a resposta dos alunos fossem dadas néo
somente de memdria, usando imagens mentais, mas que fosse contextualizada. A
questdo foi respondida por escrito, na sala de aula, tendo os alunos sido observados

pelos professores titulares de cada turma e pela investigadora.

Nas respostas a questdo O que € uma reta numérica? foi identificada a
qualidade das respostas e ndo se a resposta envolvia conce¢des erroneas. Estas foram
posteriormente sujeitas a analise de contetido (Bardin, 2011) e foram identificadas as
seguintes categorias para a qualidade das respostas: episodica, especifica, funcional e
indecifravel (tabela 3). As duas primeiras categorias estdo baseadas na classificacéo
de Doritou (s.d.) ja atrés referida. Uma resposta é classificada como episodica
quando as criancas descrevem episodios que poderiam associar com ac¢des numa
linha numérica. As respostas dizem-se especificas quando estdo associadas a uma
linha especifica.

As outras categorias identificadas, apds os dados terem sido repetidamente vistos,
foram designadas por funcional e indecifravel. Uma resposta diz-se funcional quando
contém frases especificas e outras frases que indicam qual é a funcdo da reta

numérica, isto €, para que € que ela serve. Por exemplo:

“Uma reta numérica para mim é uma reta que pode representar varios

numeros e demonstrar problemas”. (B2)

Uma resposta foi considerada indecifravel se o seu significado ¢ ambiguo

merecendo uma andalise mais minuciosa. Por exemplo:
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“Uma reta numérica para mim é uma reta em que vemos onde Sd0 0S

numeros mais especificamente”. (B12)

Categorias

Indicador da categoria

N.°

de

respostas
segundo a
categoria

Episodica
(quando as criangas
descrevem episodios

que poderiam
associar com acdes
numa linha
numeérica)

Especifica
(quando estdo
associadas a uma
linha especifica)

i \ 4
UW{‘- rﬂ??% e s OV I Rspe 0 AN m'jﬁ
(\uﬂ)g\ mﬂ_\"% Q’\NL HT?HMC} o0 ) YD) Jgn‘(m Q (\!11{/&

Alad@ .Q\.ﬁ?\n rlmri nic_ o o Qozm* JO ﬁm wfmg.

24

Funcional
(quando contém
frases especificas e
outras frases que
indicam qual é a
funcdo dareta
numérica, isto é, para
que é que ela serve)

11

Indecifravel
(o seu significado é
ambiguo merecendo
uma analise mais
minuciosa)

A Redoy @ sdipmings,

Tabela 3 — Categorias para respostas dos alunos a questdo O que é uma reta numérica?

A maioria das respostas reflete qualidade especifica, ou seja, 53% dos alunos

associam as suas ideias a uma linha especifica. Seguem-se as respostas de categoria

funcional, em que 24% das respostas dos alunos contém frases especificas e outras

frases que indicam qual é a funcdo da reta numeérica, isto €, “para que é que ela

serve”. Nas repostas episodicas pode-se observar que 13% dos alunos descrevem

episodios que podem associar com a¢bes numa linha numérica. Por altimo 1% dos

alunos indica respostas indecifraveis, ja que o seu significado é ambiguo merecendo

uma andalise mais minuciosa.
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Tal com indicava Doritou (s.d.) na sua investigacdo, também neste estudo se
verificou, que as criangas reconhecem muito facilmente e quase automaticamente a
reta numérica. As criancas tem tendéncia a concentrar as suas respostas tanto em
acOes associadas a reta como a qualidades particulares da mesma. Também as
respostas das criancas neste estudo refletiram respostas funcionais e respostas

indecifraveis.

IV.1.2. As tarefas e as concec¢des erroneas dos alunos

Foram administradas aos alunos, como ja foi referido, trés tarefas de grau de
complexidade crescente, antes de estes responderem a questdo O que é uma reta
numerica? Os alunos resolveram as tarefas individualmente, na sala de aula, durante
20 minutos, ndo lhes tendo sido fornecido qualquer esclarecimento quer pela
investigadora quer pela professora titular da turma. A tabela 4 mostra as 3 tarefas, os

objetivos de aprendizagem das tarefas e as fontes que influenciaram a escolha de tais

tarefas.
L . Fontes de influéncia das
Tarefas Objetivos de Aprendizagem
tarefas
Tarefa 1
A escola construiu uma pista de | e Identificar “reta numérica” | ® Prova de Afericio de

corrida que est4 assinalada na reta
numérica, mas esqueceu-se de indicar
0 ponto de partida.

e Coloca na reta numérica o
ponto que assinala o local de
partida.

e Escreve na reta numerica o0s
numeros que faltam.

para representar nimeros nao
negativos, fixada uma unidade de
comprimento e uma origem de
referéncia.

e Identificar a unidade de
medida e o zero.

e Estimar pontos na reta
numeérica.

Matematica do 1.° CEB, no
ano 2011.
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Tarefa 2

Escreve, na etiqueta, uma fracdo que | e Identificar a localizagdo de | e Prova Final de Matematica

corresponda ao ponto assinalado na | nimeros racionais na reta | parao 1.° CEB de 2014.

reta numérica. numerica. e Tung-Pekkan (2015)
e lIdentificar a localizacdo de | problemas do tipo 1.
« I I I I I I > subunidades de unidade.
e Localizar pontos na reta
0 D 1 numerica.
Tarefa 3

Desenha uma reta numérica e coloca | e Identificar a localizagdo de | ¢ Tung-Pekkan (2015)
nela os pontos que correspondem a 2 | ndmeros racionais ndo negativos | problemas do tipo 2.
1

.= na reta numérica. e Dortmund (1999)
B e Reconhecer a unidade. estruturar uma reta numérica
vazia.

Tabela 4 — Tarefas, objetivos de aprendizagem e fontes de influéncia

Leituras e anélises das respostas escritas dos alunos foram feitas, de modo a
compreender a globalidade e especificidade de cada resposta e a identificar de tipos
de concecOes erroneas evidenciadas pelos alunos. A classificagdo das concecdes
erroneas foi sendo continuamente refinada e interpretada a medida que os dados
emergiam e os erros foram designados por: E1.1, ... E19 como consta na 1.2 coluna
da tabela “tipos de concecgdes erroneas dos alunos” que se encontram no Anexo 4. O
E1l.1 e E2 s&o erros relativos a tarefa 1; o E3, E4 e E5 s&o relativos a tarefa 2 e os
restantes erros E6, E7, ... E19 dizem respeito a tarefa 3. A 2.2 coluna da tabela
evidéncia indicadores para cada erro, sendo em cada célula o indicador de cima
referente a este conjunto de 3 tarefas. No caso do erro E8 0s trés primeiros
indicadores sdo correspondentes a este conjunto de 3 tarefas. A 3.2 coluna da tabela
estd subdividida em duas outras colunas. A coluna da esquerda apresenta a

frequéncia de cada tipo de erro para este conjunto de 3 tarefas.

Considerando os tipos de erros dados por cada aluno (Anexo 5), foi
constatado que: dos 45 alunos do estudo nenhum resolveu corretamente todas as
tarefas; o erro mais frequente foi o E15, na tarefa 3, onde 23 alunos consideram uma
semirreta ou um segmento de reta humerica e ndo uma reta numérica; seguindo-se o
E4, correspondentes a tarefa 2, onde 16 alunos ndo identificam corretamente as

subunidades da unidade escrevendo incorretamente o decimal ou a fracdo
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correspondente ao ponto assinalado na reta numérica. Na tarefa 1 o erro mais
frequente foi 0 E1, em que os alunos ndo assinalam ou assinalam incorretamente o

local de partida (tabela 5).

) . ) Frequéncia
TIpOS de CoNncecoes erroneas
Em 45 alunos

E1 - N&o assinala ou assinala incorretamente o local de partida. 12
E4 - N&o identifica corretamente as subunidades da unidade escrevendo
incorretamente o decimal ou a fracao. o
E6 - Nao identifica na reta numérica uma origem de referéncia, a unidade de 1
medida, nem posiciona corretamente ou é ambiguo de posiciona 1/2 e 2.
E15 - Considera uma semirreta ou um segmento de reta numérica e ndo uma reta ’3
numeérica.

Tabela 5 - Tipos de conceces erréneas mais frequentes

A tabela 6 sintetiza a quantidade de erros que cada aluno deu. Pode-se
identificar que 5 alunos cometeram um 1 Unico erro, tendo sido este na tarefa 1 e na
tarefa 3. Dois erros foram cometidos por 20 alunos, em todas as tarefas e 19 alunos
cometeram 3 erros, também em todas as tarefas. Apenas 1 aluno cometeu 4 erros
(Anexo 6).

N.°de erros | N.°de Alunos | Tarefal Tarefa 2 Tarefa 3
0 0 0 0 0
1 5 1 0 4
2 20 3 10 26
3 19 9 14 34
4 1 1 1 2
N° de erros em cada tarefa 14 25 66

Tabela 6 - Quantidade de erros que os alunos deram e tarefas correspondentes

Houve na totalidade 105 concec@es erroneas dos alunos, em que 13% foram

cometidas na tarefa 1, 24% na tarefa 2 e 63% na tarefa 3.
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1VV.1.3. Entrevista a 6 alunos do 4.°ano do 1.° CEB

A entrevista, ja referida, no sentido de clarificar as respostas dos 6 alunos
(A22 e B23 de desempenho bom a matematica, A8 e B14 de desempenho médio e
Al4 e B9 de desempenho fraco), foi realizada numa sala contigua a das respetivas
turmas, durante o tempo letivo. Na turma, onde a investigadora era professora
estagiaria, a entrevista foi conduzida pela professora titular com a investigadora a
assistir. Na outra turma, a investigadora conduziu a entrevista e a professora titular
encontrava-se na sala de aula com os restantes alunos. As entrevistas foram gravadas
em audio e os alunos ndo evidenciaram qualquer perturbacdo pela presenca do
gravador. Tal como nos indica Cohen, Manion e Morrison, (2000) o método de
entrevista toma a forma de um dialogo e a discussdo é centrada numa tarefa ou
problema que foi escolhido para dar ao entrevistado oportunidades de mostrar o
comportamento a partir do qual os mecanismos mentais utilizados no pensamento

sobre essa tarefa podem ser inferidos.

As producdes escritas do aluno A22 na resolucdo da tarefa 3 evidenciavam
uma concecéo erronea do tipo E6.2., pois ndo tinha identificado na reta numérica a
origem de referéncia, nem a unidade de medida, sendo ambiguo se posiciona

corretamente ou ndo 0s pontos correspondentes a 1/2 e 2 da abcissa:

A X
X

Contudo durante o dialogo com a investigadora foi detetado que o aluno nédo
manifesta nenhuma conce¢do errdnea, uma vez que a pouca clareza da pergunta o

induziu em erro, como o dialogo seguinte o demonstra:

“422: Desenha uma reta numérica e coloca nela os pontos que correspondem a 2 e % (o aluno 1€).
Investigadora: Certo, entdo diz-me la o que é que tu fizeste?

A22: Entdo... Fiz uma reta, uma reta de zero, 1/2, um...

Investigadora: Mas néo colocaste aqui zero, como é que eu sei que € zero?

A22: Mas so dizia aqui para por dois e um...

Investigadora: Pronto, ok, mas podias colocar tudo o que quisesses...

A22: Ah, pois. Desde que colocasse isso.
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Investigadora: Pronto, entdo v4, continua. Desculpa.
A22: Entdo aqui (aponta para o 1.° traco) é como se fosse o zero, um meio. Depois um, um e meio,
dois.
Investigadora: Hummm, ok muito bem. Mas, era preferivel se tu tivesses colocado aqui 0 zero pra eu
saber e aqui o um, porque sendo eu olho pr’ai, penso que tu so dividiste a reta... de zero a dois. Ou...
ou por exemplo, eu ndo sei se aqui é o zero se é o um, percebes? Porque aqui poderia ser o um,
porque ndo o assinalaste entendes-me?
A22: Mas isto se calhar nao faria sentido estar aqui o um (aponta para o 1.° trago), se isto € um meio.
Investigadora: Exatamente, por isso é que eu te estou a dizer. Se tu tivesses colocado aqui 0 um eu
sabia, e aqui 0 zero, eu sabia que tu raciocinaste e colocaste, dividiste a reta, em duas unidades
certo? E depois colocaste metade de uma unidade.
A22: Hum, hum.
(A22)

Assim, podemos concluir que dos 45 alunos, houve 1 aluno que ndo cometeu
qualquer tipo de erro na resolucdo das 3 tarefas. Para os restantes alunos (B9, B14,
B23, A8, Al4), a entrevista ndo ajudou a clarificar os seus erros, sendo que estes

continuaram 0S mesmos.

A resposta do aluno A22 a questdo O que é uma reta numérica? foi a

seguinte:

(QOHQMM/ LAstn O hJ}b‘ /VM/VV\QJM{[L\SL MMPJ/‘M»
na,to l/V\RAIW\/t\n MQ)ALM & . N\yrgm

AANAASA (f(a t(m,’\/\/\/l/v\/\h-(ib\, W\W& r\%@u% I AL AN 17" m

;&«v_\.@ﬁig_%nmc&/}

Na sua entrevista pode-se verificar que a sua qualidade de resposta reflete ser

especifica, mas agora também usou respostas episodicas para completar a sua ideia:

“Investigadora: (...) Entao e agora, para ti o que é que é uma reta numérica?

A22: Para mim uma reta numérica é uma linha, reta infinita.

Investigadora: Hum, hum.

A22: Onde se representam 0s nimeros com a determinada sequéncia. Nao s6 de numeros inteiros,
como de fragdes.

Investigadora: Hum, hum.
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A22: Por exemplo, aqui...

Investigadora: Sim.

A22: Um meio, dois. Estd a reta com o numero direito, ndo é? Claro, é uma linha reta direita...
Depois tem aqui os risquinhos que representam os nimeros ou as fracoes.

Investigadora: E pra ti a reta serve para mais alguma coisa?

A22: As vezes também pode servir pra contar...

Investigadora: Para contar, e mais?

A22: Hummm, agora ndo me tou a lembrar assim muito.

Investigadora: Entdo para ti € so isto, é?

A22: Sim e também por exemplo, no exercicio... por exemplo, também fazer o exercicio de uma
corrida ou assim, por exemplo aqui nesta, por exemplo os trés km, seis km, nove km...
Investigadora: Hum, hum, também pode representar os km é isso?

A22: Hum, hum e as distancias

(...)

A22: Ah, mas também as vezes pode ser também naqueles copinhos, pra medir os litros...
Investigadora: As medidas.

A22: As medidas da capacidade”.

(A22)

Para os restantes alunos (A8, Al4, B3, B9, B14), a resposta a questdo sobre O
que é a reta numerica, a entrevista ndo evidenciou mudangas nas suas percecdes

sobre a reta numérica.

IV.2. Tarefas para a localizagcdo de racionais ndo negativos na reta numérica
IV.2.1. O novo conjunto de 3 tarefas

Para responder a segunda questdo de pesquisa, identificar tarefas que
possibilitem apoiar o pensamento de alunos, do 4.° e 5.° anos do EB, na localizacao
de racionais ndo negativos na reta numérica, foi sentida a necessidade de serem
criadas outras trés tarefas (tabela 7) que tivessem em conta os tipos de erros
evidenciados pelos alunos do 4.° ano ao resolverem as tarefas ja mencionadas. Nestas
novas tarefas considerou-se importante ndo escolher tarefas que envolvessem o uso

da reta numérica vazia, pois ndo era conhecido o grau de familiaridade dos alunos
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com elas 2. Além disso, ndo s6 Tung-Pekkan (2015) utilizou s6 retas estruturadas no

seu estudo como também se pretendia verificar se as concecdes erroneas relacionadas

com E6 e E15 se mantinham ou ndo (tabela 5). Estas tarefas foram depois

administradas individualmente a 66 alunos do 5.° ano do 2.° CEB, como ja foi

referido, na sala de aula, durante cerca de 30 minutos, sem qualquer esclarecimento

ou feedback dado quer pela investigadora quer pela professora, que se encontravam

na sala de aula.

Tarefas

Objetivos de Aprendizagem

Fontes de influéncia das

tarefas

Tarefa 1

1. A turma da Maria organizou um
percurso pedestre na Mata Nacional
do Choupal. O percurso esta
representado pelo segmento [AB] da
figura seguinte:

HHHHHHH—
1.1. O Tomas parou para descansar
depois de ter andado 2/5 daquele
percurso, a Joana parou ao fim de
4/10 e a Marta ao fim de 3/5.
Assinala no segmento [AB] acima
representado, 0s  pontos  que

correspondem a cada uma das
paragens indicadas.

e Fixar uma unidade na “reta
numérica”  para  representar
nlmeros nao negativos.

e Estimar a posicdo de pontos
na reta numeérica.

e Tung-Pekkan (2015)
problemas do tipo 2.
e Errodo tipo E4 (anexo 4).

Tarefa 2

2. A escola construiu uma pista de
corrida que est4 representada na reta
numérica, mas esqueceu-se de indicar
0 ponto de partida da corrida.

2.1. Coloca na reta numérica o
ponto que assinala o inicio da
partida.

2.2. Escreve na reta numérica 0s
numeros que faltam.

2.3. Assinala na reta numérica, com
letras a tua escolha, o0s pontos
correspondentes a: 1, 1/2, e 3/2.

e Identificar “reta numérica”
para representar nimeros héo
negativos, fixada uma unidade de
comprimento e uma origem de
referéncia.

e ldentificar a localizagdo de
nimeros racionais na reta
numerica.

e Tung-Pekkan (2015)
Combinacao de problemas do
tipolebs.

e Erros dotipo E1, E2, E9,
E10.1 (anexo 4).

20 curriculo dos alunos era pouco claro.
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Tarefa 3
3. Coloca na reta numérica os pontos | e Identificar a localizagdo de | ¢ Tung-Pekkan (2015)
correspondentesa 1, 2 e 1/2. nlmeros racionais nao negativos | problemas do tipo 4.

| | na reta numérica. e Erros do tipo E8, E10.1,

e Reconhecer unidades | E17.1 (Anexo 4).
| | intervalares.
0 4
6

Tabela 7 - Tarefas, objetivos de aprendizagem e fontes de influéncia

As respostas escritas dos alunos foram sujeitas a leituras e analises repetidas a
fim de identificar os seus tipos de concecOes erroneas, baseados na classificacéo
usada nas primeiras tarefas construidas: E1,... E19 (Anexo 4). Aquela classificacdo
foi sendo continuamente refinada e interpretada a medida que os dados emergiam e
foi estendida com um novo tipo de erro (E20), como consta na 1.2 coluna da tabela
“tipos de concecdes errdneas dos alunos” (Anexo 4). O erro E4 é relativo a tarefa 1.
Os erros E1.2, E2, E9, E10.1 e E20 dizem respeito a tarefa 2. Os erros E8, E10.1,
E17.1., E20 e E16 sdo referentes a tarefa 3. Ha erros que ndo aparecem nesta
sequéncia de tarefas (E3.1, E3.2, E5, E6.1, E6.2, E7, E11, E12, E13, E14, E15, E18 e
E19). O erro E10.1 e E20 € comum a tarefa 2 e a tarefa 3. Na 2.2 coluna da tabela
(anexo 4), estdo evidenciados indicadores de cada erro, sendo em cada célula da
tabela o indicador de baixo referente as tarefas deste novo conjunto de 3 tarefas. A
coluna da direita, da 3.2 coluna, indica a frequéncia do tipo de erro deste novo

conjunto de tarefas.

As conceces errdneas evidenciadas para cada aluno (Anexo 7) apontam que
dos 66 alunos do estudo apenas 1 resolveu corretamente todas as tarefas; o erro mais
frequente foi o E1, na tarefa 2, onde 51 alunos ndo assinalam ou assinalam
incorretamente o local de partida; seguiu-se o E4, correspondente a tarefa 1, onde 43
alunos ndo identificam corretamente as subunidades da unidade escrevendo
incorretamente a fracdo. Na tarefa 3 o erro mais frequente foi o E20, cometido 92
vezes, onde os alunos assinalaram incorretamente, ou ndo assinalaram os pontos

solicitados (tabela 8).
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Tipos de concegdes erréneas Frequéncia
E1 - N&o assinala ou assinala incorretamente o local de partida. 51
E4 - N&o identifica corretamente as subunidades da unidade escrevendo 13
incorretamente a fragéo.
E20 - Assinala incorretamente, ou ndo assinala os pontos solicitados (1, 1/2, 3/2 e 2), o

na reta numérica estruturada.

Tabela 8 — Tipos de conceces erréneas mais frequentes

Na tabela 9 encontra-se uma sintese onde esta identificada a quantidade de
erros que os alunos deram no novo conjunto de 3 tarefas. Pode-se identificar que dos
66 alunos houve 1 aluno que ndo cometeu nenhum erro, como aconteceu no 1.2
conjunto de 3 tarefas, e 1 aluno que cometeu apenas um erro na tarefa 2. Dois erros
foram cometidos por 7 alunos, em todas as tarefas, e 15 alunos cometeram 3 erros
também em ambas as tarefas. Observa-se tambem que 12 alunos cometeram 4 erros,
sendo estes em ambas as tarefas e 24 alunos cometeram 5 erros uma vez mais
distribuidos por todas as tarefas. Por Gltimo houve 6 alunos que cometeram 6 erros

sendo estes em todas as tarefas (Anexo 8).

N.° de erros | N.°de Alunos | Tarefal Tarefa 2 Tarefa 3
0 1 0 0 0
1 1 0 1 0
2 7 3 9 2
3 15 5 30 10
4 12 7 30 11
5 24 22 74 24
6 6 6 20 10
N° de erros em cada tarefa 43 164 57

Tabela 9 - Quantidade de erros que os alunos deram e tarefas correspondentes

Houve na totalidade 264 concecdes erroneas, em que 16% foram cometidas

na tarefa 1, 62% na tarefa 2 e 22% na tarefa 3.

Comparando a tabela 5 com a tabela 8 pode-se verificar que os alunos
continuam, tanto no 1.° conjunto de tarefas como no 2.° conjunto de tarefas, a
cometer os erros E1, E4, ou seja, ndo assinalam ou assinalam incorretamente o local

de partida e ndo identificam corretamente as subunidades da unidade escrevendo
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incorretamente o decimal ou a fragdo. Os erros E6 e E20 s&o diferentes formas de
designar o mesmo tipo de erro, mas sentimos a necessidade de os diferenciar devido
a natureza das tarefas. Os alunos continuam a néo localizar corretamente na reta
numeérica os pontos correspondentes a 1, 1/2, 3/2 e 2. Assim, os alunos deste estudo
evidenciam dificuldades analogas ao que Baturo (2004) identificou, ou seja, utiliza a
unidade errada, em particular quando a linha numérica tem duas subdivisGes
diferentes, e marcam erradamente uma fracdo na linha numérica quando esta esta
dividida em partes iguais a um multiplo ou submdaltiplo do denominador da fracdo
dada. O erro E15 ndo foi identificado neste 2.° conjunto de tarefas, pois as retas

numéricas s6 eram retas numéricas estruturadas ou flexiveis, mas nao vazias.

IV.2.2. Identificacdo de tarefas para apoiar o pensamento dos alunos na

localizac&o de racionais ndo negativos

Tendo em conta os tipos de concecdes erroneas, encontrados no 1.° e no 2.°
conjunto de tarefas, parece poder concluir-se que os dois conjuntos de 3 tarefas
concebidos (Anexo 1 e 3) poderdo possibilitar o apoio ao pensamento de alunos na
localizagdo de racionais ndo negativos na reta numérica e melhorar as respetivas
aprendizagens dos alunos, se as tarefas forem implementadas nas aulas de
matematica com uma estratégia didatica adequada. Assim a selecdo de tarefas

sugeridas sdo as que se encontram no anexo 1 e 3.
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CAPITULO V

Conclusoes

O presente estudo pretendeu responder aos seguintes objetivos: compreender
a percecao que os alunos do 4.° ano do Ensino Basico tém sobre a reta numérica;
identificar tarefas que possibilitem apoiar o pensamento de alunos na localizacéo de

racionais ndo negativos na reta numérica.

Relativamente ao primeiro objetivo do estudo pode-se concluir que as
respostas dos alunos a percecdo do que é uma reta numérica concentram-se na sua
maioria em respostas especificas, ou seja, quando estdo associadas a uma linha
especifica (53%). Seguidamente estdo as respostas que refletem qualidade funcional,
ou seja, quando contém frases especificas e outras frases que indicam qual é a funcéo
da reta numérica, isto é, para que é que ela serve (24%). Também aparecem respostas
episodicas, quando as criancas descrevem episddios que poderiam associar com
acOes numa linha numérica (14%) e respostas de qualidade indecifravel, cujo seu

significado € ambiguo merecendo uma analise mais minuciosa (9%).

Para responder ao 2.° objetivo do estudo identificaram-se 6 tarefas (anexo 1 e
3) que parecem poder possibilitar 0 apoio ao pensamento de alunos na localizacéo de
racionais ndo negativos na reta numeérica, bem como fomentar aprendizagens que vao
ao encontro da diminuicdo das concegdes erréneas dos alunos, através de uma
estratégia didatica adequada as necessidades dos alunos usada pelo professor. Essas 6
tarefas podem obrigar os alunos a lidar com aspetos que eles ainda ndo dominam
como aconteceu neste estudo. Identificou-se que os alunos do 4.° e 5.° anos, que
vivenciaram durante o seu percurso escolar o mesmo curriculo de matematica.
Apenas 1 aluno do 4.° ano e 1 aluno do 5.° ano resolveram todas as tarefas
corretamente. Os alunos continuam, tanto no 1.° conjunto de tarefas como no 2.°

conjunto de tarefas, a cometer os erros E1 e E4.
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PARTE Il - Pratica de Ensino
Supervisionada no 1.° Ciclo do Ensino

Basico
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CAPITULO VI

Organizacao das atividades de Iniciacdo a Pratica Profissional no 1.°
CEB

A prética de ensino supervisionada, realizada no 1.° CEB, surge no ambito da
unidade curricular Pratica Educativa que envolve também um seminario. Esta U.C.
(Unidade Curricular) pretende promover o perfil de competéncias profissionais
definido no quadro legal (Decreto Lei n.° 240/2001 de 30 de agosto e 241/2001 de 30
de agosto). A descricdo das atividades de iniciagdo a préatica profissional vai abarcar
trés dimensdes: a dimensédo da planificacdo, a dimensédo da intervencéo e a dimenséo

reflexiva pos-intervencéo.

Ao longo do ano letivo, foram fornecidas condi¢Ges de formacdo tedrica e
pratica, necessarias ao desenvolvimento reflexivo e fundamentado de praticas

educativas de qualidade em contextos profissionais de 1.° CEB.

Tendo por base o plano de estudos do 1.° ano do mestrado, a U.C. Prética
Educativa: Estagio 1.° CEB, abarcou duas componentes: uma que diz respeito a
Tedrico-pratica, com a duracdo de 120 horas, que decorreu na instituicdo de
formacdo (ESEC), denominada seminario, e outra, referente ao Estagio
supervisionado numa escola do 1.° CEB, com a duracdo de 25 semanas, perfazendo
um total de 300 horas. Contou como intervenientes neste processo: 0 grupo de
estagio formado por estagiarios, um Professor Orientador da ESEC e a Professora

Orientadora Cooperante e uma turma do 4.° ano do 1.° CEB.

A organizacdo das planificacbes foi realizada semana a semana, foram
incluidos nestas 0s seguintes elementos: a area curricular, os conteddos e 0s
dominios a serem abordados, as metas, objetivos e descritores que se pretendiam
serem atingidos pelos alunos, os recursos e a avaliacdo. Entendo a planificacdo como
uma fase do ciclo de lecionacdo, onde também se inclui a reflexdo pos intervencao,
por isso, ela é por natureza modificavel e sujeita a melhorias e ajustamentos futuros,

em ordem a melhoria das aprendizagens dos alunos.
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No estagio realizado em 1.° CEB, intervim numa turma do 4.° ano de
escolaridade, como ja foi referido, durante trés dias por semana. O estagio iniciou-se
com um periodo de observacdo (as trés primeiras semanas), de modo a que
pudéssemos fundamentar, com propriedade, as estratégias de ensino e aprendizagem
e de gestdo das aulas que iriamos mobilizar, tendo em vista ajustar os melhores
processos e estratégias as carateristicas de aprendizagem e comportamentais da
turma. A observacgdo incidiu sobre o agrupamento, a escola, o contexto da sala de
aula e os diversos recursos e interagdes. Nestas semanas pude constatar qual o papel
do professor na sala de aula e os niveis de desenvolvimento e ritmos de
aprendizagem das criancas. Nas restantes vinte e duas semanas do estagio, a minha
intervencdo em sala de aula foi iniciada e visou uma progressiva responsabilidade na
elaboracdo das planificacdes das aulas e consequentes intervencdes. As lecionacgdes
foram partilhadas equitativamente, no tempo e nos dominios a lecionar, com outra
estagiaria. Durante o estagio foram trabalhadas todas as areas curriculares previstas
para 0 1.° CEB, tentando sempre que a interdisciplinaridade e articulacdo entre as
tematicas abordadas estivessem presentes no sentido de obter aprendizagens mais

significativas para os alunos.

Semanalmente, nos dias de estagio, eram trabalhadas com os alunos varias
tematicas, tais como: texto narrativo, graus dos nomes, calcular areas, numeros
racionais ndo negativos, a descoberta das inter-relacbes entre espacos, observar e
representar os aspetos da Lua nas diversas fases, ... Nos restantes dias, aquelas
tematicas eram desenvolvidas, continuadas e terminadas pela professora titular. A
maioria das aulas foram lecionadas em sala de aula, excetuando os dias
comemorativos (previstos no Plano Anual de Turma) tais como: dia da crianca, dia
do magusto, ou outras situacdes pontuais em que a aula era realizada no recreio (tais

como o jogo “classes das palavras”) em que a aula foi no espaco exterior (recreio).

Na éarea do portugués foram lecionados varios dominios, nomeadamente a
Gramatica, tendo por base as metas curriculares de Portugués (Buescu et al., 2015)
seguintes: conhecer propriedades das palavras e explicitar aspetos fundamentais da
sua morfologia e do seu comportamento sintatico; reconhecer classes de palavras;

analisar e estruturar unidades sintaticas; compreender processos de formacdo e de
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organizacdo do Iéxico. Outro dominio trabalhado foi o da Educacéo Literaria, cujas
metas curriculares sdo: ler e ouvir textos literarios; compreender o essencial dos
textos escutados e lidos; dizer e escrever, em termos pessoais e criativos. Na
oralidade analisaram-se as metas curriculares: escutar para aprender e construir
conhecimentos; produzir um discurso oral com corregdo; relacionar o texto com
conhecimentos anteriores e compreendé-lo; participar em atividades de expressédo
oral orientada, respeitando regras e papéis especificos. No dominio da Leitura e
Escrita, trabalharam-se as seguintes metas: redigir corretamente; ler textos diversos;
apropriar-se de novos vocabulos; planificar a escrita de textos; escrever textos
descritivos; escrever textos narrativos; organizar 0s conhecimentos do texto; escrever

textos informativos; ler em voz alta palavras e textos.

Na area da Matematica foi lecionado o dominio dos Numeros e Operagdes
tendo em conta as metas Curriculares de Matematica (Bivar, et al., 2013): nimeros
racionais ndo negativos (construir fragcdes equivalentes por multiplicacdo dos termos
por um mesmo fator; simplificar de fragdes de termos pertencentes a tabuada do 2 e 5
ou ambos multiplos de 10; simplificar fragdes; representar nimeros racionais por
dizima; resolver problemas), divisdo inteira (resolver problemas de varios passos
envolvendo nameros naturais e as quatro operagdes), numeros naturais (efetuar
divisdes inteiras; resolver problemas), sequéncias e regularidades (resolver
problemas). No contetido Geometria e Medida levou-se em consideracao as seguintes
metas: localizacdo e orientacdo no espaco (situar-se e situar objetos no espaco),
figuras geométricas (identificar e comparar angulos; reconhecer propriedades
geométricas), medida (resolver problemas; medir comprimentos e areas), medir
volumes e capacidades, volume (medir volumes em unidades cubicas; unidades de
volume do sistema métrico; conversdes). No dominio da Organizacdo e Tratamento
de Dados corresponderam as seguintes metas: tratamento de dados (utilizar

frequéncias relativas e percentagens; resolver problemas).

Na area do Estudo do Meio foram lecionados diversos blocos: a descoberta
dos outros e das instituicdes - Bloco 2; a descoberta do Ambiente Natural - Bloco 3;
a descoberta das Inter-relacdes entre Espacos - Bloco 4 e a Descoberta dos

Materiais e Objetos - Bloco 5. No bloco A descoberta dos outros e das instituicdes -
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Bloco 2, trabalhou-se o Passado Nacional (reconhecer personagens e factos da
historia nacional com relevancia para o meio local; a 1.2 Dinastia: reconhecer
personagens e factos da historia nacional com relevancia para o meio local; Conhecer
os factos historicos que se relacionam com o natal), Reconhecer Simbolos Nacionais
(bandeira nacional; hino nacional). No bloco A Descoberta do Ambiente Natural -
Bloco 3, foram abordados: os Aspetos Fisicos de Portugal, Os Astros (observar num
modelo solar; observar e representar os aspetos da Lua nas diversas fases) e Aspetos
Fisicos do Meio (reconhecer e observar fendmenos: de condensacdo (nuvens,
nevoeiro, orvalho); de solidificacdo (neve granizo, geada); de precipitacdo (chuva,
neve, granizo); compreender que a dgua das chuvas se infiltra no solo dando origem
a lengois de 4gua. No bloco A Descoberta das Inter-relacdes entre Espacos - Bloco
4, foram analisados: Portugal na Europa e no Mundo (localizar Portugal no mapa da
Europa, no planisfério e no globo; reconhecer a fronteira terrestre com a Espanha;
localizar no planisfério e no globo os paises lus6fonos), o contacto entre a terra € o
mar (observar direta ou indiretamente: alguns aspetos da costa (praias, arribas, dunas,
cabos...); alguns aspetos da costa portuguesa (Ria de Aveiro, Cabo Carvoeiro, Cabo
da Roca, Estuario do Tejo e do Sado, Ponta de Sagres); localizar no mapa de
Portugal. Por Gltimo no bloco A Descoberta dos Materiais e Objetos - Bloco 5,
trabalhamos: realizar experiéncias com o ar e compreender a importancia da

eletricidade para a vida humana.

Na area de Expressdo e Educacdo Plastica foram abordados os seguintes
blocos: Descoberta e Organizacdo Progressiva de Volumes - Bloco 1, (modelagem e
escultura, construcdes); Descoberta e Organizacdo Progressiva de Superficies -
Bloco 2, (modelagem e escultura; pintura); e Exploracdo de Técnicas Diversas de

Expressdes - Bloco 3, (cartazes; recorte, colagem e dobragem).

Na area de Expressdo e Educacdo Musical foram lecionados os blocos: Jogos
de Exploracédo - Bloco 1, (voz); e Experimentacdo, Desenvolvimento e Criacéo

Musical — Bloco 2 (desenvolvimento auditivo; expressdo e criacdo musical).
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Na area de Expressdo e Educacdo Dramética lecionamos dois blocos, a saber:
Jogos de Exploragdo — Bloco 1, (corpo); e Jogos Draméticos - Bloco 2, (linguagem
verbal; linguagem n&o verbal).

Na area de Expressdo e Educacgdo Fisico-Motora os blocos lecionados foram:
Atividades Ritmicas e Expressivas (danca) - Bloco 6, (combinar deslocamentos,
movimentos nao locomotores e equilibrios adequados a expressao de motivos ou
temas combinados com os colegas e professor); e Percursos na natureza - Bloco 7,
(escolher e realizar habilidades apropriadas em percursos na natureza, de acordo com
as caracteristicas do terreno e o0s sinais de orientacdo, colaborando com os colegas e

respeitando as regras de seguranca e preservacdo do ambiente).

A componente reflexiva desta préatica profissional em 1.° CEB, esteve
presente em todas as aulas do estdgio em 1.° CEB. Ao terminar o dia de estagio
analisdvamos e refletiamos sobre as nossas praticas, no sentido de explicita-las,
clarificar a nossa acao e de introduzir melhorias no processo de planificacdo e nas
intervencdes futuras. Definiamos e analisavamos, igualmente, as tematicas a abordar
na intervencdo seguinte. Nas aulas de Seminario também refletiamos oral e
conjuntamente sobre as aulas lecionadas durante a semana, introduzindo-se também
nas planificacbes uma reflexdo escrita sobre a adequacdo do planificado, por
confronto com o que realmente aconteceu nas aulas por nés lecionadas, propondo-se

nessa reflexdo, alteracfes de melhoria na planificacao das aulas seguintes.

53



Escola Superior de Educagdo | Politécnico de Coimbra

54



Mestrado em Ensino do 1.2 e 2.2 Ciclo do Ensino Basico

CAPITULO VII

Caraterizacdo do Contexto de Intervencéo

A caraterizagdo do contexto educativo a seguir exposta, resulta de uma
sintese dos aspetos observados durante as duas primeiras semanas de estagio. As
informagdes recolhidas durante este periodo ao nivel da escola e da turma
permitiram-me elaborar um conjunto coerente de orientacbes pedagodgicas que
vieram a fundamentar de forma transversal a planificagdo e a intervengdo ao longo

do estagio em 1.° CEB.

VIII.1. A escola

A escola onde realizei a minha préatica educativa pertence a um Agrupamento
de Escolas e fica situada na malha urbana de Coimbra, estando numa zona central da

cidade, onde sdo acentuados os setores comercial e educacional.

A populacgéo discente da escola é marcadamente urbana, oriunda de uma zona

onde habita a maioria da classe média/alta da cidade.

A escola é constituida por dois edificios, um destinado ao jardim-de-infancia
e o outro para o 1.° Ciclo e para salas de utilizacdo comum (refeitdrio, biblioteca, sala
dos professores). O edificio que diz respeito ao 1.° Ciclo é constituido de rés-do-chédo
e primeiro andar. O acesso ao primeiro andar é feito pelas escadas ou de elevador.
Este promove a inclusdo de alunos com necessidades fisicas e a sua autonomia, uma
vez que o primeiro andar além de ter salas de aulas, alberga a biblioteca escolar que
os alunos utilizam uma vez por semana para requisitarem livros. Este acesso acaba

por dar apoio e integrar todos os alunos da comunidade.

A parte exterior esta dividida em varias partes: um polidesportivo, uma zona
de mesas onde as criancas podem sentar-se, conversar e lanchar, um espaco pequeno

para as brincadeiras, uma zona exclusiva as hortas de cada turma, um parque infantil
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e um espaco reduzido coberto, o que implica que as criancas quando esta a chover

nao tenham onde brincar.

O campo polidesportivo esta equipado com material de boa qualidade, mas o
espaco é reduzido, uma vez que é ocupado por duas turmas a0 mesmo tempo nos

intervalos. Este adequa-se, no entanto, a pratica de expressao motora.

No que respeita as salas de aulas, todas estdo devidamente equipadas e de
igual forma: computador, quadro interativo, projetor, acesso a materiais estruturados,

placard para expor trabalhos dos alunos.

O Centro Escolar tem inscritos 340 alunos, 295 do 1.° Ciclo do Ensino Basico

e 45 do pré-escolar, totalizando-se no 1.° CEB 12 turmas, 3 turmas de cada ano.

O horario de funcionamento desta escola tem inicio as 9h00 e fim as 17h30.
O intervalo da manha ¢é das 10h30 as 11h, a hora de almogo das 12h30 as 14h00 e o
intervalo da tarde é das 16h00 as 16h30. Entre as 16h30 e as 17h30 os alunos

frequentam as atividades extracurriculares (AEC’s).

O nivel socioeconomico da maior parte das familias envolvidas é elevado,
uma vez que a maior parte dos Encarregados de Educacdo apresenta Licenciatura,

Mestrado e Doutoramento.

Nesta Escola Basica, o corpo docente é constituido por 12 docentes com
turma; 1 docente coordenador de estabelecimento que presta, igualmente, apoio
educativo; 1 docente de apoio educativo e 1 docente de Educacdo Especial. O
pessoal ndo docente é formado por 7 elementos, distribuidos por 6 assistentes

operacionais e 1 Contrato de Emprego e Insercdo (CEI).

A Escola tem um site oficial que todos podem consultar e os pais ou
encarregados de educacdo tém acesso a planificacdo anual e mensal correspondente a
cada ano escolar. Para além disso, cada professor disponibiliza o0 seu contato,
eletronico ou telefonico, para alguma emergéncia. Durante as semanas, 0S
professores tém também o horario de atendimento aos encarregados de educacdo.

Sendo uma escola com uma forte participacdo dos encarregados de educacéo,
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demanda dos professores um elevado profissionalismo e exemplo de condutas éticas

e civicas.

Relativamente as formas de articulacdo entre os agentes educativos no
interior da escola salienta-se as constantes reunibes nos tempos de intervalo para
discutir assuntos relativos a projetos de escola, visitas de estudo, datas

comemorativas, entre outros.

VI11.2. A Turma e a organizac¢ao do trabalho pedag6gico

A turma de estagio com a qual estagiei pertencia ao 4.° ano de escolaridade e
era constituida por 23 alunos, 13 do sexo feminino e 10 do sexo masculino. Nenhum
destes alunos tinha sido retido em anos anteriores. Nesta turma existiam 3 alunos
com N.E.E. (Necessidades Educativas Especiais) e 3 alunos com P.A.P.I (Plano de
Apoio Pedagdgico Individualizado). Ainda trés alunos encontravam-se em
reestruturacdo familiar, facto que influenciou negativamente o seu desempenho
escolar. Também trés alunos estavam abrangidos pelo Dec. Lei 3/2008 de 7 de
janeiro, beneficiando dois destes de 30 minutos semanais de terapia da fala. A grande
maioria dos alunos ja frequentava esta escola desde o 1.° ano de escolaridade e foram
sempre da mesma turma, o que Ihes permitiu a vontade uns com 0s outros e uma

grande interacdo entre si.

As familias de origem dos alunos da turma apresentavam maioritariamente
um nivel econémico e sociocultural médio/alto. Os pais, na sua maioria, possuiam
uma licenciatura e trabalhavam como técnicos superiores e técnicos profissionais. A

média das idades dos pais situava-se entre 0s 35 e 0s 40 anos.

Dentro da turma existiam niveis e ritmos de aprendizagem claramente
diferentes. Em resultado das observacdes feitas, e em conversa com a professora
titular, pude inferir que as criancas estavam globalmente preparadas para trabalhar os
conteddos correspondentes ao respetivo ano de escolaridade. Contudo, alguns alunos
necessitavam de um trabalho prévio de revisdo/consolidacdo de alguns conteudos

indispensaveis a aprendizagem de novos conte(dos.
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Esta turma revelou a existéncia de problemas ao nivel das atitudes, valores e
comportamentos, os quais perturbaram claramente o normal funcionamento das
atividades. Relativamente ao comportamento alguns alunos, por vezes, apresentaram
dificuldades em se adaptar aos contextos e as regras definidas, evidenciando
caracteristicas egocéntricas. Na turma havia um ou mais lideres em cada grupo que
manifestavam frequentemente interacGes desapropriadas. O numero de alunos da
turma, a sua heterogeneidade de ritmos de aprendizagem dificultavam o
acompanhamento individualizado, de forma a promover o respeito pelo ritmo dos
pares, 0 cumprimento de regras de trabalho, o interesse no desempenho em algumas

tarefas e consequentemente o bom funcionamento da turma.

A familia dos alunos, na sua maioria, esta demostrava interesse e colaboracéo

ativa no processo de aprendizagem das suas criancas.

A sala de aula, situada no 1.° andar da escola, era o espaco principal onde
decorria a acdo educativa, apresentando as dimensdes adequadas para o
desenvolvimento das atividades dos alunos. Na perspetiva de Arends (1995) “A
forma da sala de aula deve adequar-se as suas funcbes, sendo que diferentes
formagdes sdo utilizadas para diferentes fungdes” (p. 94). Assim, nos primeiros
periodos do ano letivo, na sala de aula, as mesas estavam organizadas em U, ficando
apenas trés mesas no centro. No terceiro periodo, houve alteracéo, para que os alunos
se habituassem a uma situacdo futura de exame, e assim, as mesas foram organizadas
em 3 filas de 4 mesas cada. As criangas conhecendo o seu lugar e a organizacdo da
sala possibilitavam que a comunicacdo e o0 comportamento fossem o0s mais
adequados. Como refere Sanches (2001) “A organizacdo da sala tem a ver com o
clima que se quer criar e o clima da aula é um dos fatores mais importantes no

desencadeamento das aprendizagens” (p. 19).

A diversidade de niveis e ritmos de aprendizagens e o comportamento
desadequado de alguns alunos caraterizaram genericamente esta turma e definiram e
estruturaram o espaco e a acdo pedagogica a desenvolver pela professora titular da

turma:
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Expor na sala cartazes, mapas, trabalhos realizados pelos alunos, etc... de
forma a que os alunos mais desatentos ou desfasados na aprendizagem,
pudessem ter de forma permanente auxiliares a sua aprendizagem durante
a realizagdo das atividades. Esses materiais eram renovados a medida que
o0s contetidos eram trabalhados.

O horério da turma contemplava um tempo semanal para todas as areas
disciplinares, contemplando desta forma diferentes interesses
disciplinares e tematicos dos alunos. Relativamente a gestdo do tempo, a
professora ndo era muito rigida, ou seja, se estivessem a realizar uma
tarefa e ndo a terminassem no horéario estipulado, poderiam acabar de
seguida, dadas as diferencas de ritmo e de nivel de aprendizagem na
turma. No entanto, a professora exigia na maioria das vezes que 0s
trabalhos fossem realizados de forma individual (uma forma de envolver
cada um dos alunos na sua aprendizagem e de melhorar o comportamento
dos mesmos em sala de aula). Por vezes, também era utilizado o trabalho

a pares, mas raramente o trabalho em grupos com mais elementos.

A criacdo de regras e 0 seu cumprimento escrupuloso constituiram-se
aspetos determinantes para o bom funcionamento da turma. Assim, no seu
dia-a-dia, as criancas seguiam regras que tinham sido estipuladas no

inicio do ano e que por norma eram cumpridas.

rotinas diarias constituiram formas importantes de melhorar o

como uma rotina, a medida que chegavam a sala de aula, sentarem-se no seu lugar e
dois alunos estavam encarregues de distribuir os materiais, como o0s dossiers, 0s
livros etc. Outra rotina era todas as tercas-feiras, a turma tinha a oportunidade de ir a

biblioteca escolar requisitar um livro para poder levar para casa.

A avaliacdo das aprendizagens dos alunos era fundamentalmente formativa e

era realizada através da observacdo direta e da analise individualizada dos registos
dos alunos (caderno diario). Haviam também, durante o ano, seis fichas e avaliacdo

sumativa dos alunos.

59



Escola Superior de Educagdo | Politécnico de Coimbra

60



Mestrado em Ensino do 1.2 e 2.2 Ciclo do Ensino Basico

CAPITULO VIII

Fundamentacéo Orientadora das Praticas Pedagdgicas em 1.° CEB e

Experiencias-Chave

Neste capitulo sera descrita a fundamentacdo orientadora das praticas
pedagogicas realizadas no 1.° CEB, tendo em consideracdo o contexto educativo
onde estas decorreram e as opcdes escolhidas, que considero terem sido as mais
adequadas a situacdo apresentada. Posteriormente, serdo ainda descritos e refletidos
alguns momentos da pratica que foram significativos para mim enquanto futura

professora do 1.° CEB, designados por experiéncias-chave.

IX.1. Fundamentacdo Orientadora das Praticas Pedagogicas em 1.° CEB

As préticas pedagogicas ndo foram baseada numa Unica corrente, mas numa
interligacdo entre varias linhas de pensamento de diversos autores e pedagogos, logo

posso afirmar que esta foi eclética.

As primeiras semanas de observacdo permitiram-me conhecer o0 grupo com o
qual iria trabalhar. Concordando com Graue e Walsh (2003, p. 129) “Toda a
observacdo comeca com o que é visivel, aquilo que o observador comum V€, e depois
passa para aquilo em que nao tinhamos reparado, aquilo que o observador comum
nao vé”. Assim, quando comecei a minha intervencédo ja tinha consciéncia do modo
de funcionamento da turma e ja tinha algumas estratégias delineadas para a minha
acdo. Contudo, fui adequando sempre a minha intervencdo as necessidades dos
alunos, ou seja, tive sempre em consideracdo as caracteristicas dos meus alunos, do

4.° ano de escolaridade.

O trabalho em cooperacéo é hoje uma ferramenta fundamental para qualquer
cidaddo e deve ser incutido desde cedo nas criancas (Damiani, 2008). Um dos
principais aspetos que caraterizava a turma no inicio do ano consistia na dificuldade

de os alunos exibirem um comportamento aceitavel, valores e regras de
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relacionamento interpessoal, sobretudo quando trabalhavam em grupo. Por outro
lado, a turma revelava alguma heterogeneidade quanto as competéncias e ritmos de
aprendizagem, que uma pedagogia assente na cooperagdo e na tutoria poderia
melhorar, facilitando também, a gestdo das aprendizagens na sala de aula. Como
refere Vygotsky citado por Damiani (2008, p. 215) “As atividades realizadas em
grupo, de forma conjunta, oferecem enormes vantagens, que ndo estdo disponiveis
em ambientes de aprendizagem individualizada”. Deste modo, a fim de melhorar o
relacionamento interpessoal na turma e de promover melhores aprendizagens a todos
os alunos num contexto grupal heterégeno quanto as aprendizagens e ritmos de
trabalho, promovi a cooperacdo através de uma maior frequéncia do trabalho de
grupo e de uma atencdo constante ao modo de realizacdo das atividades no seio dos
grupos, procedendo a ajustamentos promotores de trabalho em cooperacéo quando se

justificasse.

Dada a diversidade de niveis e ritmos de aprendizagem na turma, ja referidos,
pretendi ao longo das praticas que os alunos se ajudassem uns aos outros,
principalmente os que aprendiam com mais facilidade, solicitando-lhes que numa
pratica de tutoria auxiliassem os que tinham mais dificuldades, reforcando sempre
que ajudar ndo era oferecer a resposta correta, mas sim tentar fazer com que o
colega chegasse as suas conclusdes sozinho. Inicialmente ndo foi um trabalho facil,
mas no final do estagio observou-se uma grande evolucdo da turma quer ao nivel do
relacionamento interpessoal quer em relacao as suas aprendizagens. Também Fontes
e Freixo (2004) acreditam que a aprendizagem cooperativa consiste numa pratica
pedagdgica capaz de desenvolver, nos alunos, a zona de desenvolvimento proximal
(ZDP), ou seja, “A colabora¢do com outra pessoa (0 par mais capaz), que pode ser o
professor ou um colega de grupo mais competente, na ZDP, conduz ao
desenvolvimento cognitivo, no sentido em que o professor ou o colega se torna o
objeto para o qual tende o desenvolvimento” (p. 26). Ao longo do ano também tentei
criar condi¢des para que a aprendizagem dos alunos fosse “Um processo de
construg@o e nao de acumulagdo” (Werneck, 2006, p.185). Assim a minha intencéo
era a de gue as criancas chegassem as respostas por elas préoprias e ndo o professor a

dar-lhas, aproximando-se assim de uma linha socio- construtivista do conhecimento.

62



Mestrado em Ensino do 1.2 e 2.2 Ciclo do Ensino Basico

A motivacdo dos alunos é também um aspeto importante para a melhoria das
suas aprendizagens, dado que induz nos mesmos mais atencdo, persisténcia e a
percecdo de menor esfor¢o no trabalho; melhora ainda as relagdes interpessoais na
turma e responde de forma favoravel ao envolvimento dos alunos com mais
dificuldades ou que apresentem ritmos de trabalho mais lentos (Verissimo, 2013)
Deste modo, era necessario e indispensavel face as carateristicas da turma, ja
referidas, que as criangas se sentissem motivadas e envolvidas e que essas
dificuldades fossem colmatadas (participacdo dos alunos; dificuldades de
aprendizagem dos alunos; melhoria dos comportamentos da turma). Assim era
necessario que a estruturacdo das aulas e a sua dindmica pedagogica se apresentasse
como estruturante da motivagdo. Foram planificadas aulas de forma mais dindmica e
com estratégias que envolvessem e que apelassem os alunos a participacdo. Por
exemplo: recurso a imagens apelativas em Power Point, videos, historias ilustradas;
construcdo de materiais didaticos para representar diversos conteudos; utilizacdo do
quadro interativo (os alunos gostavam bastante de ir escrever no quadro ou de jogar

j0gos no mesmo).

Tendo em vista colmatar as dificuldades de aprendizagem dos alunos,
algumas estratégias foram implementadas: fazer interpelacdes diretas para que 0sS
alunos sintam necessidade de estarem atentos para intervir com éxito; limitar o
material em cima da mesa ao que esta a ser utilizado; dar maior possibilidade de
participacdo aos alunos com maiores dificuldades e incentiva-los partilharem os seus
éxitos; promover o trabalho de pares de forma cooperativa; debater e analisar
momentos de constrangimentos ou inseguranca de qualquer aluno; envolver o0s
alunos na sua avaliacdo; estabelecer regras a turma de saber estar e saber ser; e
valorizar sucessos (académicos e comportamentais), mesmo que pequenos e o

esforco (mais do que os resultados)

A melhoria dos comportamentos da turma e das suas atitudes também passa
pela atencdo colocada na gestdo da sala de aula. Lopes (2003) diz-nos gue a acdo do

professor é condicionada pela organizacdo e gestdo da sala. Deste modo, quando 0s
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alunos participavam nas aulas tentei sempre que estes colocassem o brago no ar antes
de lhes dar a palavra, pois é importante que exista ordem e respeito na participag&o.
O levantar o braco antes de responder é importante, pois facilita e regula o
comportamento dos alunos, que devem falar sé quando o professor lhe der a vez.
Melhorando o clima da aula os alunos aprendem. O professor também pode optar por
escolher o aluno para falar, 0 que muitas vezes é vantajoso para as criangas que tém
mais dificuldades ou ndo se sintam tdo a vontade em participar. Nestas circunstancias
o professor podera utilizar esta estratégia para incentivar e motivar esses alunos,
dando a oportunidade aos mais fracos para poderem responder a perguntas menos
complicadas e terem éxito nas suas respostas (Lopes, 2003). “E imprescindivel que o
professor encare a turma como um grupo social com regras especificas de
funcionamento e ndo como um conjunto de individuos isolados” (Lopes, 2003, p.
119). Ao longo do meu percurso tentei dar atengédo a todos os alunos consoante as

suas necessidades e ndo me centrando apenas nos que tinham mais dificuldades.

No final de cada dia havia tempo para uma avaliagdo com os alunos das suas
aprendizagens e uma reflexdo sobre o decurso deste. Muitas vezes a planificacdo da
aula seguinte era melhorada em consequéncia da avaliagcdo realizada com as criangas,
ou entdo refletia sobre como poderia melhorar a acdo nas sessbes seguintes.
“Avalia-se para se conhecer e s6 conhecendo o que o0 aluno sabe ou ndo sabe € que é
possivel realizar intervencbes pedagogicas apropriadas, que tendam a gerar
melhorias nas suas aprendizagens.” (Boggino, 2009, p. 79). O conhecimento
aprofundado da turma e de cada aluno, constituiu assim, um vetor fundamental da
minha acdo, tendo em vista melhorar as minhas intervengdes, permitindo
aprendizagens mais significativas e gerando melhorias no bem estar e

relacionamento interpessoal.

Em jeito de conclusdo, considero que um professor € responsavel pelas suas
tomadas de decisGes em sala de aula, estas sdo fundamentais para a realizacdo de
boas aprendizagens num clima motivador. Por isso, cabe-lhe observar e saber quais
sdo as melhores estratégias e medidas a adotar para que 0s seus alunos possam

aprender.

64



Mestrado em Ensino do 1.2 e 2.2 Ciclo do Ensino Basico

IX.2. Experiéncias-Chave

As experiéncias que vao ser apresentadas constituem apenas uma parte do
conhecimento profissional e pessoal resultante do estagio em 1.° CEB e sdo as que,
do meu ponto de vista, se revelaram mais proficuas e significativas. Estas foram
designadas por “Comunicacdo ¢ Relagdo da Professora com os alunos” e “As

dificuldades dos alunos e o algoritmo da divisdo”.

1X.2.1. Comunicacéo e Relagdo da Professora com os Alunos

“A interacao verbal constitui a realidade fundamental da lingua, e ocorre no ato de
enunciacgdo pela palavra como uma ilha emergindo de um oceano de signos sem

limites e que se efetiva num determinado contexto social.”
Bakhtin

Problema

No estagio foram varias as experiéncias e novidades que pude vivenciar, mas
a experiéncia que se destacou e serviu de apoio e modelo foi a comunicacdo e
relacdo da professora com os seus alunos, sobre a qual vou refletir. Ao longo do
estagio os seus beneficios foram visiveis na mudanca das comunicacdes de alguns
alunos em sala de aula. Uma aluna, por exemplo, que era bastante timida e
demonstrava algum receio em se expressar em voz alta perante os colegas, com o
passar do tempo, e com os reforcos verbais recebidos da professora, comegou a
participar mais nas aulas e perdeu o receio inicial em comunicar. Ainda, um outro
aluno, que também no inicio tinha dificuldades de aprendizagem e por tal ndo
comunicava em voz alta com receio dos olhares ou comentarios dos colegas, com a
ajuda da professora, que sempre o incentivou a falar, Ihe clarificou conceitos e lhe
dava feedback positivo, ele comecou a comunicar demonstrando uma maior

confianca em si mesmo. O profissionalismo, a competéncia e a relacdo comunicativa,
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(afavel e atenciosa) que a professora titular estabelecia com os alunos da turma foi de

facto de extrema importancia.

O discurso utilizado pela professora titular no seu trabalho era manifestado
através de um tom de voz encorajador e utilizava vérias vezes o elogio para com as
criancas ¢ com os seus trabalhos, através de expressdes como “tu consegues!”,
“muito bem!”, “ndo tenhas pressa e responde com calma, que és capaz!”. Considero
que o elogio foi fundamental para um desenvolvimento adequado das criangas. Este
reforco também teve um papel primordial na construcdo do pensamento critico dos
alunos, ajudando-os a refletir e a resolver problemas. O desenvolvimento do
pensamento critico é fundamental para a formagdo dos alunos, pois estes ficam mais
aptos para se adaptarem as exigéncias pessoais, sociais e profissionais do mundo que
o0s rodeia. A professora tentou sempre que 0s alunos se expressassem coerentemente,
recorrendo simultaneamente ao reforco para que as criangas o fossem fazendo de

forma mais espontanea.

No quotidiano os alunos também criaram por vezes conflitos e situagcdes
menos adequadas entre eles. A professora titular nestas circunstancias também teve
um papel importante, pois tentava sempre resolvé-las. Ouvia sempre 0 que cada
crianca tinha a dizer sobre o facto, muitas vezes até as chamava a parte ou depois das
aulas, para ouvir e perceber o que realmente tinha acontecido e no final, quando
havia necessidade, conversava com a turma toda sobre o sucedido, explicando o que
se deve ou ndo fazer perante tais acontecimentos. A professora empregava um

discurso preventivo, para que o sucedido ndo se voltasse a repetir.

Além do trabalho que desenvolvia como professora na sala de aula e da
educacdo civica, que esteve constantemente presente nas suas aulas, a professora
titular da turma também desempenhou um papel de amiga e confidente das criancas,
pois estas sabiam que podiam contar com a professora para resolver problemas

pessoais, desabafar ou outras situacdes.

As interacdes e preocupacdes acima identificadas da professora titular com a

sua turma pareceram-me ser de grande importancia. Assim sendo, como estagiaria,
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senti necessidade de adota-las e “perceber em que medida poderia vivencia-las (as

que me foram possivel apropriar) na sala de aula com aquela turma”.
Desenvolvimento

As criancas aprendem e evoluem mais, se tiverem alguém que confie nelas e
as encoraje, ao inves de as desalentar e/ou ter atitudes negativas em relacdo aos seus
conhecimentos. Indo ao encontro de Webster-Stratton (2005, p.39) “O elogio e o
incentivo podem ser usados para orientar as crian¢as nos muitos pequenos passos que
Ihes sdo necessarios para dominar novas competéncias, para as ajudar a construir
uma autoimagem positiva e a fornecer a motivacdo necessaria para ndo desistirem de

uma tarefa dificil”.

Segundo Picado (2009) quando se oferece uma resposta (positiva) apos um
comportamento, este tem tendéncia a aumentar a sua frequéncia, o que revela a
eficacia da utilizagdo do reforco social. Pode ser considerado refor¢o social: um
elogio (Hoje estiveste muito bem, continua assim), um sorriso, a atencdo (exemplo:
estas, de facto, a melhorar significativamente), entre outros. O autor afirma que “as
respostas de aprovacdo atuam como reforcos sociais positivos e mantém um
comportamento adequado na turma, a0 mesmo tempo que 0S comportamentos
perturbadores da aula reaparecem sempre que 0s comportamentos de aprovacdo dos

professores diminuem” (Picado, 2009, p.5).

O professor nas aulas deve optar por recorrer a criticas construtivas,
elogiando o aluno nas suas qualidades e deve igualmente, estimular a autoanalise
critica do de si proprio relativamente aos seus desempenhos. “O Pensamento critico é
uma pedra basilar na formacéo de individuos capazes de enfrentarem e lidarem com
a alteracdo continua dos cada vez mais complexos sistemas que caraterizam o mundo
atual. Na verdade, o pensamento critico desempenha um papel fundamental na
adaptacdo, com éxito, as exigéncias pessoais, sociais e profissionais do século XXI.”
(Tenreiro-Viera e Vieira, 2000, p. 14). As criancas ao comecarem desde cedo a
desenvolver o pensamento critico, vdo um dia mais tarde saber lidar melhor com
situacOes inesperadas do seu quotidiano. Além disso, a prépria Lei de Bases do

Sistema Educativo (1986, citado em Tenreiro-Vieira, 2000) invoca para o0
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desenvolvimento de capacidades de pensamento critico. No ponto 5 do artigo 2.°,
respeitante aos principios gerais, refere que a “educagdo deve promover a formagéo
de cidaddos capazes de julgarem com espirito critico” (p.3068). O artigo 7.° que
aborda o0s objetivos para o0 ensino béasico, também revela a importancia do
pensamento critico das criangas ao referir o seguinte: “Assegurar uma formacao geral
comum a todos os portugueses que lhes garanta o desenvolvimento [...] da

capacidade de raciocinio, do espirito critico, [...]” (p.3069).

A relacdo que se estabelece entre as criancas e o professor, por vezes é uma
condicionante para 0s acontecimentos e aprendizagens futuras. Strecht (1998)
defende mesmo que a capacidade de uma crianca e adolescente aprender esta na
inteira dependéncia da capacidade de outros para ensinar e a qualidade de relacéo
emocional que se estabelece entre professor e aluno é a chave mais importante deste
processo. E imprescindivel para conhecermos a realidade dos alunos, nos seus
diversos niveis, para que se desenvolva um bom clima na sala de aula. Os alunos
devem ser considerados como sendo individuos unicos e o professor deve ter a nogéo
de que as turmas sdo grupos onde se estabelecem uma elevada complexidade de

relagBes (Sanches, 2001).
Conhecimento adquirido

Tendo em conta o trabalho desenvolvido pela professora, ja referido, adotei
nas minhas intervengbes na turma diversas estratégias que considero importantes.
Assim utilizei o reforgo positivo com os alunos, procurando que todos participassem
em todas as atividades de igual modo, mesmo o0s que manifestavam mais
dificuldades, encorajando-os e nunca os deixando de parte. Conhecendo os alunos
que tém mais dificuldades tanto a nivel de aprendizagem como de comunicacao
tentei dar-lhes a palavra (agencia) de forma a que ficassem mais motivados depois de
sentirem que sdo capazes de comunicar. Outra das coisas que tentei fomentar foi o
pensamento critico nas criangas, permitindo que estas pensassem e refletissem sobre
o que faziam e sobre os conhecimentos que tinham. Sendo o pensamento critico “ O
uso das capacidades cognitivas que aumentam a probabilidade de se obterem

resultados desejaveis” (Halpern, 1996, citado em Tenreiro-Vieira, 2000) eu nas
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minhas intervencdes tentava ndo dar as respostas mas fazia com que fossem os
alunos sozinhos a chegar a elas. Se me respondem com uma questdo ou com
afirmacgdes que eles proprios ndo sabiam se eram as corretas, entdo eu voltava a
colocar outra questdo para que as criangas pudessem refletir e pensar até chegarem
ao que esta correto. As «boas» perguntas suscitam o debate e incentivam as criangas
a interrogar-se, a questionar 0s outros e 0 mundo a sua volta (Davis-Seaver et al.
citado em Folque, 2012). Jean Piaget afirmava que “ o papel do professor mantém-se
essencial mas muito dificil de aferir: consiste basicamente em despertar a curiosidade
da crianca e estimular-lhe o espirito de investigacdo. Isto é conseguido através do
encorajamento da crianca para que coloque os seus proprios problemas, e nunca
através de imposicoes de problemas para resolver ou de “impingir” de solugdes.”

(Hohmann, M.; Weikart, D., 2003, pag. 32).

Considero que como futura professora devo: incentivar as criangas na
compreensdo a ir mais aléem e néo ficarem pelo 6bvio e desenvolver a curiosidade e a
motivacao para que as criancas ndo desistam facilmente perante tarefas mais dificeis.
Aprender torna-se mais interessante quando 0s alunos se sentem competentes e
motivados pelas atitudes que existem na sala de aula, tanto dos professores como dos
colegas. Assim, segundo Freire (1996), “O bom professor é o que consegue,
enquanto fala, trazer o aluno até a intimidade do movimento do seu pensamento. Sua
aula é assim um desafio e ndo uma cantiga de ninar. Seus alunos cansam, nao
dormem. Cansam porque acompanham as idas e vindas de seu pensamento,

surpreendem suas pausas, suas duvidas, suas incertezas” (p.96).

1X.2.2. Experiéncia - Chave - As dificuldades dos alunos e o algoritmo da

divisao
Problema

Desde o inicio estagio, na turma do 4.° ano do EB, que me apercebi das
dificuldades que as criancas tinham nas operagdes aritméticas, nomeadamente, nos

seus algoritmos. Ainda eram muitos os alunos que ndo conseguiam resolver
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problemas que envolvessem a divisdo e muitos deles apontavam essa dificuldade
relativa ao algoritmo. “Esta operacdo aritmética € usualmente uma fonte de
dificuldades para os alunos, por requerer o uso de outras operacoes, adi¢do, subtracéo
e multiplica¢do, e provavelmente, por a aprenderem sem perceber o seu sentido”
(Jesus ,2005, p.92). Ao questionar os alunos sobre as operacgdes que estes realizavam,
nem todos usavam o mesmo processo de resolucdo. Se questionados de um outro
ponto de vista, ndo conseguem compreender o que lhes estd a ser perguntado, s6
conseguem realizar o célculo se o fizerem como estdo habituados. Um aluno no
estagio, certo dia, com dificuldade no algoritmo da subtracdo, foi-lhe pedido para
explicar o seu raciocinio ao que ele a certa altura me disse: “Se vai um, entdo como ¢é
uma subtragdo tenho que subtrair um”. ESta € uma evidéncia de como as criangas
ndo compreendem o que fazem quando utilizam as mnemdnicas. Muitas vezes no
ensino da matematica da-se uma énfase especial ao célculo, deixando para tras outras
competéncias, esquecendo, portanto o desenvolvimento do raciocinio e a relacdo que
existe entre os processos procedimentais associados ao algoritmo e a concetualizacéo
que lhe estd subjacente. “A auséncia de elementos de compreensdo, raciocinio e
resolucdo de problemas nas atividades dos alunos pode mesmo ser responsavel por
grande parte das dificuldades que muitos sentem em realizar procedimentos
aparentemente simples. Quando um aluno realiza uma tarefa matematica de forma
mecanica e sem lhe atribuir qualquer sentido, € muito provavel que ele seja incapaz
de reconstituir aquilo que parecia saber fazer perante uma situacdo que apresenta
alguma diferenca (mesmo que ligeira) ou que esteja colocada num contexto diferente

(ainda que familiar) ” (Abrantes, Serrazina e Oliveira, 1999, p.22).

Apresento também alguns exemplos de erros de quatro alunos, da turma de

estagio, relativos ao algoritmo da divisao, aplicados a mesma situacdo problematica:
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Apesar de o “conceito de divisdo por medida” e a “multiplica¢do é a operagao
inversa da divisdo” parecerem Ser tentativas de resolucdo do aluno A, este nédo
consegue continuar o algoritmo. As dificuldades evidenciadas pelo aluno B e C séo
da mesma natureza que o aluno A. O aluno D comete um erro nos calculos
aparecendo numeros mais favoraveis para continuar a divisdo. Ainda, todos o0s
alunos, evidenciam dificuldades em relacionar as casas decimais do divisor e do

dividendo.

Estas evidéncias de concecBes erroneas fizeram emergir as seguintes
questdes: “como os algoritmos sdo vistos”, “quais as dificuldades dos alunos” e

“como deve ser ensinada a divisdo”, cujas respostas procurei encontrar na literatura.
Desenvolvimento

De acordo com Mclntosh, Reys & Reys (1992), uma das tarefas iniciais do
ensino elementar (Basico) era o ensino da aritmética, que abarcava somente as
tabuadas e os métodos formais de realizar por escrito a adicdo, subtracdo,

multiplicacdo ou divisdo. O ensino e a aprendizagem das operacdes aritméticas
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béasicas (adigdo, subtracdo, multiplicacdo e divisdo) tem vindo a ser associado aos
algoritmos tradicionais que lhes dizem respeito. Mendes (2013, p.6) refere que “a
aprendizagem da divisdo €, muitas vezes confundida com a mecanizacdo das regras
associadas ao algoritmo, ndo deixando espaco para o desenvolvimento de um

trabalho com os alunos em torno da compreensao desta operagdo.”

Um algoritmo ¢ “um procedimento geral com varios passos que produz uma
resposta para uma determinada classe de problemas” (Fuson, 2003, p. 301). Os
algoritmos tradicionais envolvem a pura manipulacdo de simbolos (algarismos), sem
referéncia ao seu significado particular que o valor de posicéao lhes atribui e implicam
a realizacdo de um trabalho da direita para a esquerda (Thompson, 1996). Segundo
Fuson (2003) cada algoritmo tem as suas vantagens e desvantagens. Alguns
algoritmos sdo mais passiveis de serem compreendidos do que outros e a sua
compreensdo pode ser aumentada se forem utilizados materiais manipulaveis ou
desenhos que ajudem o aluno a perceber os significados dos nimeros, notacoes e

passos do algoritmo.

Como afirma Aharoni (2012) a divisdo tem um estatuto especial. O seu
ensino dispensa de um maior periodo de lecionacdo e as criangas tém bastantes
dificuldades na realizacdo desta operacdo. Este acontecimento deve-se ao facto da
divisdo, segundo o mesmo autor, ser mais dificil que as outras operacfes. Das quatro
operacdes é a que tem mais significados, é a mais dificil de calcular e os problemas
que representa sdo mais complicados (Aharoni, 2012). Também Ponte (2006, p.8)
identifica algumas dificuldades sentidas pelos alunos portugueses, referindo, em
particular que “Os pontos criticos na aprendizagem dos conceitos numéricos por
parte dos alunos parecem ser: (i) o calculo com ndmeros inteiros multidigitos (ja no
1.2 ciclo), incluindo saber executar os algoritmos e usa-los em problemas concretos

(especialmente a divisdo) (...) ”.

Referindo-se a operacdo da divisdo, Ferreira (2005, p.113) evidencia que
“Grande parte das dificuldades dos alunos resulta da grande preocupacgdo que tem
sido dada a mecanizacdo do algoritmo, sem qualquer contexto e através de um

conjunto de etapas pouco significativas para os alunos”. Assim sendo, oS significados
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das operacOes devem ser a primeira coisa que as criancas devem compreender e sO
depois o célculo. Aprender a dividir, de acordo com Mendes (2013) significa
reconhecer esta operagdo em diferentes situacOes e ter a capacidade de compreender
e usar a relagdo entre a divisdo e a multiplicagdo. Fosnot e Dolk (2001) afirmam que
é essencial a compreensdo da ligacdo entre a multiplicacdo e a divisdo para a
compreensdo das relacbes parte/todo na estrutura multiplicativa, e para o
desenvolvimento das estratégias de divisdo.

Conhecimento adquirido

O desenvolvimento do sentido de nimero é um tema imprescindivel no
ensino da Matematica. De acordo com Os Principios e Normas para a Matematica
Escolar (NCTM, 2007) os alunos do 3.° ao 5.° ano de escolaridade devem
desenvolver o sentido do nimero, com énfase no desenvolvimento da multiplicacéo e
da divisdo. E igualmente importante que os alunos aprofundem a sua compreenséo
dos significados destas operacdes, através de diferentes representacdes e situacoes

problematicas fornecidas pelo professor.

No Programa e Metas Curriculares de Matematica do Ensino Basico (Bivar et
al., 2013) a nocdo de sentido de nimero constitui-se como uma das trés ideias chave
do tema NUmeros e Operagdes, juntamente com a compreensdo dos numeros e
operacdes e com o desenvolvimento da fluéncia no célculo. Quanto a operacdo da
divisdo esta devera ser a ultima a ser introduzida no 1.° ciclo, pois a sua
aprendizagem e a do seu respetivo algoritmo revelam geralmente grandes

dificuldades aos alunos do 1.° Ciclo do Ensino Basico.

Na aprendizagem das operacdes, quanto mais diversificadas forem as
situacOes problematicas apresentadas, melhor e mais alargada serd a compreenséao do
sentido dessa operacdo (Pires, 1980, citado em Silva & Menino, 2014). O mesmo
autor ainda refere que antes da construcdo do primeiro algoritmo, os alunos devem
resolver muitas situacdes problematicas que englobem varios raciocinios e 0s varios

sentidos dessa operacéao.
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De acordo com Silva & Menino (2014) no que concerne as operacdes
multiplicacdo e divisdo de numeros naturais, nos primeiros anos de escolaridade, “¢
fundamental que seja realizado um trabalho ao nivel da sala de aula que promova a
compreensdo dos alunos relativamente as diversas situagdes associadas a
multiplicacio e a divisdo” (p. 55). A medida que os alunos vao evoluindo, o recurso
a estratégias da adicdo e da subtracdo, deverdo gradualmente ser substituidas por
estratégias multiplicativas, até que a relacdo entre a multiplicacdo e a divisdo possa,
de forma simples, ser pensada utilizando a representacéo horizontal e recorrendo a
estratégias de calculo mental (Carvalho e Gongalves, 2003). No ensino da aritmética
temos de repetir vezes sem conta as mesmas coisas e situacdes, pois s6 assim
ficamos mais sabios com cada nova tentativa e vemos a matéria de um angulo
diferente (Aharoni, 2012).

A escola tem valorizado em demasia os procedimentos formais, baseados na
repeticdo, mecanizacdo e na memorizacdo de factos e regras, em detrimento de
processos de raciocinio informais, em que se valoriza as estratégias utilizadas pelos
alunos e por conseguinte a construcdo de novos conceitos e novas aprendizagens,
desenvolvendo um conhecimento mais formal. Bransford, Brown e Cocking (NCTM,
2007) também nos elucidam que “Os alunos que memorizam factos ou
procedimentos sem 0s compreenderem tém, muitas vezes, duvidas sobre quando e
como usar aquilo que aprenderam e essa aprendizagem revela-se frequentemente,
bastante fragil” (p.21).

O ensino através da compreensdo € muito mais eficaz do que da
memorizacdo, logo todas as criancas deverdo ter oportunidade de vivenciar varias
situacOes dos problemas para que possam compreender com eficiéncia o que lhes é
transmitido (Ferreira, 2005). Heuvel-Panhuizen (1996, p.12) refere que “Quando as
criancas aprendem matematica de forma isolada, separada da realidade, vai ser

rapidamente esquecida e elas ndo vao ser capazes de a aplicar”.

O ensino deve ser feito tendo em conta a individualidade de cada aluno e
deve ser adaptado as suas capacidades e competéncias individuais e pessoais

(Carpenter et al., 1999). Fernandes (2014) menciona que a “‘compreensao apenas dos
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procedimentos leva os alunos a resolverem a operagdo segundo o que lhes foi
ensinado mas sem compreenderem o que estdo a fazer. Sera resolver s por resolver,
ndo percebendo o que esta a acontecer aos nmeros que estdo a usar. A compreensdo
apenas dos aspetos conceptuais leva os alunos a saberem os termos corretos e 0 seu
papel na divisdo, sabem aquilo que deve acontecer e porqué mas depois ndo séo
capazes de resolver a operacdo. Se juntarmos os dois, como é esperado aqui, 0S
alunos terdo muito mais facilidade em compreender a divisdo de uma forma global e

de a usarem no seu dia-a-dia com destreza e facilidade” (p.195).

A revisdo da literatura permitiu-me abrir os meus horizontes em relacdo as
questdes levantadas pelo problema atrds exposto. Além disso, esta tentativa de
compreender o algoritmo da divisdo podera ser de grande utilidade na minha vida

profissional futura.
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PARTE Il - Pratica de Ensino
Supervisionada em 2.° Ciclo do Ensino

Basico
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CAPITULO IX

Organizacdo das Atividades de Pratica De Ensino Supervisionada

em 2.° Ciclo do Ensino Basico

X.1 Apresentacéo da Instituicao

A Escola Basica do ensino do 2.° e 3.° CEB, onde foi realizada a pratica
educativa do 2.° CEB, esté situada na cidade de Coimbra, na margem direita do rio
Mondego. Esta é constituida por um pavilhdo polidesportivo, recentemente
intervencionado, um campo de jogos exteriores, seis blocos, sendo cinco dirigidos a
pratica letiva e um aos servigos administrativos e demais 6rgdos de gestdo. A
biblioteca escolar funciona neste Gltimo bloco mencionado e apresenta algumas
limitagdes de espago e condicionalismos referentes a sua localizagdo. Estes
inconvenientes acabam por interferir tanto com a organizagdo das areas acima
citadas, como com a sua forma de funcionamento e ainda com o Seu acesso por parte

dos utilizadores.

A Escola possui uma Unidade de Apoio a alunos com multideficiéncia que
frequentam os 2.° e 3.° Ciclos que tem por objetivo desenvolver respostas educativas
diferenciadas e especificas para estes alunos em questdo. Para além disso, foi
construida uma sala devidamente equipada para que os alunos com necessidades
educativas especiais possam usufruir (alunos com a medida de apoio de curriculo
especifico individual) servindo também para apoiar no desenvolvimento de
atividades promotoras respeitantes a sua autonomia pessoal e social. Esta escola
detém ainda para os alunos com necessidades educativas de carater permanente apoio
terapéutico nas valéncias de Terapia da Fala, Terapia Ocupacional e Fisioterapia
ministrado pelo Centro de Recursos para a Inclusdo (CRI) da Associacdo Portuguesa
de Pais e Amigos do Cidaddo Deficiente Mental (APPACDM) de Coimbra.

No que concerne a populacdo discente da Escola, onde é lecionado o 2.° Ciclo
do Ensino Basico (5.° e 6.% anos) e 0 3.° Ciclo do Ensino Basico (7.°,8.° e 9.% anos),

esta € constituida na sua totalidade por 29 turmas e 629 alunos. O corpo docente
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desta escola perfaz um total de 100 docentes, incluindo 5 docentes de Educagéo
Especial. Quanto ao pessoal ndo docente, é formado por 31 elementos, distribuidos
consoante o cargo a desempenhar.

X.2. As Turmas

A Prética Educativa no 2.° CEB envolveu 4 turmas diferentes, trés do 5.° ano
e uma do 6.° ano de escolaridade. A disciplina de Matematica foi lecionada em duas
turmas diferentes. Assim sendo, o estagio foi iniciado com a turma do 5.° E durante o
1.° periodo e no 2.° e 3.° periodo com a turma do 5.° C, uma vez que a professora
cooperante da primeira turma ficou de baixa medica. A disciplina de Portugués e de
Ciéncias Naturais foram lecionadas com a turma do 5.° G e a disciplina de historia e

Geografia de Portugal com a turma do 6.° H.

Turma de Matematica (1.2 Sequéncia de ensino)

A turma com a qual realizei uma parte da pratica educativa, na disciplina de
Matematica, pertencia ao 5.° ano de escolaridade do 2.° Ciclo do Ensino Basico. A
turma era composta por um total de 30 alunos, sendo 18 do sexo masculino e 12 do
sexo feminino. As suas idades, aquando do inicio do ano letivo, eram compreendidas
entre 0s 9 e os 10 anos. Todos os alunos residem em Coimbra a excecéo de 6, que

habitam nos arredores da cidade.

No que concerne a familia a maioria dos alunos habita com os pais e irmaos,
sendo o agregado familiar composto, na sua maioria, por 3 e 4 elementos. Grande
parte dos alunos tem um irmao com excecdo de 4 alunos que nao tém nenhum. A
idade média dos pais situa-se entre os 40 e 0s 50 anos. Em todos os agregados ha
elementos a trabalhar. Mais de metade do nimero de mdes e dos pais tem uma
situacdo profissional estavel. A maioria dos pais e das mdes tem habilitacdo
académica superior, estando todos eles empregados e as profissdes maioritariamente

estdo de acordo com o grau académico. Os Encarregados de Educagdo dos alunos
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sdo, na sua maioria, as mées, onde apenas 6 alunos tém o pai como Encarregado de

Educacéo.

As disciplinas preferidas apontadas por estes alunos s&o: Ciéncias Naturais,
Matematica e Historia e Geografia de Portugal, as que menos gostam e mais
referidas sdo: Historia, Portugués e Matematica.

No que concerne ao tipo de aulas as mais apreciadas séo o trabalho de grupo,
seguido de aulas com audiovisuais e expositivas. As qualidades mais apreciadas nos
professores sdo a simpatia, a exigéncia e que expliquem bem e os aspetos menos

apreciados séo a rispidez, antipatia e injustica.

Um aluno esté identificado com Necessidades Educativas Especiais e outro é
acompanhado pela Educagéo Especial.

A turma de Matematica (2.2, 3.2 e 4.2 Sequéncias de Ensino)

A turma com a qual realizei uma outra parte da pratica educativa, na
disciplina de Matematica, pertencia ao 5.° ano de escolaridade do 2.° Ciclo do Ensino
Basico. A turma era composta por um total de 30 alunos, 13 do sexo feminino e 17
do sexo masculino. As idades situam-se entre os 9 e os 10 anos. Todos os alunos

residem em Coimbra a excecdo de 3, que habitam fora da cidade.

No que concerne a familia a maioria dos alunos habita com os pais e irméaos.
Quanto ao numero de irmdo 11 alunos tém 1, 10 alunos ndo tém nenhum, 4 tém2e 1
tem mais de 2 irmdos. A idade média da maioria dos pais esta acima dos 45 anos e a
idade da maioria das mées encontra-se entre 0s 41 e 0s 45 anos. A maioria dos pais e
das maes tem habilitacdo académica superior, estando todos eles empregados, com
excecdo de 2 pais e 3 mdes que se encontram desempregados/as. As profissoes, na
sua maioridade, estdo de acordo com o grau académico. Os Encarregados de
Educacdo dos alunos sdo, na sua maioria, as maes, onde apenas 8 alunos tém o pai

como Encarregado de Educacéo.

As disciplinas preferidas apontadas por estes alunos sdo: Matematica e

Educacdo Fisica e as menos preferidas séo: Portugués e Educacdo Visual.
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No que concerne ao tipo de aulas mais apreciadas sdo os trabalhos de grupo,
as aulas com meios audiovisuais e expositivas. As qualidades mais admiradas nos
professores sdo a simpatia, saber ensinar, paciéncia/calma, enquanto que as menos

apreciadas sao gritar/ralhar/falar alto, a rigidez e a indiferenca.

A turma de Portugués e de Ciéncias Naturais

A turma com a qual realizei a minha préatica educativa na disciplina de
Portugués e de Ciéncias Naturais pertence ao 5.° ano de escolaridade e perfaz um
total de 30 alunos. E composta por 18 rapazes e 12 raparigas, variando as suas idades
entre 0s 9 e 0s 11 anos. A maioria dos alunos tem residéncia em Coimbra, dos quais

somente 7 alunos habitam fora da cidade.

No que concerne & familia 25 dos alunos vivem com os pais e 5 alunos
habitam s6 com a mée. A idade média dos pais situa-se entre os 40 e os 50 anos. A
nivel de escolaridade a maioria dos pais possui uma licenciatura, e 0s restantes
situam-se entre 0 4.° ano de escolaridade e Doutoramento. Todos os pais trabalham,
com a excecdo de um, verificando-se uma grande diversidade quanto a situagéo

profissional dos pais/encarregados de educacao.

As disciplinas preferidas dos alunos sdo na sua maioria a Educacdo Fisica e
matematica. A disciplina que gostam menos foi a de Educacdo Musical e a Educacao

Visual.

O tipo de aulas mais apreciadas vai para o trabalho de grupo, seguida de aulas
com audiovisuais. As qualidades mais apreciadas nos professores sdo a simpatia,
competéncia e amizade. Os aspetos menos apreciados sdo a injustica, mau humor e

falta de paciéncia.

No que diz respeito a aspetos clinicos na turma existem 4 alunos com

dificuldades visuais e 4 alunos com alergias.

A turma de Historia e Geografia de Portugal

A turma com a qual estou a realizar a pratica educativa, na disciplina de

Historia e Geografia de Portugal, pertence ao 6.° ano de escolaridade e perfaz um
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total de 29 alunos. E composta por 13 rapazes e 16 raparigas, sendo que 20 alunos
tém 11 anos, 8 ttm 10 e 1 tem 12. Nenhum aluno apresenta reten¢do anterior.
Durante o primeiro periodo, um dos alunos do sexo masculino abandonou esta turma
por motivos pessoais, ficando a turma com 28 alunos.

Os Encarregados de Educacgdo dos alunos séo, na sua maioria, as mées (18
mées, 10 pais e 1 tia). As idades dos pais vdo desde os 35 aos 55 anos, estando a
maioria na casa dos quarenta. No que diz respeito as idades das mdes, estas estdo
situadas entre os 39 e 0s 53, apresentando maioritariamente quarenta anos. A maioria
dos pais e das mées tem habilitacdo académica superior. Assim, apenas 3 alunos nao
tém pelo menos um dos pais com licenciatura, mestrado ou doutoramento. Todos 0s
pais trabalham, com a excecao de quatro, estando as suas profissdes maioritariamente
de acordo com o grau académico.

A residéncia dos alunos é na sua maioria em Coimbra sendo a dos restantes:
um em Cernache, quando estd com o pai, um em Almalagués, um no Marco dos
Pereiros e um no Cabouco.

Dois alunos beneficiam do apoio do SASE, escaldo B, demonstrando assim
que o nivel socioecondmico das familias se apresenta como sendo médio/alto.

As disciplinas preferidas dos alunos sdo Educacdo Fisica, Historia e
Geografia de Portugal, Matematica e Ciéncias Naturais. As disciplinas em que dizem
ter mais dificuldades sdo Portugués, Matematica, Educacdo Visual e Educacgéo

Tecnologica. Da turma toda s6 5 alunos ndo tém atividades fora da escola.
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CAPITULO X

Intervencéo Pedagdgica em 2.° Ciclo do Ensino Basico

Xl.1.Matematica
Fundamentacédo da Prética

“A mente que se abre a uma nova ideia jamais voltara ao seu tamanho original”

Albert Einstein

Na descricdo da fundamentacdo desta pratica letiva vao estar subjacentes os
diferentes tipos de conhecimento que um professor de Matematica devera possuir
para ensinar, identificados por Ball, Thames e Phelps (2008): o conhecimento do
conteudo e o conhecimento pedagdgico do conteddo (figura 1).

Subject Matter Pedagogical Content
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Figura 1: Conhecimentos matematicos de um professor para ensinar. (Ball, Thames & Phelps, 2008, p.403)

O dominio do conhecimento do conteudo foi subdividido em trés
subdominios: conhecimento comum do contetdo, conhecimento especializado do

conteudo e conhecimento do horizonte do contetido.

O conhecimento comum do conteudo é definido como o conhecimento matematico e
competéncias matematicas usadas em situacGes parar além do ensino. Os
professores, por exemplo, precisam de reconhecer quando os seus alunos déo
respostas erradas ou quando o manual de matematica dd uma defini¢cdo errada.

Quando os professores escrevem no quadro, precisam também de usar corretamente
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termos e notagOes. Algumas dessas situagdes requerem conhecimentos matematicos
e competéncias que outros profissionais também tém, logo ndo é especial para o
trabalho de ensinar. Por comum, contudo, ndo significa que toda a gente tenha este
conhecimento. (Ball, Thames & Phelps, 2008). O conhecimento especializado do
contetido é considerado como o conhecimento matematico e capacidades Unicas para
ensinar. Tem sido revelado que é um conteldo matematico ndo tipicamente
necessario para propdsitos diferentes do ensino. Ao procurar padrées em erros dos
alunos os professores tém que fazer uma espécie de trabalho matematico que outros
ndo tém. Os professores devem ser capazes de: falar explicitamente a linguagem
matematica; escolher, fazer e usar representacdes matematicas de forma eficaz (por
exemplo, reconhecendo vantagens e desvantagens em usar retangulos ou circulos
para comparar fracGes); e explicar e justificar as ideias matematicas (tais como a
“regra de divisao de fragdes”) (Ball, Thames & Phelps, 2008). O conhecimento do
horizonte do conteddo descreve uma espécie de “visdo periférica” da matematica
necessaria ao ensino, isto é, uma visdo de maior ambito da matematica que o ensino
exige. Um professor do 1.° ano do EB, por exemplo, precisa saber como € que a
matematica que ele ensina esta relacionada com a matematica que os alunos véo
aprender no 3.° ano, para ser capaz de fundamentar matematicamente o que

acontecera mais tarde (Ball, Thames & Phelps, 2008).

O dominio do conhecimento do conteudo pedagdgico, foi subdividido por Ball,
Thames e Phelps (2008) em trés subdominios: o conhecimento do contetdo e dos
alunos, o conhecimento do contedo e do ensino e o conhecimento do contetdo e do
curriculo. O conhecimento de contetido e dos alunos é o conhecimento que combina
0 conhecimento sobre os alunos e o conhecimento sobre a matematica. Os
professores devem antecipar o que os alunos estardo provavelmente a pensar e 0 que
¢ que eles irdo achar confuso. Quando escolhem um exemplo, os professores
necessitam de prever o que os alunos achardo interessante e motivante. Quando lhes
atribuem uma tarefa, os professores precisam de antecipar o que os alunos
provavelmente irdo fazer com ela, ou se a irdo achar facil ou dificil. Os professores
também devem ser capazes de ouvir e interpretar 0 pensamento emergente e

incompleto dos alunos expresso na forma como eles usam a linguagem. A
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familiaridade dos professores com erros comuns dos alunos e a decisdo de qual dos
VArios erros os alunos sdo mais propensos a dar, sdo exemplos do conhecimento de
contetdo e dos alunos. (Ball, Thames & Phelps, 2008). O conhecimento do conteido
e do ensino combina o conhecimento sobre o ensino e o conhecimento sobre o
conteido da matematica a ensinar. Os professores: escolhem quais os exemplos para
comecar um tdpico e quais os exemplos a usar para levar os alunos a uma
compreensdo mais profunda do conteldo; avaliam a coeréncia e a integridade
matematica de uma representacdo num manual; conhecem as vantagens e
desvantagens educacionais das representacfes usadas para ensinar uma ideia
especifica e identificam que métodos e processos diferentes vao usar. Cada uma
destas tarefas exige uma interacdo entre a compreensdo matematica especifica e a
compreensdo das questdes pedagdgicas que afetam a aprendizagem dos alunos. (Ball,
Thames & Phelps, 2008). O Conhecimento do Contetdo e do Curriculo é
representado pela gama completa de programas concebidos para o ensino de assuntos
particulares e tépicos a um dado nivel, a variedade de materiais educativos
disponiveis em relacdo aqueles programas, e 0 conjunto de carateristicas que servem
tanto como indicacdes e contraindicagdes para o uso do curriculo particular dos

materiais programaticos em circunstancias particulares (Shulman, 1986).

A prética letiva de matematica envolveu a lecionacdo de 12 aulas de 90
minutos cada, distribuidas por 4 sequéncias de ensino (duas das quais de 2 aulas e as
restantes sequéncias de 3 aulas) e por duas aulas isoladas. Aquela préatica foi
desenvolvida em duas turmas (1.2 sequéncia numa turma e as restantes sequéncias
numa 22 turma), ambas com 30 alunos, do 5.° ano do Ensino Basico de uma escola
publica da cidade de Coimbra. A pratica letiva também compreendeu a conce¢do de
uma aula de 45 minutos, a ser implementada pela professora titular da turma,
envolvendo o incorporar do manual como recurso pedagdgico e 0 seu uso pelos
alunos seguindo o método de Rezat (2009), no contexto de consolidar os conceitos

de moda, média e construir e interpretar o diagrama de caule e folhas.

Na primeira sequéncia de ensino, o dominio trabalhado foi o da “Geometria e
Medida” e os objetivos especificos foram: consolidar conceitos (poligono e linha

poligonal, poligono regular, triangulo e quadrilatero) e resolver situacbes
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problematicas (aula 1); consolidar conceitos (ndo s6 os trabalhados na aula anterior
como também os de angulo interno de um poligono e de angulos alternos internos em
duas retas paralelas cortadas por uma terceira), introduzir o conceito de angulo
externo de um poligono e de angulo adjacente a um lado de um poligono, classificar
hierarquicamente quadrilateros, e demonstrar que “a soma das amplitudes dos
angulos internos de um triangulo é igual a 180°” (aula 2).

A primeira aula isolada seguiu-se apds a 1.2 sequéncia de ensino e o dominio
trabalhado foi o de “NUmeros e Operagdes”. Os seus objetivos especificos foram:
relembrar propriedades dos divisores (“num produto de nimeros naturais, um divisor
de um dos fatores é divisor do produto”, “se um dado numero natural divide outros
dois, divide tambem as respetivas soma e diferenca”, “dada uma diviséo inteira (D =
d x q + r), se um namero divide o divisor (d) e o resto (r), entdo divide o dividendo
(D) ”, “dada uma divisdo inteira (D = d x q + r), se um numero divide o dividendo
(D) e o divisor (d), entdo divide o resto (r) ”, “dada uma diviséo inteira, os divisores
comuns a d e D sdo 0os mesmos que os divisores comuns a d e r”), introduzir os

conceitos de maximo divisor comum e de algoritmo de Euclides.

Na segunda sequéncia de ensino os dominios trabalhados foram “Numeros e
Operagdes” e “Algebra” e os objetivos especificos foram: introduzir o conceito de
adicdo e subtracdo com numerais mistos, resolver situacfes problematicas (aula 1);
consolidar os conceitos dados na aula anterior, saber representar na reta numerica as
operacgdes aritméticas de adicdo e subtragdo com racionais nao negativos, introduzir

0 conceito de multiplicacdo de nimeros racionais ndo negativos representados em

forma de fracdo, identificar o produto de um namero racional positivo ( pori

(sendo ¢ e d numeros naturais) como o produto por ¢ do produto de g por i

C axe
~ e = Xq e reconhecer que ; X —~= —— (sendo a e b

representa-lo por q X — e -

2
b
nameros naturais), resolver situacBes problematicas (aula 2); introduzir as

propriedades da multiplicacdo nos racionais ndo negativos (associativa, comutativa,

elemento neutro e elemento absorvente) e resolver situaces problematicas (aula 3).

88



Mestrado em Ensino do 1.2 e 2.2 Ciclo do Ensino Basico

A 2.2 aula isolada seguiu-se ap6s a 2.2 sequéncia de ensino e o dominio
trabalhado foi novamente “Numeros e Operagdes” cujos objetivos especificos foram:
introduzir o conceito de percentagem e a barra de percentagens, e resolver situagoes
problematicas.

Na terceira sequéncia de ensino o dominio trabalhado foi 0 “Organizacao e
Tratamento de Dados” e 0s seus objetivos especificos foram: consolidar conceitos
(frequéncia absoluta e relativa, tabela de frequéncias absolutas e relativas,
percentagem e esquemas de contagem - Tally charts), saber construir tabelas de
frequéncias absolutas e relativas reconhecendo que “a soma das frequéncias
absolutas é igual ao numero de dados” e “a soma das frequéncias relativas é igual a
17, resolver problemas envolvendo o calculo e a comparacéo de frequéncias relativas
(aula 1); introduzir o conceito de variavel estatistica e classificar as variaveis
estatisticas (qualitativas, quantitativas - discretas e continuas), saber representar um
conjunto de dados num grafico de barras, resolver situacdes problematicas (aula 2);

construir e interpretar graficos de linhas (aula 3);.

Na quarta sequéncia de ensino o dominio “Organizacdo e Tratamento de
Dados” foi trabalhado com os seguintes objetivos especificos: consolidar conceitos
(diagramas de caule e folhas, percentagem, moda, amplitude, extremos - minimo e
maximo), construir e interpretar diagramas de caule e folhas (aula 1); introduzir o
conceito de média aritmética e identificar a «média» de um conjunto de dados
numeéricos como “o quociente entre a soma dos respetivos valores e 0 numero de

dados, representando-a por «x»”, resolver situacbes problematicas envolvendo a

média e interpretar o seu significado no contexto de cada situacdo (aula 2).

A aula concebida pelos alunos estagiarios e implementada pela professora
titular tinha como dominio Organizacdo e Tratamento de Dados e 0s objetivos
especificos eram: rever e consolidar os conceitos de média aritmética e moda,
construir e interpretar o diagrama de caule e folhas e desenvolver a autonomia no uso

do manual, foi lecionada no final da quarta sequéncia de aulas.
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O conhecimento cientifico de matematica a ensinar nesta pratica foi
examinado ao pormenor através dos seguintes documentos: Learners’ level of
understanding of the inclusion relations of quadrilaterals and prototype phenomenon
(Fujita, 2012); Elementary mathematics for teachers (Parker & Baldridge, 2008);
Exercicios, problemas e exploragdes: Perspetivas de professoras num estudo de aula
(Ponte et. al., 2015); Prospetive primary school teachers’ errors in building
statistical graphs (Arteaga, et al. 2013); Relating graph semiotic complexity to graph
comprehension in statistical graphs produced by prospetive teachers (Arteaga &
Batanero, 2011); The utilization of mathematics textbooks as instruments for
learning (Rezat, 2009).

Também foram estudados de forma detalhada os seguintes documentos
curriculares referentes a matematica do 5.° ano do Ensino Basico: Programa e Metas
Curriculares de Matematica do Ensino Basico, PMCMEB, (Bivar, et. al., 2013);
Cadernos de Apoio as Metas (Bivar, et. al., 2013) e o manual de matematica da
turma usado regularmente pelas professoras titulares, MSI — Matematica sob
investigacdo (Conceicdo et al., 2015). Foram também analisadas diversas brochuras
do Ministério da Educacdo nomeadamente: Algebra no Ensino Basico (Ponte,
Branco & Matos, 2009), Organizacdo e Tratamento de Dados (Martins & Ponte,
2010) e Geometria e Medida no Ensino Basico (Breda, et al., 2011).

O PMCMEB (Bivar, et. al., 2013) sugere estratégias metodologicas das quais
destaco as seguintes: “a aprendizagem matematica ¢ estruturada em patamares de
crescente complexidade, pelo que na préatica letiva deverd ter-se em atencdo a
progressao dos alunos, sendo muito importante proceder-se a revisdes frequentes de
passos anteriores com vista a sua consolidagdo” (p. 28); “os alunos devem ser
incentivados a expor as suas ideias, a comentar as afirmac6es dos seus colegas e do
professor e a colocar as suas duvidas™; da enfase a utilizacdo de recursos e materiais
manipulativos em sala de aula, valorizando o seu papel na aquisicdo e construcdo de
conceitos matematicos em todos os niveis de ensino e auxiliando os alunos “a
alcangar os desempenhos definidos nas Metas Curriculares” (p. 28) e ainda sugere

que "qualquer tipo de avaliacdo deve ser concretizado por referéncia as Metas

90



Mestrado em Ensino do 1.2 e 2.2 Ciclo do Ensino Basico

Curriculares e deve permitir efetuar um diagnostico da situacdo da aprendizagem de
cada aluno e de cada turma" (p.29).

Estas sugestdes metodoldgicas foram tidas em conta nesta préatica educativa,
por exemplo na primeira aula da primeira sequéncia de ensino, uma representacéo de
um geoplano quadrangular, numa folha A4, foi entregue aos alunos para que estes
representassem um poligono de trés lados a sua escolha e em simultaneo algumas
questdes foram colocadas: “Que tipo de triangulos ¢ que desenhaste?” / O que ¢ um
poligono?” / “O que ¢ uma linha poligonal?”. De seguida, os alunos foram
convidados a classificar triangulos e poligonos quanto ao nimero de lados. Tentando
conduzir a aprendizagem dos alunos para patamares de crescente complexidade, foi
projetada a figura 7 para os alunos procederem agora a classificacdo de quadrilateros.
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Figura 4 - Quadrilateros

A professora mediou a aprendizagem por questionamento: “Quantos lados tém esses
poligonos?” / “Quais os que conhecem?” / “O que ¢ um paralelogramo?”’ / “O que ¢
um trapézio?” /“Quais sdo os losangos”? / “Quais sdo os losangos que ndo sio
quadrados?”’ / “ Quais sdo os paralelogramos”. De seguida, os alunos construiram no
quadro um diagrama que representava uma classificacdo dos quadrilateros. Para
finalizar a aula, foi entregue a cada aluno uma folha de trabalho para consolidar
aprendizagens (Anexo 9). Assim, nesta aula, foi fomentado o uso de material
manipulativo (geoplano quadrangular representado em papel), a classificacdo
hierarquica de quadriliteros, o desenvolvimento de capacidades visuais - espaciais

(percecdo da figura fundo), e a linguagem matematica.
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Também na aula, ja referida, implementada pela professora titular da turma e
concebida pelos estagiarios, onde se pretendia incorporar 0 manual de matematica
como recurso pedagogico e identificar o seu uso pelos alunos seguindo o método de
Rezat (2009), as duas tarefas (Anexo 10) escolhidas apresentavam um grau de
complexidade crescente para os alunos. As questdes também pretendiam identificar a
forma como o manual tinha sido usado pelos alunos para responderem de forma
autobnoma. Estas tarefas obrigavam os alunos a interpretarem as tabelas de diferente
complexidade, envolvendo a procura de relacdes nos dados. Séo, assim, do nivel 2 -
Leitura entre os dados — categorizacdo criada por Curcio (1989, citado em Arteaga &

Batanero, 2011) relativa a compreensao da representacdo gréfica.

Na primeira aula isolada foram usados materiais virtuais do site
http://www.hypatiamat.com, para que os alunos consolidassem o de Algoritmo de
Euclides. Concordando com Ponte (2014) as tecnologias ‘“constituem uma
oportunidade para o desenvolvimento de novos contextos formativos, onde se
combinam as possibilidades de apresentar informacdo de natureza diversa (texto,
imagem, som, video), interpelando o professor e o futuro professor, e
proporcionando-lhe oportunidades de trabalho e de reflexdo impossiveis de obter

noutros contextos” (p. 354).

Na segunda aula da terceira sequéncia de ensino cuja planificacdo se anexa
(Anexo 11) foi apresentado o conceito de “variavel estatistica” e feita a sua
classificacdo (qualitativa, quantitativa - discreta e continua). A comunicacdo em sala
de aula teve, aqui, um papel primordial, bem como a estratégia de questionamento
fomentada pela professora para que aqueles conhecimentos fossem apropriados pelos

alunos. A seguinte tarefa A (figura 8) foi apresentada a turma em PowerPoint.
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@) O Pedro perguntou a 40 pessoas 20451 21033
o niimero de vezes que cada uma 332410 0542
de}as ia ao cinema d'urante um 145241 300 2
més. Anotou os seguintes resul- 42 2
tados. 4011322

1.1. Copia e completa uma tabela de frequéncias absolutas e relativas como a
seguinte.

Niimero de idas _ Frequéncia Frequéncia
0

1.2. Qual € a frequéncia absoluta correspondente a ir uma vez por més ao cinema?
1.3. Quantas pessoas foram ao cinema trés ou mais vezes durante um més?
1.4. Que percentagem de pessoas foi ao cinema pelo menos uma vez num més?

1.5. Qual é a moda deste conjunto de dados?

Figura 8 — Tarefa A

7

Os alunos identificaram que numero de idas ao cinema ndo é sempre o
mesmo, pode variar, assim sendo, 0 “numero de idas ao cinema” é variavel e é essa
variabilidade que é objeto de estudo da estatistica. A professora questionou a turma:
“Quais as modalidades que esta variavel pode apresentar?” A variavel pode ser
quantificavel e quando isso acontece estamos perante uma variavel quantitativa. A
professora ainda questionou: “Podemos ir ao cinema uma vez e meia? Ou duas e
meia?” Perante as respostas, a turma reconheceu que estava perante uma variavel
quantitativa que s6 toma valores que sdo inteiros, variavel discreta.

A avaliacdo das aprendizagens dos alunos nesta pratica esteve sempre
presente nas aulas, tendo sido fundamentalmente formativa. A avaliacdo formativa,
segundo Pinto e Santos (2006, p. 32 e p. 122) é “entendida como um meio de
regulacdo no interior de um sistema de formacdo” (...) “esta claramente ao servico
da aprendizagem”, envolve “todos os alunos no processo (...) encorajando o aluno a
refletir sobre as suas producdes, em vez de 0 culpabilizar ou minimizar (...) e € fruto
antes de mais de uma intencdo e duma atitude do professor perante as respostas dos
alunos”. Nesta préatica educativa foi dado especial atengdo ao feedback oral dado pela
professora aos alunos e as observacoes das atividades dos alunos e suas producdes
escritas.

Na lecionacdo das aulas desta pratica também foi necessario escolher tarefas

desafiadoras e estimulantes e pensar no modo de as implementar na sala de aula.

93



Escola Superior de Educagdo | Politécnico de Coimbra

Stein & Smith (2009, p.22) referem que “as tarefas usadas em sala de aula
constituem a base para a aprendizagem dos alunos”. Os autores dividem ainda as
tarefas que os professores aplicam aos alunos em trés fases: tarefas como aparecem
nos materiais curriculares; tarefas como apresentadas pelo professor; tarefas como
realizadas pelos alunos. Estas fases ddo importancia a selecdo e modo de trabalhar as
tarefas pois estas ndo sdo interpretadas da mesma maneira por todas as pessoas.
Usou-se a categorizacdo de Ponte (2005) para designar os varios tipos de tarefas
usadas nas aulas: exercicios, problemas, tarefas de investigacdo e tarefas de
exploracdo. As tarefas sdo consideradas ‘“exercicios” quando estes servem para
consolidar conhecimentos; os “problemas” sdo tarefas, que apresentam um grau de
dificuldade aceitavel, ndo sendo exageradamente dificeis para ndo desmotivar 0s
alunos, porém, estes ndo conhecem nenhum processo de resolucéo; as “tarefas de
exploracdao” sdo as que apresentam um grau de desafio reduzido, no entanto, os
alunos ndo conhecem o seu processo de resolucdo; as “tarefas de investigacdo” s@o
tarefas, das quais os alunos também desconhecem o seu processo de resolugdo,

porém, contém um grau de desafio superior as tarefas de exploracao.

Durante a pratica educativa as tarefas escolhidas e implementadas foram
fundamentalmente exercicios e problemas. Recorri essencialmente a exercicios do
manual escolar e/ou folhas de trabalho para consolidar os contetdos. Os problemas
foram usados para introduzir e desenvolver conceitos. Por exemplo, na aula
elaborada pelos alunos estagiarios e implementada pela professora titular da turma,
foram resolvidos exercicios para consolidar a matéria sobre moda, média e
construcdo e interpretacdo do diagrama de caule e folhas. Também na 1.2 aula da 1.2
sequéncia de ensino os alunos resolveram problemas (ver anexo 3) no sentido de
fomentar a classificacdo de quadrilateros e o desenvolvimento de capacidades

visuais-espaciais.

As aulas implementadas nesta pratica seguiram uma estrutura padrdo comum.
Assim, iniciavam-se as aulas com a escrita no quadro do sumario, seguindo-se a
correcdo dos trabalhos de casa, em grande grupo, onde um aluno, escolhido
aleatoriamente, era convidado a ir ao quadro fazer a correcdo, consolidando-se assim

0s conceitos aprendidos na aula anterior e clarificando expressas pelos alunos. De
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seguida, se um novo conceito ou processo tivesse de ser introduzido, era feito através
de um problema era apresentada & turma uma tarefa matemética. Entdo, a
comunicagdo com os alunos era fundamental, havendo normalmente, uma discusséo
em grande grupo, mediada pela professora e de forma a que, partindo dos
conhecimentos prévios dos alunos, 0s novos conceitos ou processos fossem
desenvolvidos por compreensdo. Se a aula fosse somente de consolidagdo de
conceitos, uma folha de trabalho era dada a cada aluno para ser resolvida
individualmente e no final uma sintese e correcdo era feita em grande grupo pelos

alunos, sendo também mediada pela professora.
Reflex&o sobre a Pratica

A pratica envolveu trés momentos: a observacdo de aulas das professoras
titulares das turmas e as de um estagiario que partilhava as turmas de estagio; a

implementacdo de sequéncias de ensino e reflex&o.

A observacdo de aulas das professoras permitiu: recolher informacoes sobre
os alunos, identificar as dificuldades matematicas da turma, verificar o tempo gasto
para a realizacdo das tarefas, identificar rotinas de trabalho, o ambiente de
aprendizagem e estratégias pedagogicas utlizadas pelas professoras e ainda como 0s
alunos usavam o manual de forma auténoma. O manual de matematica era utilizado

regularmente pelas professoras.

A observacdo das aulas do colega de estagio foi feita tendo em conta trés
critérios que me foram sugeridos: 1) pontos criticos da aula; 2) como daria a aula
caso fosse a professora; 3) aprendizagens efetivas dos alunos nessas aulas.
Responder a estas questdes, ajudou-me a refletir de outra forma, ja que a observacéo
era mais orientada, analisando assim com mais pormenor: as estratégias pedagdgicas
que estavam a ser utilizadas, a reacdo da turma e as respetivas aprendizagens. Assim
sendo, sempre que acontecia um ponto critico na aula, ou seja sempre que surgia uma
situacdo imprevista ao teria de observar como ele conseguia lidar com ela. Também
estas observagdes permitiram-me constatar o nivel de desenvolvimento em que os
alunos estavam e posteriormente quando eu fosse lecionar saber onde intervir e

colmatar as dificuldades que os alunos tinham evidenciado.
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Os pontos criticos que 0 meu para de estagio apresentou sdo: a linguagem
matematica usada era por vezes pouco rigorosa fundamentalmente quando trabalhou
0 conceito de referencial cartesiano e de coordenadas de um ponto. Os alunos
parecem ter aprendido os tdpicos matematicos (&ngulo externo e interno de um
poligono, soma dos angulos internos de um tridngulos, classificacdo dos triangulos
quanto aos lados e angulos, Hipotenusa, Cateto, os angulos externos de um triangulo,
adicdo e subtracdo de numeros racionais, propriedades da adicdo com nlUmeros
racionais, expressdes numeéricas, pictograma, diagramas de Venn e Carroll,
amplitude, extremos, moda, referencial cartesiano, Gréfico Cartesiano, Tabela de
frequéncia absoluta e relativa, unidades de medida de &rea do sistema métrico, tendo
como referéncia o m?, 4rea de um quadrado e de um retangulo, distancia de um ponto
a uma reta e a distancia entre retas paralelas), evidéncias fornecidas pelas suas

respostas, tanto a nivel oral como escrito.

Para a implementacdo da pratica pedagogica foi necessario proceder as
planificacbes das respetivas aulas, tendo o0s seus primeiros esbocos sofrido
alteracdes, de acordo com a implementacdo das aulas que Ihes eram anteriores e com
sugestdes dadas pelas Professoras Titular de Turma, Professora da ESEC, e pelo
estagiario. Apos cada aula, o grupo de estagio (formado pelos dois estagiarios e pelas
professoras acima mencionadas) reunia e refletia sobre as estratégias utilizadas nas
aulas e as evidéncias de aprendizagens e dificuldades dos alunos da turma. As

alteracdes eram sugeridas a fim de melhorar a préatica que se seguia.

Refletindo também a implementacdo da aula onde se pretendia que os alunos
usassem o manual de forma auténoma, surgiram algumas questBes por parte dos
alunos: “Como nos justificamos o A?” / “E se nos ndo precisarmos do manual?” /
“Mas é para dizermos a parte que sublinhamos no manual?”’. Perante estas questdes
percebe-se que os alunos ndo estavam bem esclarecidos em relacdo ao que era
pedido. Também as tarefas parecem ser pouco habituais a turma, apesar de terem
sido escolhidas do manual e a turma ja as ter trabalhado. Apesar disso, a maioria
deles conseguiu encontrar no manual o que se pretendia. Houve ainda um aluno que
disse para um colega: “Vai ao indice que ¢ mais facil”. 1sto demonstra que os alunos

sabem como encontrar a informagdo que consta do manual. Quando a professora
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entregou as folhas com a questdo 2 os alunos perguntaram se também estava no
manual: “Deixa ver se ha aqui alguma igual”. Alguns ainda a procuraram, mas
como esta ndo era tao explicita como a anterior nenhum aluno a conseguiu encontrar.
Pareceu importante que mais trabalho como este deveria ser fomentado para que 0s

alunos se tornem mais autbnomos a usar o manual.

Tendo em conta os resultados das avaliacGes das aprendizagens realizadas,
posso afirmar que a maioria dos alunos conseguiu atingir os objetivos de
aprendizagem propostos em cada sequéncia de ensino tendo em consideragdo as suas

producdes escritas e as respostas dadas nas aulas.

No decorrer da pratica, senti diversos constrangimentos, quer com a
preparacdo e planificacdo das aulas, quer na implementacdo. Estas dificuldades
concentraram-se essencialmente no uso da linguagem matematica utilizada, com o
antecipar os pensamentos e duvidas dos alunos e ainda com os conhecimento do
conteldo especializado que um professor de matematica deve ter para ensinar,
referidos anteriormente e identificados por Ball, Thames e Phelps (2008). Os
momentos da préatica educativa tiveram assim um papel fundamental na iniciacdo da
minha vida profissional, enquanto professor de Matematica do 2.° ciclo do Ensino

Basico.

X1.2.Portugués
Fundamentacédo da Pratica

“Ninguém caminha sem aprender a caminhar, sem aprender a fazer o caminho caminhando,

refazendo e retocando o sonho pelo qual se pds a caminhar”

Paulo Freire

O Portugués tem um papel de destaque no ensino, uma vez gque € a nossa
lingua materna e € através dela que podemos comunicar e expressar as Nnossas
emocoes e sentimentos. Além disso, o ensino do Portugués é imprescindivel no que

diz respeito a aquisicdo e integracdo de saberes das outras areas disciplinares. De
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acordo com Valadares (2003), “s6 desenvolvendo capacidades a nivel de leitura,
compreensdo e expressao orais e escritas, em Lingua Portuguesa, os alunos estardo
aptos a construir a sua aprendizagem, em processos significativos, noutras areas, e a

alcancar o sucesso escolar e social” (p. 31).

Na disciplina de Portugués, existe a necessidade de que cada aluno, em cada
ciclo de escolaridade, desenvolva “competéncias especificas no dominio do modo
oral (compreenséo e expressdo oral), do modo escrito (leitura e expressao escrita) e
do conhecimento explicito da lingua.” (Abrantes, 2001, p. 32). Assim sendo, na
lecionacdo desta disciplina existem varios dominios a ser abordados, nomeadamente
a Leitura e a Escrita, a Oralidade, a Educacdo Literaria e a Gramatica. Estes
dominios devem ser trabalhados, sempre que possivel, de forma conjunta uma vez

que se complementam.

A planificagd@o contribui para que o professor consiga preparar o seu trabalho
de forma mais eficaz, organizar o tempo das suas aulas e garantir uma melhor
aprendizagem por parte dos seus alunos. Na perspetiva de Silva (2013) a planificacéo
“deve contribuir para a otimizacdo, maximizacdo e melhoria da qualidade do
processo educativo. E um guido de agdo que ajuda o professor no seu desempenho”
(p.11). Na elaboracdo das minhas planificacdes, recorri ao documento oficial que o
professor tem ao seu dispor, a saber: Programa e Metas Curriculares de Portugués do
Ensino Basico (Buescu et al. 2015). Para planificar propostas educativas, o professor
deve ter um conhecimento profundo deste documento, além disso deve ter tambem
em conta os alunos e o meio onde vai intervir. Em concordancia com isso, este
documento é imprescindivel uma vez que permite que os professores se centrem no
que € essencial e contribui para a delineacdo das melhores estratégias de ensino
(Buescu et al. 2015). Ao longo das planificac6es tentei que todos os dominios, que se
abordam na disciplina de portugués, estivessem conjugados, a fim de proporcionar
aos alunos uma boa aprendizagem e compreensdo dos conteudos. Além disso, tentei
também criar planificacGes que visassem motivar os alunos, através da selecdo de
atividades que possibilitassem a sua participacdo ativa e a emissdo de opinides e
sugestoes, indo ao encontro de Braga (2004) que considera que “a planificagdo passa

pela criacdo de ambientes estimulantes que propiciem atividades que ndo sdo a
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partida previsiveis e atendam a diversidade das situacGes e aos diferentes pontos de

partida dos alunos.” (p.27).

Além dos documentos curriculares oficiais, também utilizei, nas minhas
planificagBes e atuacGes, o manual escolar dos alunos. Este é considerado como
sendo “o auxiliar mais presente na escola, pelo seu estatuto privilegiado e pelo seu
poder” (Santos, 2001). A Lei de Bases do Sistema Educativo (2005) também reforca

o0 uso do manual como sendo um “recurso educativo privilegiado™ (p. 128).

O dominio que mais predominou nas minhas aulas foi o da Leitura e Escrita.
Concordando com Contente, considero que “a leitura ¢ a escrita sdo actividades
interligadas, de tal modo que uma boa adesdo a leitura levara a uma escrita mais
facil” (Contente, 1995, p. 27). No que se refere a Leitura, ao longo das minhas aulas
fui tentando promover e incentivar habitos de leitura nos alunos pois considero a
leitura fundamental quer para a aprendizagem, quer para a vida do dia-a-dia. Inés
Sim-Sim (2009) considera que “ler é sempre uma forma de viajar, quer o mediador
da viagem seja um livro, uma revista, o ecra de um computador ou de um telemovel”
(p. 1). A leitura deve ser trabalhada com os alunos ndo s6 como forma de avaliacéo,
mas sim para estes sentirem prazer e desfrutarem da mesma. O professor deve ainda
trabalhar a leitura para a compreensdo, concordando com Santos (2000, como
referido em Morim, 2013), quando afirma que “a finalidade do ato de ler consiste em
compreender, isto €, apreender os sentidos possiveis de um texto, através de uma
interacdo constante entre as diferentes subcompeténcias da compreensdo: a

compreensdo literal, inferencial, avaliadora e critica (p.7).

Uma das fases cruciais para a compreensao da leitura é a pré-leitura e uma
vez que eu a considero como sendo fundamental para a compreensdo dos textos,
recorri sempre a ela. O trabalho de pré-leitura consiste, segundo Silva et al. (2006),
num “recurso pelo qual o conhecimento prévio ¢ trazido a tona para um choque com
as novas informacGes, a fim de aprimorar e organizar o conhecimento para que a
leitura a ser realizada ndo se torne uma atividade estatica, de mera decodificacao,
mas sim um processo que se inicia na decodificacdo e que perpassa as outras etapas

do processo de leitura” (p.2). Ainda segundo Olivia Figueiredo (2004, citado em
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Morim 2013), a estratégia da pré-leitura “oferece inimeras vantagens, pois permite a
ativacdo dos esquemas cognitivos necessarios para que o aluno seja capaz de
interpretar e atribuir significado ao texto, a0 mesmo tempo que o prepara para a
pesquisa da informacdo relevante” (p.12). Esta estratégia de antecipacdo, ao criar
expectativas que os alunos verdo confirmadas ou recusadas, permite que esses alunos
ajustem, progressivamente, o seu treino interpretativo. A pré-leitura também servia
como uma estratégia de motivacdo de forma a contribuir para um maior sucesso
escolar. Assim, ao longo das aulas foram utilizadas estratégias como a analise de
imagens ligadas ao texto a ler posteriormente, a criacdo de texto criativo através da
observacdo de imagens relativas ao texto a ler posteriormente, etc. Desta forma,
quando chegou a altura de o aluno ler o texto, este ja estava familiarizado com ele,

tendo j& alguma nogéo sobre o tema e ideias inerentes ao mesmo.

Durante o estdgio também recorri sempre a leitura em voz alta,
principalmente quando eram utilizados textos mais complexos e de dificil percecdo.
Sempre que exista necessidade e seja oportuno o professor deve recorrer a leitura em
voz alta por parte deste, uma vez que “o exemplo do professor enquanto leitor é
crucial para o desenvolvimento do interesse pela leitura” (Silva et al., 2011, p. 14).
Para além disso, “o exemplo de uma boa leitura por parte do professor oferecera
estratégias claras a seguir pelo aluno (entoagdo, ritmo, énfase ou outras) ” (Borras,
2001, p.366). Uma outra estratégia que fui utilizando ao longo das aulas foi a da
leitura repetida (por mim e pelos alunos), ou seja, a leitura em siléncio e em voz alta,
servindo para me assegurar de que os alunos compreendiam realmente o que liam.
Como ¢ referido por Gomes et al (1991) “tanto a leitura silenciosa como a leitura
oral, em ambiente escolar, devem ser preparadas, de modo a motivar-se um clima de

enquadramento verbal que dinamize a leitura-compreensdo” (p. 36).

Quanto a escrita, incentivei os alunos a elaborar algumas producdes escritas
recorrendo a varias estratégias, como a escrita livre e criativa, para que esta se
tornasse mais incentivante e prazerosa, indo ao encontro de Luisa Pereira (2008, p.
5): “o saber escrever ¢ determinante na apropriacdo de qualquer conhecimento e, dali,
o peso assumido pelo dominio deste saber complexo”. Os professores devem criar

situacOes de ensino e reflexdo sobre os escritos das criangas. A escola apresenta
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algumas dificuldades em contemplar uma das principais finalidades que, segundo
Sim-Sim (2002, apud. Pereira, 2008), é “contribuir para fazer de cada aluno um
verdadeiro leitor e escrevente «pela vida fora»” (p.7). Além disso, apelei sempre a
existéncia de registo escrito no caderno diario por parte dos alunos, pois considero
que nesta faixa etaria é essencial. Apds compreenderem um conteudo lecionado, por
exemplo da gramética, considero importante os alunos fazerem o seu registo no
caderno diario, uma vez que lhes permite consolidar o que foi apreendido e serve
para o0 seu subsequente estudo, ou seja, serve como uma ferramenta de auxilio para,
posteriormente, os alunos poderem consultar. O registo no caderno diario, também é
importante para o professor, pois este ao circular pela sala consegue verificar o

progresso dos alunos e corrigir possiveis erros, nomeadamente, erros ortograficos.

Ao longo das aulas tentei que estas fossem motivadoras para os alunos,
apelando sempre a participacdo destes. A minha intencdo era que as criangas através
do didlogo fossem elas proprias, construindo o saber, e ndo ser eu a Unica a transmitir
0 conhecimento. Pereira (2008, p.8) afirma que “muitas actividades realizadas na
sala de aula parecem contribuir para uma aprendizagem mecéanica de procedimentos
e de respostas, acabando por resultar no pouco envolvimento dos alunos nas

actividades e na precaria assimilacdo de estratégias de leitura e de escrita”.

O dominio da Oralidade mereceu uma especial atencdo da minha parte e
esteve presente em todas as planificagdes das minhas aulas, uma vez que € atraves da
comunicacgdo oral que os alunos se podem expressar e partilhar os seus resultados.
Tentei que todos tivessem oportunidades de intervir, insistindo sempre para que 0S
alunos menos participativos o fizessem. Havia criangas que por iniciativa prépria
nunca tinham a pretensdo de comunicar ou participar nas aulas, logo, eu solicitava a
essas mesmas criancas a sua participacdo, reforcando positivamente o seu ato no
final, para que esta comunicacdo voltasse a acontecer. Ao longo das aulas fui
fomentando as discussdes de maneira a permitir que os alunos revelassem 0s seus
pontos de vista, opinifes, conhecimentos e crencas. Tal como refere Amor (1993, p.
67), “a condigdo fundamental para a aquisi¢cdo/aperfeicoamento de competéncias

numa lingua € o seu uso comunicativo - «aprende-se a falar, falando»”.
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O tipo de texto usado para o dominio da Educacdo Literaria, foi o texto
poetico. Considero que a poesia deve ser trabalhada com as criangas desde muito
cedo independentemente dos objetivos de aprendizagem que se visam obter. E
importante os alunos verem a poesia como um texto prazeroso e ndo como sendo um
texto enfadonho. Assim e concordando com Anténio Franco (1999, p. 57), a poesia
promove “a descoberta gradual da magia de uma linguagem que persegue
constantemente novas tonalidades para as palavras e novas perspetivas do mundo”.
No ensino da poesia, € necessario também que o professor possua a competéncia
cientifica e pedagoOgica necessaria para que possa trabalhar um texto destes. Além
disso, o professor também deve gostar de poesia e saber aprecia-la, caso contrério a
motivacdo dos alunos sera mais dificultada. Concordando mais uma vez com Franco
(1999), “s@o necessarias a competéncia cientifica e a capacidade pedagdgica para que
a sua abordagem resulte, realmente, numa verdadeira educacgéo de sensibilidade e do
gosto, no desenvolvimento do espirito critico e da criatividade” (p. 19). Ao incentivar
os alunos a ler poesia também foi possivel ir treinando a diccdo, o ritmo e a

musicalidade conferidos a um poema.

Finalmente, no dominio da Gramatica, tentei que esta fosse abordada de uma
forma divertida e por iniciativa dos alunos, fazendo com que eles chegassem ou
tentassem encontrar algumas conclusées sozinhos. Resumidamente, tentei criar uma
aprendizagem pela descoberta, pois considero que esta € a melhor forma de criar
alguma motivacdo nos alunos, principalmente para alguns conteudos da Gramatica
que nem sempre sdo faceis de compreender. Sendo o dominio da gramatica
fundamental para qualquer cidad&o é importante na escola os alunos serem cativados
para a sua aprendizagem uma vez que segundo Silva (2006), “saber gramatica ¢,
pois, conhecer a linguagem e poder manifestar-se enquanto individuo falante e ser
pensante que tem na sua lingua uma porta de acesso ao conhecimento e a uma via de
participagdo na sociedade em que vive” (p.118). Um dos principios das Metas
Curriculares do Portugués (Buescu et al. 2015), no que concerne ao ensino da
Gramatica, é o de que ndo ha metodologias Unicas. Assim, recorri a varias estratégias

e abordagens, nomeadamente a utilizacdo das tecnologias de informacdo e
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comunicagdo (recorrendo ao PowerPoint), através de esquemas realizados com a

ajuda dos alunos ou mesmo através de uma abordagem mais tradicionalista.

Em sintese, nas planificacfes das minhas aulas de portugués tentei ter sempre
em atencdo o interesse, a motivagdo, os conhecimentos anteriores dos alunos e as
suas dificuldades. Quanto ao meu percurso na lecionagdo da disciplina foi
imprescindivel para mim enquanto futura professora, concordando com Bento
(2008), quando afirma que “os professores sdo os mais afortunados e bem-
aventurados entre todos aqueles que trabalham. E-lhes dado o privilégio de fazer
renascer a vida em cada dia, semeando novas perguntas e respostas, novas metas e
horizontes. Constroem edificios que perdurardo para sempre, porque a sua

construgo usa o cimento da entrega, da verdade e do amor” (p. 77).

Reflexao sobre a Pratica

A minha pratica educativa na disciplina de Portugués desenvolveu-se numa
escola puablica, numa turma de 30 alunos do 5.° ano de escolaridade. A minha

atuacdo incidiu numa sequéncia de 12 aulas de 90 minutos cada.

Um bom trabalho com os alunos desenvolve-se de acordo com quatro
momentos essenciais, sdo estes: a observacao, a construcdo da planificacdo das aulas,
0 periodo de intervencéo e a reflexdo da acdo. Neste sentido “o professor afigura-se
como um sujeito estruturante, actuante e flexivel no processo do
ensino/aprendizagem” (Alvarenga, 2011, p.14). Sendo a sala de aula um local de
imprevisibilidade e complexidade, o professor necessita de “raciocinar, prever,
imaginar e tomar decisfes mais acertadas, para que sua accao alcance os objectivos

esperados” (Alvarenga, 2011, p.14).

Iniciei a minha pratica pedagdgica com algumas semanas de observacao das
aulas do professor cooperante. Considero que esta primeira fase de observacdo do
Professor Cooperante foi uma mais-valia na preparacao futura das minhas aulas, pois
ao longo desta semana pude constatar as estratégias a utilizar na sala de aula, bem

como conhecer 0s alunos e 0s seus principais interesses e motivagdes. Concordando
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com Reis (2011), “a observagdo de aulas permite aceder, entre outros aspetos, as
estratégias e metodologias de ensino utilizadas, as actividades educativas realizadas,
ao curriculo implementado e as interacgdes estabelecidas entre professores ¢ alunos”
(p.12). Tendo isso em conta, todas as informagOes que fui recolhendo durante esta
fase ajudaram-me a planificar as aulas e permitiram definir a melhor forma de
trabalhar com a turma em questdo, recorrendo a estratégias e metodologias mais

apropriadas.

A minha intervengdo ocorreu ap6s a fase da observacdo das aulas do
professor cooperante. Na preparacdo das minhas aulas de Portugués, fui tendo um
trabalho acrescido uma vez existiam novos conteddos programaticos sobre os quais
ainda ndo me tinha debrucado, logo houve necessidade de os preparar previamente.
Para tal, tive a ajuda da Professora Orientadora que me ajudou a refletir e ultrapassar

certas dificuldades sobre determinados assuntos e estratégias a utilizar no Estagio.

De acordo com Alvarenga (2011) hoje em dia ser professor “exige para alem
do dominio conhecimentos cientifico ligado a sua area de formacéo e pedagogicos,
desenvolver capacidades reflexivas e planificadoras” (p.14). A planificacdo consiste
num processo sistematizado, que permite conceder maior eficacia as atividades
educacionais a fim de alcancar um conjunto de metas estabelecidas. Assim sendo, a
planificacdo docente detém um papel de pertinéncia e relevancia na melhoria da
qualidade de todo o processo educativo (Alvarenga, 2011). Ao planificar as minhas
aulas, fui tendo o cuidado de contemplar todos os dominios previstos pelo Programa
e Metas Curriculares de Portugués do Ensino Basico (Buescu et al. 2015): Leitura e
Escrita, Oralidade, Educacdo Literaria e Gramatica. Para que as aulas tivessem um
cariz mais enriquecedor e significativo tentei ir articulando estes mesmos dominios.
Normalmente, iniciava as minhas aulas fazendo uma pré leitura dos textos a analisar
posteriormente. Esta estratégia servia, para além da sua importancia, para motivar os
alunos para o trabalho a ser desenvolvido. De seguida, fazia uma leitura do texto (em
siléncio e em voz alta) e a uma analise oral. Apos essa leitura, era realizada uma
interpretacdo do texto, resolvendo algumas questdes que estavam incluidas no
manual. Existiam vezes em que essa interpretacao era feita oralmente. Para terminar

a aula recorria a uma oficina de escrita ou de gramatica.

104



Mestrado em Ensino do 1.2 e 2.2 Ciclo do Ensino Basico

Apos as primeiras aulas lecionadas no estagio, apercebi-me de que cumprir a
respetiva planificacdo ndo é fundamental, mas sim que o0s conhecimentos
transmitidos sejam abordados de forma a que as criancas os compreendam e fiqguem
bem alicer¢ados. Assim sendo, sempre que ocorriam alguns imprevistos ou situacdes
enriquecedoras para 0s alunos aproveita-as e explorava-as da melhor forma
deixando, assim, 0 que ndo conseguia cumprir para a aula seguinte. Ao planificar as
minhas aulas tentei sempre valorizar os interesses dos alunos, recorrendo a recursos
didatico-pedagdgicos e atividades que respeitassem a diversidade de aptiddes das

criangas.

No que diz respeito a reflexdo das minhas aulas, desde o inicio que senti
necessidade de refletir aula a aula, pois essa reflexdo permitia-me perceber como
estava a ser levado a cabo o meu modelo de ensino e compreendia as reacGes
(positivas ou negativas) dos alunos aos métodos e estratégias implementadas, para
posteriormente melhorar as minhas intervencdes futuras. As reunides do nucleo de
estagio das aulas observadas também foram uma mais-valia para mim e para as
minhas reflexdes. Posso afirma que esta pratica reflexiva foi bastante importante para
mim enquanto futura professora pois, como afirma Oliveira e Vasconcelos (2010),
ela “conduz a (re)construgdo dos saberes, atenua a separagdo entre a teoria e a pratica
e assenta na construcao de um movimento circular em que a teoria ilumina a prética e

a pratica questiona a teoria” (p. 128).

Durante a minha préatica pedagdgica procurei que as aulas fossem dinamicas e
motivadoras para 0s alunos, para tal utilizei escrita criativa, estratégias de
antecipacdo da leitura e jogos. Os alunos mostraram sempre bastante interesse e
curiosidade nas atividades realizadas o que me leva a inferir que estando estes mais
interessados pelo que era feito, também aprenderam com mais facilidade. Estas
atividades sdo bastante benéficas para os alunos e apesar de exigirem um trabalho
acrescido por parte do professor, no meu entender vale a pena, pois ao ver o interesse
e o empenho dos alunos, o professor sente-se também ele mais motivado e

gratificado.
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Nas minhas aulas, uma vez que a autuacdo foi de 12 aulas, tive o privilégio de
poder trabalhar com os alunos varios tipos de texto, a saber: texto narrativo, texto
poético, texto dramatico e texto ndo literario. Todos eles tém a sua importancia para
a aprendizagem das criancas, mas considero que é fundamental que os alunos
comecem desde muito cedo a ter contato com o0 texto poético e com autores de

referéncia.

Tal como ja referi anteriormente antes de trabalhar o texto em si, comegava
sempre com uma pré-leitura do texto, seguindo-se com a exploracdo do mesmo.
Recorri véarias vezes a fichas de interpretagdo, contidas no manual, pois consideram
que estas serviam para colmatar tudo o que ja tinha sido falado e corrigir possiveis

duvidas que pudessem ainda existir.

Em todas as aulas, esteve presente o suporte escrito, quer fosse no manual,
quer fosse no caderno diario, o0 que considero ser bastante importante, pois permitiu-
me verificar a escrita dos alunos, enquanto andava pela sala, e corrigir algum erro
caso houvesse necessidade. Nem sempre foi possivel recorrer a oficinas de escrita,
mas quando o fazia os alunos gostavam e mostravam grande entusiasmo nos temas
sugeridos, como foi 0 caso da elaboracdo de uma pagina de um diario imaginando
que eram uma pessoa importante. Como tinha sido trabalhado anteriormente o texto
diaristico, tinha intencdo de verificar se 0s alunos compreenderam como se constroi e

quais 0s aspetos importantes que este tipo de texto deve conter.

No que diz respeito a leitura, normalmente solicitava aos alunos para lerem o
texto em siléncio e depois em voz alta, em que cada aluno lia um pouco do texto.
Quando os textos eram de pequena dimensdo, nem sempre era possivel todos o
lerem. Quando isso acontecia depois dava oportunidade para os que ndo leram o

texto o fazerem em outras ocasioes.

Quanto a gramatica também tive a experiéncia de lecionar alguns conteudos
de forma divertida para os alunos. Os conteldos lecionados diziam respeito as
classes de palavras (determinantes, advérbios de tempo, de modo e de lugar),) modos
e tempos verbais e tipos de frases (interrogativa, declarativa, exclamativa e

imperativa). Procurava que primeiro que os alunos conseguissem chegar, sozinhos,
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aos objetivos pretendidos, utilizando a matéria que j& tinham estudado e fazendo-lhes
perguntas até chegarem a matéria nova. Realizava também sempre alguns exercicios,

para que os alunos consolidassem os contetdos abordados.

Um dominio lecionado que considero ter sido importante na minha atuacao,
foi o da oralidade, nomeadamente numa das aulas em que se realizou um debate.
Além dos alunos terem que obedecer as regras estipuladas antes do debate, eles vao
construindo a sua capacidade de argumentacdo e de reflexdo o que podera ter
bastantes beneficios tanto a nivel académico como pessoal. Além disso os alunos
compreendem que o0s debates ndo servem para discutir, mas sim para expor
argumentos que expressem 0s Seus pontos de vista, de maneira a levar os colegas a

mudaram ou néo de opinido.

Uma das ferramentas que utilizei nas minhas aulas foi o PowerPoint, que
serviu como auxiliar pedagdgico para a aprendizagem dos alunos em diversos
contetdos. Tal como refere Botelho (2009) “uma utilizagao adequada das novas
tecnologias € aquela que permite expandir, enriquecer, diferenciar, individualizar e

implementar a globalidade dos objectivos curriculares” (p. 124).

Senti que 90 minutos em cada aula ndo eram suficientes e que 0s minutos
passavam muito rapido. O fato de a turma ter 30 alunos ndo ajudou, pois tentava que
todos tivessem igualdade na participacdo o que fazia com que os assuntos abordados
demorassem sempre mais tempo, principalmente quando faziamos a andlise e
interpretacdo de textos. Os alunos eram bastante participativos e quase todos

gostavam de dar a sua opinido, o que se revelou bastante importante e significativo.

A minha interacdo na sala de aula com os alunos foi positiva, realizada num
bom ambiente de aprendizagem. Segundo, Lobo (2001) “ndao se pode esquecer a
relacdo professor/aluno, pois havendo uma maior confianca entre ambos, o interesse
por parte dos alunos despertara” (p.83). O professor deve criar um ambiente de
trabalho, onde os alunos se sintam suficientemente motivados para aprender. Ao
longo das aulas, acho que esse objetivo foi conquistado e penso que consegui que

toda a turma participasse igualmente, respeitando as dificuldades uns dos outros.
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Concluindo e concordando com Antunes (2001, p.253) “o professor ¢ alguém
que ajuda os seus alunos a encontrar, organizar e gerir o seu saber; alguém que
continua a ser um aprendiz, um questionador incansavel que nunca toma uma opinido

ou perspectiva como ultima e absoluta”.

X1.3. Historia e Geografia de Portugal
Fundamentacao da Prética

“O pensar € natural mas também pode ser considerado uma competéncia passivel de ser

aperfeicoada”

M. Lipman

O Programa de Histdria e Geografia de Portugal do Ensino Basico - 2.° Ciclo
salienta a importancia desta disciplina ndo s6 ao proporcionar aos alunos o
desenvolvimento de atitudes que os ajudem no conhecimento e compreensdo do
presente e também do passado, mas também de possibilitar “uma compreensdo
critica do presente” (Ministério, 1997, p. 4). A disciplina de Histéria e Geografia de
Portugal permite que os alunos construam uma “visao global e organizada de uma
sociedade complexa, plural e em permanente mudanga” (Abrantes, 2001, p. 87) e
compreendam “a forma como 0 nosso territério se encontra organizado, as relagdes
que as pessoas e as organizagdes (...) mantém com o espago que os rodeia”

(Abrantes, 2001, p. 87).

A minha préatica educativa em Historia e Geografia de Portugal ocorreu numa
instituicdo publica de Coimbra, com uma turma de vinte e oito alunos do 6.° ano (do
2.° Ciclo do Ensino Basico) e envolveu a lecionacdo de 8 aulas, quatro de 45 minutos
e quatro de 90 minutos. Nas aulas foram lecionados os temas “Portugal do Século
XVIII ao Século XIX” e “Portugal do século XX” tendo sido abordados os seguintes
contetdos: “A Independéncia do Brasil”, “A atitude de D. Pedro”, “As primeiras
conspiragdes Absolutistas”, “A guerra civil e o triunfo da Monarquia Liberal”, “A
modernizacdo da industria”, “A circulacdo de pessoas e mercadorias”, “Os meios de

comunicagdo de ideias e informacdes”, “A vida das grandes cidades”, “A
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modernizacdo das cidades”, “O dia-a-dia da populacdo da cidade”, “O inicio da luta
do proletariado”, “A Arquitetura do Ferro” ¢ “As razdes da queda da monarquia
constitucional”. Na preparacao das aulas tive necessidade de, previamente, investigar
e aprofundar o meu saber Historico nos subdominios a lecionar, tendo, para tal,
consultado diversos livros, examinado documentos de referéncia e analisado as

Metas Curriculares de Historia e Geografia de Portugal.

Na planificagdo das minhas aulas, tive sempre em atencdo as Metas
Curriculares de Histdria e Geografia de Portugal, nas quais esta explicito o que se
pretende que os alunos atinjam no final de cada ano/ciclo de escolaridade. Além
disso, a tomada de decisdo sobre as metodologias e estratégias a desenvolver na
abordagem dos conteudos foi sendo feita tendo em conta os objetivos, definidos
naqueles documentos, e as carateristicas da turma em questdo. De acordo com
Zabalza (1992) a planificacdo podera ser compreendida como “uma previsdo do
processo a seguir que devera concretizar-se numa estratégia de procedimentos que
inclui os contetidos ou tarefas a realizar, a sequéncia das actividades e de, alguma
forma, a avaliacdo ou encerramento do processo” (p.48). As minhas planificacfes
das aulas tiveram um carater flexivel, passiveis de serem alteradas consoante o
desenvolvimento da aula, indo ao encontro do que Clark & Peterson (citado por
Zabalza, 1992) referem “a planificacdo cumpre a funcédo de ransformar e modificar o

curriculo para o adequar as caracteristicas particulares de cada situacdo de ensino”
(p.54.).

No ensino da Historia/HGP o mais importante é a forma como os contetdos
sdo abordados em sala de aula, sendo necessario que as metodologias utilizadas
levem o aluno a refletir, dar opinides, decidir e a participar na construcdo dos seus
proprios conhecimentos, o que nem sempre é tarefa facil (Félix e Rolddo, 1996).
Assim, ao longo da pratica letiva, procurei dinamizar as aulas de modo a que 0s
alunos se interessassem, motivassem e se sentissem impelidos a participar, deixando
de ser meros intervenientes passivos. Para tal, foram utilizadas estratégias

diversificadas, sendo os alunos o centro das aprendizagens.
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A orientacdo que o professor da as suas aulas € fulcral para a aprendizagem
das criancas. (Fabregat & Fabregat, 1989). O ensino da Historia/HGP tem de ter
sempre um caréater cientifico, e, a medida que a crianca vai crescendo, e, em
particular, a partir dos 11 anos de idade, o rigor e a exigéncia cientifica é cada vez
maior. Assim, & importante que no 6.° ano de escolaridade se expliguem os
acontecimentos historicos, as suas causas e consequéncias, bem como a evolugéo da
sociedade no tempo, de modo a que as criangas consigam compreender o passado e 0
presente , “momento em que o0 ensino da Historia deve servir para interpretar a vida

atual a partir do conhecimento do passado” (Fabregat & Fabregat, 1989, pag. 14).

Tendo as novas tecnologias um papel de destaque na educacdo e,
considerando que este recurso € uma excelente ferramenta para utilizar nas aulas,
recorri, varias vezes, as tecnologias de forma a estimular a participacdo dos alunos e
a tornar as aulas mais apelativas para os alunos. No mesmo sentido, o0 Documento de
Apoio as Metas Curriculares de Historia e Geografia de Portugal evidencia a
importancia “que deve ser atribuida aos instrumentos e materiais de suporte
multimédia, de modo a tirar partido do atual apetrechamento tecnologico das escolas
e realizar atividades capazes de concretizar de modo mais efetivo os propdsitos de
aprendizagem” (Ribeiro et al. p. 2). Nesta perspetiva, nas aulas recorri varias vezes a
projecdo de PowerPoints e/ou videos, com a dupla finalidade de sistematizar os
conteddos e de tornar as aulas mais atrativas e as aprendizagens mais significativas,
concordando com Silveira-Botelho (2009) que refere que as TIC, “quando
eficazmente utilizadas, podem auxiliar a aprendizagem positivamente” (p. 104).
Ainda de acordo com Butler-Pascoe e Wiburg (2003) o uso de tecnologia motiva e
estimula a aprendizagem, incentivando a participacao oral dos alunos e dando ao
professor a oportunidade de desempenhar o papel de facilitador de contetidos. “Ao
permitir a adicdo de elementos multissensoriais que facilitam a compreenséo — texto,
som, imagem, video e animac¢do —, o computador constitui um aliado poderoso dos

meios tradicionais” (Butler-Pascoe e Wiburg, 2003, p.85).

Uma das estratégias utilizadas nas minhas aulas foi a exploracdo de imagens,
visto que a utilizacdo de imagens no ensino de Histdria pode constituir-se como

linguagem portadora de significado, informacGes e representacdo da realidade. De
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acordo com Peter Burke (2004), as imagens sdo evidéncias para a Historia,
resquicios do passado que se encontram no presente. Schmidt e Cainelli (2004)
referem também que o0 uso da imagem como documento histérico “[...] tornou-se
uma forma de o professor motivar o aluno para o conhecimento histérico, de
estimular suas lembrancgas e referéncias sobre o passado e, dessa maneira, tornar o
ensino menos livresco e dinamico” (p.93). Além das imagens, projetava no quadro
varios documentos/fontes histéricas a fim de os alunos terem uma melhor percecao
dos acontecimentos, para além de ficarem a perceber a importancia de fontes
historicas na constru¢do do conhecimento histérico. De acordo com Bittencourt
(2009) a utilizacdo de fontes histdricas na sala de aula pode influenciar os alunos na
introducdo ao pensamento historico. O mesmo autor propde que os documentos
possam ser utilizados como recursos didaticos: retratando uma situagdo historica,
reforcando determinadas acGes de tempos e pessoas, servindo para introduzir temas

de estudos:

Para que o documento se transforme em material didatico significativo e facilitador
da compreensdo dos acontecimentos vividos por diferentes sujeitos em diferentes
situaces, é importante haver sensibilidade ao sentido que lhe conferimos engquanto
registro do passado. Nessa condicdo, convém os alunos perceberem que tais
registros e marcas do passado sdo 0s mais diversos e encontram-se por toda a parte:
em livros, revistas, quadros, musicas, filmes e fotografias (Bittencourt, 2011,
p.331).

Nas aulas, além dos materiais elaborados por mim, utilizei, com alguma
frequéncia, o manual escolar, na exploracdo de imagens e textos. O uso deste recurso
é importante para, entre outros aspetos, mostrar aos alunos como deve ser utilizado
de forma adequada, ainda que ndo deva ser o Unico recurso. Tormenta (1996)
defende que “a propria concepcao do manual nem sempre obedece a principios
pedagdgicos e cientificos inovantes, pois é enviesada pela conjugacéo dos interesses
das editoras com as referidas praticas pedagogicas mais usadas.” (p.10). Apesar disso
“o manual assume fungdes de informacdo, de estruturacdo e de organizacdo da
aprendizagem e de guia do aprendente” (Tormenta, 1996, p.9), sendo, por isso, uma

mais-valia para o aluno, fornecendo-lhe informacéo sobre o que vai aprendendo.
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Na minha prética tive o privilégio, com o0 meu par de estagio e com o auxilio
da professora orientadora de planear, organizar e realizar uma visita de estudo com os
alunos a dois locais em Coimbra. Conforme Monteiro (1995) afirma, “as visitas de
estudo constituem instrumentos com grandes potencialidades pedagdgicas.
Integrados em projectos de pesquisa e intervencdo, sdo insubstituiveis na construgéo
de um conhecimento aberto ao meio: local, nacional e internacional” (p. 173). Ainda
segundo 0 mesmo autor, o “objectivo importante deste tipo de actividades ¢é
favorecer a comunicagdo entre os participantes, bem como aliar o aspecto ludico ao
trabalho” (p.193). Além disso, 0 professor também detém um papel de destaque nas
visitas de estudo, uma vez que a sua fun¢do € o de guia. “A sua funcao ¢ mesmo essa,
pois 0 conhecimento da crianca deve ser fruto da sua prdpria experiéncia

devidamente organizada.” (Vasconcellos, 2015, p. 103)

Sendo a avaliagdo fundamental no processo de ensino e aprendizagem,
também ndo foi descurada nas minhas aulas. De acordo com Proenga (1992) “a
avaliacdo pode considerar-se COmo um processo continuo e sistematico que permite
detectar em que medida os objectivos educacionais foram atingidos” (p. 144). A
avaliacdo realizada foi, essencialmente, formativa recorrendo em particular a
observacdo direta. Este tipo de avaliacdo permitiu-me comprovar a eficacia das
estratégias utilizadas e verificar se os conteldos foram realmente apreendidos pelos
alunos, concordando com Ribeiro e Ribeiro (1990) quando afirmam que a funcdo da
avaliacao “corresponde a uma analise cuidada das aprendizagens conseguidas face as
aprendizagens planeadas, o que se vai traduzir numa descricdo que informa
professores e alunos sobre os objetivos atingidos e aqueles onde se levantam
dificuldades” (p.337). Neste dominio da avaliacdo, eu e 0 meu colega de estagio
tivemos a oportunidade de construir e implementar instrumentos a incluir na
avaliacdo sumativa, nomeadamente um teste de avaliacdo. A utilizacdo dos testes
como instrumentos de avaliacdo é realizada frequentemente nas escolas portuguesas
e é um instrumento privilegiado pelos professores, porque consideram que os testes

lhes possibilitam “medir com rigor as aprendizagens dos alunos” (Fernandes, 2004,
p. 23).
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Os momentos de reflexdo, ao longo do meu estégio, nogrupo de estagio
(professora cooperante, eu, 0 meu par de estagio e a professora supervisora da ESEC)
foram de extrema importancia, na medida em que me auxiliaram na minha pratica
letiva. Estes momentos serviram de ponto de partida para melhorar as minhas
estratégias de ensino. De acordo com Moreira (2001) “o professor reflexivo é o
professor orientado internamente, isto é, o professor que usa o seu conhecimento e
valores para estruturar problemas e experiéncias” (p.65). A reflexdo assume-se,
assim, como um meio para alcancar um fim, a emancipacdo e a melhoria da prética

profissional.

Ao longo das minhas aulas de Historia e Geografia de Portugal, senti
dificuldades que foram sendo ultrapassadas e que serviram como ponto de partida
para continuar caminhando nesta longa jornada da vida de um professor. Vivenciei
momentos que contribuiram para uma aprendizagem significativa e para o
desenvolvimento de competéncias imprescindiveis a minha formacéo. Concordando
com Paulo Guinote (2009, citado em Domingues, 2016), “no fundo de tudo, na sua
esséncia mais radical, a docéncia é algo de profundamente individual, em que cada
docente é obrigado a encontrar em si mesmo todo um leque de conhecimentos,
capacidades e competéncias, a mobilizar técnicas e metodologias que, por muito que
estejam testadas, dependem naquele momento, naquele contexto, perante aqueles

alunos, apenas de si (p. 43)”.

Reflexao sobre a Pratica

As aulas de Histdria Geografia de Portugal foram concretizadas numa turma
de 6° ano, com 28 alunos. Tive a oportunidade de lecionar 8 aulas, quatro de 45
minutos e quatro de 90 minutos, como ja foi referido anteriormente. A pratica
pedagdgica incidiu fundamentalmente em trés momentos essenciais, a saber:

observacao de aulas, lecionacao de aulas e reflexdo.

No primeiro momento, o da observacdo, tive a oportunidade de observar as

aulas da professora cooperante. Esta fase foi imprescindivel para a minha pratica,
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uma vez que me permitiu observar o comportamento e desempenho da turma, as
opcOes metodoldgicas e estratégias utilizadas pela professora cooperante. Tal como é
referido por Estrela (1984), a fase de observacéo é essencial para que um professor,
mais tarde, consiga desempenhar um trabalho significativo com os seus alunos. “O
professor, para poder intervir no real de modo fundamentado, tera de saber observar
e problematizar (ou seja, interrogar a realidade e construir hipdteses explicativas).
Intervir e avaliar serdo acg¢Oes consequentes das etapas precedentes” (Estrela, 1994,
p.26). Assim, nesta fase procurei retirar a maxima informagdo possivel sobre as
caracteristicas dos alunos da turma; as suas dificuldades; as rotinas que se
estabeleciam diariamente na sala; as interagdes entre a professora-alunos e entre
alunos; e ainda as estratégias e metodologias utilizadas pela professora. Estas
observacGes foram uma mais-valia na minha préatica futura, na medida em que
sabendo de antem@ com o0 que podia contar, permitia-me estar mais segura e
confiante, o que facilitava na escolha do melhor caminho a seguir. Nestas aulas de
observacdo pude constatar que a turma tinha um grande gosto e interesse pela
disciplina de Historia e Geografia de Portugal e era uma turma bastante empenhada,
participativa e cooperativa. A nivel de comportamento, era uma turma que revelava
uma boa conduta, 0 que me deixou mais tranquila para a minha intervencéo futura.
Ao longo do meu estagio, a observacdo esteve sempre presente, uma vez que também
tinha a oportunidade de observar a intervencdo do meu colega de estagio, a partir da
qual também aprendi muito. Sintetizando, esta fase de observacdo foi um momento
crucial uma vez que “a observacdo de aulas permite aceder, entre outros aspectos, as
estratégias e metodologias de ensino utilizadas, as actividades educativas realizadas,

ao curriculo implementado e as interacgdes estabelecidas entre professores e alunos”

(Reis, 2011, p. 12).

Ao longo do meu percurso escolar, as aulas de Historia a que eu assisti, foram
essencialmente expositivas, 0 que nunca me cativou, até, pelo contréario, fizeram com
gue o0 meu gosto e atencdo pela disciplina de Histéria e Geografia de Portugal fossem
diminutos. Assim, agora como estagiaria, tinha como objetivo ndo fazer o mesmo, na
medida em que estar a ouvir um professor a expor, torna-se cansativo e nada

produtivo. Considero que o professor deve ter a capacidade de gerir e conduzir a sua
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aula, combinando diversas estratégias, de forma a conquistar a atencdo e

compreensdo do aluno:

“Aulas mas sdo as aulas que os alunos nio querem ouvir (...) E verdade que as
vezes a culpa ndo é nossa: é toda deles, a quem mais apetecia estar na rua que na
escola (...) Ser bom professor consiste em adivinhar a maneira de levar todos 0s
alunos a estarem interessados; a ndo se lembrarem de que 14 fora € melhor” (Gama,
2011, p. 80).

Para planificar as aulas existe a necessidade de o professor possuir uma
perspetiva globalizante sobre o processo de ensino e aprendizagem que pretende
desenvolver. Assim, antes de implementar as sequéncias de ensino, foram feitos
alguns esbocos de planificagdes de aulas que foram sendo melhorados, tendo em
conta as sugestdes do grupo de estdgio (professora cooperante, professora
supervisora de estagio e colega estagiario) e ainda as reflexdes que eram feitas apds
as aulas, para além de ndo esquecer as carateristicas da turma. Ao planificar, o
professor desenvolve capacidades que o ajudam a melhorar o seu desempenho no
dia-a-dia. Tal como refere Vaz (2011) “ao planificar, o professor prepara a sua
pratica e toma decisdes, atribuindo um sentido ao processo, na sua organizacao,
objectivos e metas a atingir” (p.16). A preparacdo prévia das atividades, ou seja, 0
facto de ter planificado com antecedéncia, e de forma refletida, as atividades a
realizar na aula, ajudou-me a que as tarefas a realizar fossem adequadas aos alunos,
aos conteudos, ao tempo e ao espago, aspetos fundamentais no processo de ensino e

de aprendizagem.

A tecnologia teve um papel bastante relevante nas minhas aulas, indo ao
encontro das ideias Duarte (2013) indicando que as novas tecnologias permitem “aos
seus utilizadores interagirem e participarem ativamente na construcdo do seu
conhecimento a acederem de forma mais completa e mais rica a formas de
apresentagdo de contetdos” (p.2). Assim, 0 recurso as tecnologias, nomeadamente o
uso do PowerPoint, a exploracdo de imagens e visualizacdo de videos, permitiu que
os alunos tivessem uma motivacdo adicional para participar, relacionada intimamente
com a componente de animacdo e aspeto visual. Facilitou, ainda, a exploragdo das

varias conclus@es dos alunos, gerando debates de ideias entre eles, o que facilitava a
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exploragdo dos temas e permitia que fossem, a0 mesmo tempo, parte ativa no

processo de ensino e de aprendizagem.

O contato com fontes histdricas, mesmo sendo projetadas, também foi de
extrema importancia para os alunos, uma vez que permitiu que as interpretassem e
criassem hipoteses explicativas de determinado facto histérico. Segundo Roldado
(1987) “os documentos historicos podem ser excelentes materiais, desde que sejam
simples, claros, adaptados a sua linguagem, retratando acontecimentos ou situacdes
concretas” (p.67). Neste sentido, e de acordo com Felgueiras (1994), a partir dos
documentos podem-se “formular pequenas indug¢des e inferéncias, através de
questdes postas aos alunos e cuja resposta se obtém das fontes. Esta resposta, surgida
da questdo apresentada, da curiosidade ou da dificuldade da analise €, em pequena
escala, uma (re)descoberta” (p.91). Considero que este contato com as fontes
historicas, mesmo que tenha sido apenas através dos recursos audiovisuais, foi
bastante enriquecedor para os alunos porque, deste modo, conseguiram ter uma
melhor percecdo daquilo que estava a ser abordado. Penso que ao terem contato com
0s documentos os alunos ficam mais elucidados e com outra perspetiva daquilo que

realmente aconteceu.

Em todas as aulas recorri ao manual escolar, uma vez que também era préatica
corrente da professora cooperante, e, para além disso, 0 manual servia de guido para
os alunos, ajudando-os a estudar e a prepararem-se para os testes de avaliacéo.
Encaro o manual escolar como sendo uma ferramenta de trabalho e um auxilio tanto
para 0 professor como para os alunos. Aliando o manual escolar a estratégias, como
videos, projecdo de imagens, jogos etc., os alunos ficam mais motivados e aprendem

de um modo mais ludico e mais eficaz.

Ao longo da minha préatica pedagdgica fui tendo, sempre, em atencdo a
avaliacdo dos alunos. Esta foi, essencialmente, formativa, através da observacao, de
questdes que lhes eram colocadas, de fichas de trabalho, das observacdes feitas e
corrigidas aos seus trabalhos escritos e do feedback fornecido. Segundo Pinto &
Santos (2006) “a avaliagdo ¢ essencialmente olhada como um processo de producao

de informacao para ser utilizada na melhoria do processo de ensino e aprendizagem”

116



Mestrado em Ensino do 1.2 e 2.2 Ciclo do Ensino Basico

(p.98). A avaliagdo teve, assim, um grande impacto no desenrolar das aulas, na
medida em que permitiu refletir sobre o que correu melhor ou pior, bem como sobre
0 que poderia ter sido feito de forma diferente e/ou que outras estratégias se

poderiam utilizar.

Tendo em conta as ideias de Marques (2004) a reflexdo “permite descobrir
solucBes para certos obstaculos, compreender e recriar as condi¢cbes de ensino-
aprendizagem e, também, produzir novos saberes ligados a ac¢ao” (p. 18). O estagio
permitiu-me ser mais reflexiva e, enquanto professora estagiaria, senti que era
fundamental tomar consciéncia de como decorreu 0 processo de ensino e de
aprendizagem, ou seja, refletir sobre a acdo. Nestes momentos de reflexdo tentava
visualizar mentalmente as minhas aulas tentando levantar questdes para ter nogdo
daquilo que ndo podia voltar a fazer e o que podia repetir. Concordando com
Pacheco & Flores (1999) “o professor quando reflete sobre o processo de ensino e
aprendizagem faz uma revisao, procede a uma reconstrucdo, da uma resposta e faz
uma analise critica da atuagdo da turma e também da sua” (p. 41). Nestes momentos
de reflexdo, foi fundamental o apoio do colega de estagio, pelo trabalho cooperativo
e de interajuda sempre que necessario; da professora cooperante, que me elucidada
em relacdo as opc¢des pedagogicas e fornecia orientacdes sobre a nossa pratica e, de
igual modo, o apoio prestado pela professora supervisora, tanto na reviséo a nivel

cientifico, como também nos conhecimentos Uteis para a préatica profissional.

Para além da lecionacdo das aulas, eu e 0 meu par de estagio tivemos a
oportunidade de organizar, planificar e realizar uma visita de estudo. Segundo Fialho
(1998) as visitas de estudo:

“para além da funcdo informativa de transmissdo de conhecimentos e do
desenvolvimento de algumas capacidades dos alunos, (...) promove nos alunos uma
série de valores humanos ligados ao respeito e valoriza¢do do patrimonio cultural,
permite a criagdo de um clima de empatia face a Histéria e ao professor da
disciplina e contribui para o desenvolvimento do espirito de equipa e de atitudes de
sociabilidade (...)” (p. 5).
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Considero que a visita de estudo, além dos beneficios para os alunos, também foi
gratificante para nés proprios, uma vez que nos permitiu lidar com contextos de
educacdo ndo formais que ocorrem para além da sala de aula. Com a realizacdo desta
visita percebi que o professor pode ensinar ndo s6 na sala de aula, mas tambem em
outros contextos, ou seja, a sala de aula podera ser onde o professor quiser e depende
dele a construcdo de situacGes de aprendizagem. Os alunos, ao estarem in loco,
conseguem ter uma melhor percecdo do que aprendem na sala de aula. Ao contatarem
com o local onde os acontecimentos estudados ocorreram, percebem de forma mais clara

a realidade em causa e as aprendizagens tornam-se mais significativas.

Esta era a disciplina a lecionar que mais me assustava no inicio da atividade
letiva, uma vez que, ao longo do meu percurso escolar, como referi anteriormente,
tive algum desinteresse pela Historia, o que se refletiu a nivel dos conhecimentos
cientificos. Por esta razdo, tive de aprofundar os meus conhecimentos, mas nem
sempre como desejava, dado o limite de tempo. Esta situagdo deixava-me muito
nervosa, em especial no comeco da lecionacdo de novos conteddos. Uma das
estratégias importantes no ensino da Historia ou HGP é a discussdo sobre temas
atuais relacionando-os com os do passado, mas a minha inseguranca nao permitiu
que a usasse com muita frequéncia, embora concorde com Fabregat (1989) quando
afirma que “a projeccdo de qualquer acontecimento historico para o presente ¢ outra
das variantes aplicadas ao esquema, pretendendo com ela que os acontecimentos do
passado tenham um significado no presente dos alunos” (pag. 8). Apesar disso, 0S
contetdos foram lecionados de forma rigorosa, precisa e clara, de maneira a que 0s
alunos ndo s6 compreendessem 0s assuntos estudados, como ficassem a gostar da
disciplina de HGP. Ao longo do meu percurso, enquanto estagiaria, apesar das
fragilidades, considero que fui evoluindo e no final senti-me preparada para comecar
um novo caminho, com a plena consciéncia de que tenho um longo percurso a

construir.

Este estagio foi fundamental para mim, enquanto pessoa e futura profissional,
tendo contribuido para despertar o interesse e 0 gosto pela disciplina de Historia e
Geografia de Portugal. Depois desta experiéncia, sou capaz de compreender melhor

os fatos historicos e a sua propria evolugdo, concordando com Chaffer ¢ Taylor “o
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atrativo da Histdria consiste, pois, em ser, acima de tudo, uma actividade, um
processo de joeirar provas do monte de poeira do passado para se poder compreender
a evolu¢cdo da Humanidade” (Chaffer & Taylor, 1984, p. 14).

Xl1.4.Ciéncias Naturais

Fundamentacédo da Prética

“Dé um peixe a um homem esfomeado e alimenta-lo-as durante um dia, ensina-o a pescar

e alimenta-lo-as para toda a vida”

Provérbio chinés

Os factos abordados em Ciéncias fazem parte da nossa vida e do quotidiano
dos alunos. O ensino das ciéncias deve responder as necessidades da sociedade. nesta
area do conhecimento, os processos facultam oportunidades para o desenvolvimento
de diversas capacidades que contribuam para uma melhor orientacdo numa sociedade
que se diz complexa (Pereira, 1992). Através da aprendizagem das Ciéncias, o aluno
constréi uma cultura cientifica, para mais tarde conseguir compreender “ (...)
questdes como as ambientais, as relacionadas com as alteracbes energéticas, as

ligadas a op¢des urbanisticas e de ordenamento, a promog¢ao da saude publica, etc.”

(Pereira, 1992, p. 28)

A abordagem das Ciéncias, em contexto educativo, é de extrema importancia
visto que a Ciéncia “¢ um dominio do conhecimento que se refere a previsao das
nossas interagdes com a natureza” (Educagao, 2007, p. 30). Assim, a disciplina em
questdo deve integrar uma multiplicidade de temas e assuntos do nosso quotidiano,
visto que através das Ciéncias “(...) a crianca aprende a conhecer o mundo em que
vive, afasta-se criticamente do mundo de magia e desenvolve um pensamento l6gico

e atitudes de rigor e tolerancia (...)” (Educagdo, 2007, p. 81).

A minha pratica educativa, na disciplina de Ciéncias Naturais, desenvolveu-se
numa escola publica, com uma turma de 30 alunos do 5.° ano de escolaridade. Esta

pratica envolveu a lecionacdo de 4 aulas de 90 minutos e 4 aulas de 45 minutos,
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perfazendo um total de 8 aulas. A minha intervencdo incidiu sobre os seguintes
dominios: A agua, o ar, as rochas e o solo — materiais terrestres e Diversidade de
seres vivos e suas interagcdes com o meio. Na preparacdo das aulas tive necessidade
de, previamente, investigar e aprofundar o meu saber cientifico em relacdo aos
dominios a lecionar, tendo para tal consultado diversos livros, examinado
documentos de referéncia e analisado as Metas Curriculares de Ciéncias Naturais,
para o0 Ensino Basico.

Na elaboragéo das planificacdes das aulas de Ciéncias Naturais utilizei, como
referido anteriormente, as Metas Curriculares Para o Ensino Basico — Ciéncias
Naturais e, com vista a alcancar os objetivos propostos, também tive, como ponto de
partida, o manual adotado pelo centro de estagio, servindo como apoio para a
consolidacéo e aprendizagem dos alunos. Além disso, tive também a preocupacao de
organizar aulas de forma a serem interessantes e enriquecedoras para os alunos.
Ainda que a minha intervencdo fosse uma continuidade do trabalho realizado
diariamente pela professora cooperante, ao mesmo tempo, pretendi mostrar a minha

visdo do ensino e da aprendizagem.

E importante que o professor tenha conhecimento de que as criancas no sao
tabuas rasas, mas, pelo contrario, elas sdo possuidoras de ideias ndo formais e
formais sobre uma panoplia de assuntos e temas que influenciam as suas
interpretagdes sobre o mundo que as rodeia. Assim, o aluno ¢ um “sujeito ativo,
possuidor de vivéncias e objetivos proprios que Ihe permitem interagir com 0 meio
fisico e social e que condicionam, de forma decisiva, as novas aprendizagens”
(Martins & Veiga, 1999, p. 11). No que concerne ao ensino das Ciéncias Naturais, €
imprescindivel ter em conta as ideias e explicacdes relativas aos varios fenémenos
ligados a ciéncia que os alunos transportam com eles, para as quais, muitas das
vezes, ndo conseguem obter uma explicacdo e que estdo em desacordo com 0s
estudos cientificos. Estas denominam-se concec¢des alternativas (Martins & Veiga,
1999). Por outro lado, ao longo do meu estagio, tentei estar atenta as ideias corretas
(ideias prévias) que os alunos traziam consigo e, sempre que possivel, utilizava-as

para enriquecer as aulas e valorizar o que Ihes é proximo.
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Ao longo do meu estégio, tentei sempre que o0s alunos desempenhassem um
papel ativo, gerando momentos de descoberta por parte da turma. Assim, fui dando
maior énfase ao dialogo, entre colegas e professora, permitindo que os alunos
transmitissem 0s seus conhecimentos, conseguindo ir captando, antecipadamente,
quais as dificuldades que eles possuiam, realcando assim este como sendo o centro
da sua aprendizagem (Siméo, et al., 2005).

Na lecionagdo das minhas aulas, integrei diversos recursos, tais como fichas
de trabalho, PowerPoint (como auxiliar, para mostrar imagens, resumos da matéria e
esquemas), internet (videos) e também, como ja referi, 0 manual. O servir-me de
diversos materiais € uma mais-valia pois contribui para incentivar e estimular os
alunos. Neves & Graca (1987) chegam mesmo a afirmar que “ (...) motivar ¢ pois
criar situacdes que levem o individuo a querer aprender e incentivar é fazer com que
esta motivagdo ndo esmorega” (p.17). A utilizacdo do PowerPoint e videos, nas
aulas, torna-as mais cativantes e, ao beneficiarem de um bom suporte visual,
possibilitam uma melhor captacdo da informacéo (Castro, 2005). Indo ao encontro de
Santos (2007, citado em Martinho & Pombo, 2009) "os principais beneficios do uso
das TIC no ensino das ciéncias sdo que: (i) o ensino das ciéncias torna-se mais
interessante, auténtico e relevante; (i) hd mais tempo dedicado a observacao,
discussdo e analise e (iii) existem mais oportunidades para implementar situacdes de
comunicacgdo e colaboracdo™ (p. 530). Em quase todas as aulas, o0 manual adotado
pela escola esteve presente, quer para a realizacdo de exercicios quer para a
introducdo ou consolidacdo de alguns conceitos. Além disso, este € de grande
utilidade para os alunos pois, tal como defende Viseu (2009), o manual escolar
desempenha um papel importante como elemento de estudo dos alunos, visto que o

podem usar em qualquer momento, em casa ou ha escola.

Ao longo da minha pratica, também tive oportunidade de realizar atividades
praticas, que foram bastante enriquecedoras para as criancas. Estas atividades foram
realizadas em trabalho de grupo. Os grupos foram definidos, previamente, através de
um cartdo de cor que era distribuido, por cada aluno, a entrada da sala e este seguia
para a mesa que tinha o cartdo da mesma cor. “Os pequenos grupos sdo bons

instrumentos de motivagdo porque trazem variedade as atividades diarias na sala de
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aula e permitem que os alunos aprendam de formas diferentes” (Gongalves, 2007, p.
161). Além de realizarem estas atividades, 0s alunos tiveram que registar as suas
observacdes em fichas préprias (Anexo 12). Pretendi assim, tal como sugere Caraca
(2007), estimular a alegria de descobrir, de registar, de comparar e de discutir
resultados. O trabalho préatico, no campo da educacdo em ciéncias, é reconhecido por
varios investigadores, professores e outros profissionais, sendo a participagdo ativa
dos alunos essencial, pois as criangas aprendem fazendo e aprendem pensando sobre
0 que fazem. As Ciéncias Naturais facultam situacGes de descoberta, desenvolvendo
boas oportunidades para uma aprendizagem centrada na acéo e na reflexao da prépria
acdo (S4, 1994).

Os professores de ciéncias, ao longo dos anos, tém vindo a adaptar, nas suas
aulas, novas metodologias e novas estratégias, a fim das aprendizagens dos alunos se
tornarem mais eficazes. Deste modo, e durante o meu estagio, tentei utilizar uma
nova metodologia de trabalho que diz respeito a metodologia Abordagem Baseada na
Resolucdo de Problemas (ABRP). Esta metodologia visa colocar o aluno como
agente principal no processo de ensino e de aprendizagem. A metodologia de ensino
ABRP “baseia-se em problemas reconhecidos pelos alunos como reais, ou como
relevantes no seu futuro, de modo que, trabalhando para os resolver, adquirem novos
conhecimentos motivando sentimentos de pertenca” (Amado, 2015, p. 708). Esta
metodologia ¢ “ (...) centrada no aluno (por isso designada por aprendizagem) que
parte sempre de um ploblema real do quotidiano, cuja resolucao se revela importante
em termos pessoais, sociais €/ou ambientais” e ainda “ (...) tem a particularidade de
ser uma metodologia que pode ser utilizada com qualquer curriculo, facilitando a
promogdo da interdisciplinaridade.” (Vasconcelos & Almeida, 2012, p. 11). Permite
recorrer a cendrios do quotidiano que ajudam a responder a varias questfes

desafiadoras, sendo de maior envolvéncia para os alunos.

O recurso a metodologia de ABRP insere-se numa perspetiva
socioconstrutivista da aprendizagem, principalmente na teoria sociocultural de
Vygotsky, utilizando o professor como mediador da aprendizagem. (Vasconcelos &
Almeida, 2012). Sendo uma das principais preocupacdes de um professor fazer com

que os alunos tenham uma participacdo ativa na sua propria aprendizagem, nesta
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metodologia o professor desempenha o papel de orientador e promove o trabalho de
grupo. Assim, ouve com atencdo as criangas e aproveita tudo o que € dito por estas.
Quando existe necessidade, ele intervém no processo de ensino colocando questoes,
fazendo algumas exposicOes e, simultaneamente, monitorizando e avaliando 0s
alunos, no decorrer das suas aprendizagens. O professor deve ainda conseguir
envolver a turma, permitindo que esta desenvolva a sua curiosidade e competéncias,
para arranjarem solucdes para as problematicas em questao. (Vasconcelos e Almeida,
2012).

No que concerne a avaliacdo das aprendizagens dos alunos e da minha parte,
esta também ndo foi descurada. Esteve presente atraves da observacdo e de forma
continua e formativa. Indo ao encontro de Lucie Ribeiro (1997) “a avaliagdo
pretende acompanhar o progresso do aluno, ao longo do seu percurso de
aprendizagem, identificando o que ja foi conseguido e o que estd a levantar

dificuldades, procurando encontrar as melhores solugdes” (p.75).

Por altimo, e ndo menos importante, destaco os momentos de reflexdo que
foram sendo realizados ao longo da minha intervencéo, tanto entre o grupo de estagio
(professora cooperante, eu € 0 meu par pedagogico) como as reflexdes individuais.

Estes momentos ajudaram-me a melhorar a minha prética pedagogica.

Reflexao sobre a Pratica

Lecionar a disciplina de Ciéncias Naturais, além de ser bastante enriquecedor,
também nos lanca muitos desafios, pois exige muito do professor, a saber:
objetividade, rigor, criatividade e inovacdo. Ao longo do meu estagio, passei por

varias etapas, nomeadamente observacdo, planificacdo, intervencéo e reflexao.

A primeira fase foi a de observacdo das aulas da professora cooperante. Esta
foi fundamental para o meu trabalho futuro, pois ajudou-me a conhecer a turma e a
forma de trabalho da professora cooperante. A observacdo permitiu-me recolher
informacdo sobre o0s conhecimentos dos alunos, as suas motivagbes e

comportamento. Além disso ajudou-me a constatar a forma como as aulas eram
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lecionadas pela professora cooperante, ou seja, a postura adotada, as estratégias
utilizadas, etc., bem como 0 modo como os alunos participavam e se envolviam nos
contetdos trabalhados. Em sintese, a observagdo das aulas proporcionaram-me uma
visdo mais pormenorizada, em relacdo as condigdes e estratégias a ter em conta nas

aulas que eu viria a lecionar, de modo a que fossem o mais produtivas possivel.

No que concerne a fase da planificacdo, permitiu-me estabelecer que tipo de
estratégias seriam mais proveitosas para a turma, projetando estratégias
diversificadas de forma a tornar as minhas aulas mais cativantes para os alunos.
Além disso as minhas aulas visaram a participacao ativa das criancgas, permitindo que
estas fossem mais autonomas na construcdo do seu proprio saber. A minha intencao
era que os alunos desenvolvessem a capacidade de questionar, responder, observar,
pesquisar, analisar, comparar e compreender conduzindo, portanto, a aquisi¢cdo de
novos conhecimentos. Na planificacdo das aulas, tentei ser o mais rigorosa e
cuidadosa possivel, tentado prever o seu desenrolar, levando sempre mais algumas
estratégias para utilizar, caso houvesse necessidade. Durante a preparacdo das aulas,
contei com o apoio e ajuda da professora cooperante e da professora supervisora, que
me orientaram, esclareceram e tranquilizaram, ajudando-me a ganhar confianca,

experiéncia e conhecimento, permitindo-me, depois, ficar mais a vontade nas aulas.

Indo ao encontro da rotina estabelecida pela professora cooperante, 0s
sumarios eram escritos no quadro no inicio de cada aula. Por vezes, quando era
possivel, registava-o antes do toque, ou enquanto as criancas entravam na sala de
aula, para que estas se fossem sentando e acalmando. Cada aula era iniciada com
uma revisdo e consolidacdo da aula anterior, fazendo depois a ponte para 0s
conteddos que iriam ser trabalhados naquela aula. A revisdo foi muito importante
pois, conseguia perceber se realmente os alunos tinham apreendido o que foi
lecionado, ou se teria que explicar de novo. Além disso, ajudava os alunos a
relembrarem o que tinha sido abordado na Gltima aula, pois tinham uma aula de 45
minutos a segunda-feira e, depois, s6 voltavam a ter aula de Ciéncias Naturais a
sexta-feira, logo esta revisdo era uma necessidade para os alunos. Antes de iniciar

qualquer tema, fazia o levantamento dos conhecimentos prévios dos alunos, pois este
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permitia-me ficar a conhecer os saberes que estes ja possuem e dominam, bem como as

suas concecgoes alternativas, para que depois estas possam ser desmitificadas,

Ao longo das aulas tentei cumprir as planificagdes procurando promover um
bom ambiente de trabalho. As tarefas a realizar foram sendo adequadas ao ritmo e
caracteristicas de cada aluno tendo em consideracdo as vivéncias da turma. Ao longo
da minha intervencdo fui criando espaco para o didlogo e construcdo coletiva de
saberes através de momentos de debate entre os alunos e de colocacéo de questdes, a
fim de ir esclarecendo duvidas. A turma aderiu sempre bem as propostas, mostrando
ser empenhada, participativa e motivada. Além disso, apresentava um grande
interesse nesta disciplina, o que facilitava o desenrolar das aulas e a abordagem dos
temas apresentados. O facto de a minha intervencéo ter sido intercalada com a do
colega de estdgio ajudou-me também a melhorar a minha prética, pois tive
oportunidade de observar a postura do mesmo, bem como 0S pontos positivos

apontados pelo professor cooperante e as criticas construtivas.

A realizacdo da atividade pratica, em que os alunos observaram se a agua
dissolve todas as substancias, foi bastante interessante e entusiasmante para a turma.
Eles ja& tinham algumas concec¢des prévias que puderam desmistificar com esta
atividade. Além disso, aproveitei para reforcar a ideia de que a agua contém sais
dissolvidos, mas que também arrasta consigo muitas outras substancias (em rios,
mares, etc.). Os alunos ficaram a compreender bem esta questdo. Considero que ter
realizado esta atividade em trabalho de grupo foi vantajoso, pois todas as criancas
puderam ter um contato mais proximo. Assim, a metodologia ativa esteve presente
tendo sido bastante positiva, pois permitiu que os contetidos lecionados ndo fossem
meramente expositivos. Por vezes ndo existem atividades praticas, na sala de aula,
por eventual falta de tempo ou por serem consideradas dispensaveis, uma vez que
também o manual escolar contém imagens idénticas as observadas pelos alunos.
Apesar disso, nada se iguala a uma experiéncia em que as criangas véem, por si
proprias, 0s acontecimentos, ou seja, nada se compara a experienciar as realidades
com as proprias maos, tendo como mediador das aprendizagens o professor. Essas
vivéncias dificilmente serdo esquecidas, ao contrario do que acontece, por vezes,

com as do manual escolar.
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O facto de ter utilizado diferentes recursos didaticos também facilitou a
lecionacdo das aulas e constatei que o interesse e compreensdo, por parte dos alunos,
foram maiores, pois estes mostravam-se interessados e empenhados. Recorria varias
vezes aos esquemas sintese no quadro, para que os alunos pudessem compreender
bem a matéria e tivessem um suporte de estudo mais estruturado. Utilizei,
praticamente em todas as aulas, apresentacdes em PowerPoint e exploracdo de
imagens e videos uma vez que a disciplina o permite, tendo sido favoravel para a
turma, na compreensdo e aquisicdo de contetdos. Além disso, também elaborei
fichas de trabalho acerca dos conceitos trabalhados durante as minhas semanas de
intervencdo, fichas essas que eram de cariz pratico com a resolucdo de exercicios e
problemas com vista a consolidacdo dos conhecimentos. Nas aulas, recorri sempre ao
livro adotado pela escola para a realizacdo de alguns exercicios e introdugdo ou
consolidagdo de alguns conceitos. Como defende Viseu (2009, p. 3179) o livro
escolar adotado tem um papel importante como elemento de estudo dos alunos e
encarregados de educacdo, visto que o podem usar em qualquer momento, em casa

ou na escola.

Ao longo das minhas aulas, tentei colocar em pratica a metodologia ABRP,
dada a sua importancia, mas nem sempre foi possivel. Numa das aulas comecei com
a visualizacdo de um video, que serviu com fio condutor para o resto da aula, ou seja,
no final da sua visualizacéo os alunos levantaram algumas questées, que foram sendo
respondidas ao longo da aula. Esta foi uma aula em que os alunos mostraram um
grande entusiasmo e uma grande participacdo. N&o foi realizada uma ficha de
monitorizacdo e seu desenvolvimento. Considero que esta metodologia é uma
ferramenta pedagdgica valiosa no ensino de ciéncias, tanto no contexto do professor

como no contexto do aluno.

A (ltima fase diz respeito a reflexdo, tanto das aulas lecionadas como de todo
o caminho percorrido. Os momentos de reflexdo com o meu colega de estagio, com a
professora cooperante e com a professora supervisora foram de extrema importancia,
pois ajudaram-me a melhorar a minha préatica. No final de cada aula lecionada era-
me fornecido um feedback por parte da professora cooperante em relacdo ao meu

desempenho de maneira a compreender o que estaria a fazer corretamente e 0 que
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poderia ser melhorado. Assim, planificava as aulas seguintes tendo em conta as
sugestdes da professora cooperante.

Hoje em dia é crucial que os alunos desenvolvam competéncias que lhes
permitam saber questionar e argumentar de forma critica aquilo que veem, que
ouvem e leem. Para tal é necessario que os alunos se tornem cientificamente cultos,
ndo sendo suficiente uma simples aquisicdo dos conhecimentos e competéncias
tradicionalmente apresentadas nos curriculos de Ciéncias, mas sendo orientados
desde cedo para quem pretende seguir estudos nas Ciéncias, procurando formar
“pseudo-cientistas” (Aikenhead, 2009). Assim, depende de cada um de nés,
principalmente dos professores, realizar as transformag6es necessarias nos programas
curriculares, visando a formacdo de futuros cidaddos cientificamente cultos, tendo

presente que “o melhor modo de prever o futuro ¢é ajudar a cria-lo” (Cachapuz et al.,
2004, p. 369).

No final da lecionacdo das minhas aulas de Ciéncias Naturais considero que
consegui atingir os objetivos a que me havia proposto inicialmente, ou seja, levar os
alunos a aprenderem e compreenderem os conteudos lecionados, bem como, o
desenvolver nos alunos a sua cidadania e o seu conhecimento do mundo. Além disso,
penso que estabeleci uma boa relacdo e comunicacdo com a turma o que foi uma

mais valia durante a lecionacéo.

Em suma, no que respeita ao estagio nesta disciplina, considero que esta foi
mais uma experiéncia bastante positiva que me possibilitou crescer enquanto pessoa
e futura profissional e compreender que “(...) ensinar ¢ (...) ainda mais dificil do que
aprender. (...) porgque é que ensinar é mais dificil do que aprender? N&o se trata de
que aquele que ensina deve possuir uma maior soma de conhecimentos e té-los
sempre disponiveis. Ensinar é mais dificil de aprender porque ensinar quer dizer
“fazer aprender”. Aquele que verdadeiramente ensina ndo faz mesmo outra coisa

sendo aprender”. (Patricio & Sebastido, 2004, p.114).
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PARTE IV — Consideracoes Finais
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Com a elaboracédo deste Relatdrio Final muitas aprendizagens enriquecedoras
e desafiantes foram vivenciadas, relacionadas com o ser: uma estagiaria que inicia o
seu desenvolvimento profissional em 1.° e 2.° CEB; uma investigadora principiante

em Educagdo Matemaética; e uma relatora de um trabalho de sintese e de reflexao.

Como estagiaria, que inicia o seu desenvolvimento profissional em 1.2 e 2.°
CEB, foi fundamental desenvolver o conhecimento pedag6gico do conteldo,
seguindo as ideias de Ball, D., Thames, M. & Phelps, G. (2008) sobre o
conhecimento que um professor deve ter para ensinar. Além disso, também foram
desenvolvidas outras competéncias de pensamento reflexivo, observacdo,

comunicagéo, trabalho em grupo, juizos de valor e tomadas de decis&o.

Como investigadora principiante tive oportunidade de: examinar alguma
pesquisa em Educacdo Matematica entre a muita existente sobre os mais variados
temas; perceber diferentes perspetivas que sustentam as pesquisas em Educagéo
Matematica; as metodologias e recursos usados para as levar a cabo; e desenvolver
um pequeno estudo, ja descrito neste Relatério. Estas oportunidades foram uma
mais-valia pois despoletaram em mim o interesse, curiosidade e motivacdo para

novas aprendizagens.

A terceira vivéncia, relatora de um trabalho de sintese e de reflexdo, foi uma

tarefa dificil e muito demorada que exigiu concentracdo, tempo e dedicacao.

Ao longo de todas estas aprendizagens e experiéncias senti varias
dificuldades, uma vez que a minha primeira licenciatura fora em Educacdo de
Infancia. Assim tive que despender de muitas horas de estudo para examinar e
consolidar conhecimentos que faziam parte dos curriculos do 1.° e 2.° CEB. Apesar
disso, considero que consegui atingir os objetivos delineados inicialmente e foi com

bastante agrado que conclui a minha pratica pedagdgica.

Com este Mestrado percebi uma vez mais que um professor ndo deve ficar
alienado do que se passa a volta dele, pois a educacdo estd sempre a evoluir e 0
professor deve manter-se em constante formacao e aprendizagem, ir acompanhando a

mudanca dos tempos e primar por um ensino com mais qualidade. Podera assim, ir
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respondendo de forma mais adequada as necessidades dos alunos. Cada turma é
constituida por alunos muito diferentes uns dos outros em termos de ritmo de
aprendizagem e de personalidade, o que faz com que cada um seja um desafio
diferente. Posso afirmar que estou segura, mais uma vez, da minha escolha em ser

professora, indo ao encontro das palavras de Bruno Noronha ser professor é:

Professor, educador...

Gente de fibra, de coragem.
Perseverante assiduo, batalhador,
sabedoria, esperanca, traz na bagagem.
Na jornada da vida, sofrimento,

pensar em desistir talvez,

sempre enfrentando o tormento,

pra alcancar o mérito, tudo fez.

Professor, que nos olhos da crianca

vé um futuro de esperancga,

gue sente na pele, o pouco valor

que lhe é dado, mas retribui com amor,
sim, amor pela profisséo,

e pela arte de ensinar

se envolve de corpo, alma, mente, coracao,

sua sina é conquista, nada Ihe faz parar.

Professor, do analfabetismo, um combatente.
Da igualdade social, um aliado.

Na sociedade, um ser presente,

¢ fundamental para o aprendizado.

Ser professor é ser um amante do saber.

Ser professor é viver pra ensinar.

Ser professor é libertar pra vida cada ser.

Ser professor é querer... é sentir... é amar...

Bruno Duarte Noronha (s.d.)
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Anexo 1

Tarefas e questéo resolvidas por alunos do 4.°ano do 1.° CEB
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Tarefas e questdo - 4.°ano do 1.° CEB

1. A escola construiu uma pista de corrida que esta assinalada na reta numérica, mas
esqueceu-se de indicar o ponto de partida.
e Coloca na reta numérica o ponto que assinala o local de partida.

e Escreve na reta numérica os nimeros que faltam.

A

2. Escreve, na etiqueta, uma fracdo que corresponda ao ponto assinalado na reta

numérica.

A
v

; . 1
3. Desenha uma reta numérica e coloca nela os pontos que correspondema 2 e =.

4. O que é para ti uma reta numérica?
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ANnexo 2

Tarefas sobre a reta numérica em Provas Finais de Matematica do
1.°CEB
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Tarefas sobre a reta numérica em Provas Finais de
Matematica do 1.° CEB

Prova de Aferi¢do de Matematica do 1.° CEB — 2011 (caderno 1)

7. Escreve, no rectangulo, o nimero correspondente ao ponto da recta numérica

assinalado pela seta.

110 | 120

Prova Final de Matematica do 1.° CEB - 2014 (1.2 fase — caderno 1)

8. Escreve, na etiqueta, uma fracdo que corresponda ao ponto assinalado na retze

numeérica.

v

C:) t j_ t + t ,i
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Anexo 3

Tarefas resolvidas por alunos do 5.° ano do 2.° CEB
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Tarefas - 5.°ano do 2.° CEB

1. A turma da Maria organizou um percurso pedestre na Mata Nacional do Choupal,
estando este representado na figura por [AB].

— B
0 i

| ba

1.1. O Tomaés parou para descansar depois de ter andado - do percurso, a Joana

4

parou ao fim de

e a Marta ao fim de E Assinala no segmento [AB] acima

tracado, 0 ponto que corresponde a cada uma das paragens indicadas.

2. A escola construiu uma pista de corrida que esta assinalada na reta numerica, mas

esqueceu-se de indicar o ponto de partida.

2.1. Coloca na reta numérica o ponto que assinala o local de partida.
2.2. Escreve na reta numeérica os numeros que faltam.

2.3. Assinala na reta numérica, com letras a tua escolha, 0s pontos

1 3
correspondentesala=-ea-.

3. Colocao2e

ba | =

na seguinte reta numeérica

|
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Anexo 4

Tipos de Concecbes Erroneas dos alunos

169



Escola Superior de Educagdo | Politécnico de Coimbra

170



Mestrado em Ensino do 1.2 e 2.2 Ciclo do Ensino Basico

Erro Indicador do Erro Frequéncia do erro
N.° de N.° de
alunos alunos
45 alunos 66 alunos
E1.1. Posiciona corretamente 0s | | 1 l | 12
nameros que faltam. S e e
PR 0 3 6 9 12 27%
E1.2 - Nd&o assinala ou assinala
incorretamente o local de partida, )
L SRR >
jT & % i é ; 8 10
7%
E2 - indica incorretamente, ou ndo
indica, 0s numeros que faltam na | _ 4 B R BIEY T
reta numérica. '4 ' ' ; 1'2
2 29
e e 4% 44%
4 b § 1
E3.1 - Identifica na reta numérica
corretamente as subunidades da | < RS R 1
unidade, mas ao indicar a fracdo, 4 0 o 3
erra no numerador.
7%
E3.2. - Identifica na reta numérica
corretamente as subunidades da | «—F—F—1—+—1—
unidade mas ao indicar a fracdo, 0 1 5
erra no denominador. -
11%
E4 - Nao identifica corretamente as
subunidades da unidade escrevendo e
incorretamente o decimal ou a g o :
fragao. 16 43
Bl e PRI i
LT } O S P R (W] () | 36% 65%
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E5 - Identifica corretamente as

subunidades da unidade, mas nao It - 1
posiciona 0 nimero corretamente. o f :

2%
E6.1. - Nao identifica na reta

numérica uma  origem  de H‘H%Jr—ff\m#_i% 10
referéncia, a unidade de medida, S

nem posiciona corretamente % e 2. 22%
E6.2. - Nao identifica na reta

numérica uma  origem  de 2 & 2
referéncia, a unidade de medida, | < +—+—+ 4+ —*+ 7

sendo ambiguo se posiciona 4%

corretamente %2 e 2.

E7 - Identifica na reta numerica a
origem de referéncia, mas indica |/} [ L LI L L L LL L]

incorretamente  a unidade de 1 % 1
medida e as subunidades tracadas ‘
ndo tém sentido, assinalando de 204

forma  incorreta 0s  pontos
correspondentes a ¥z e 2.

)

E8. - Identifica corretamente, na Ll 1
o] . ) T gy
reta numérica, a origem de °' D b EL
referéncia, a unidade de medida e
as subunidades da unidade, mas
assinala (incorretamente %2 ou nao R B\ ey
assinala o ponto da reta ‘ 5
correspondente a % ou 1/2 como 0 (1+3+1) 10
ponto meédio de um segmento :
colocando incorretamente o 2). ! -t et 15%
11%

PRt

=
s —f—
~| =~

E9 - Néo identifica a origem de 2

referéncia nem a unidade de St el W R
medida e % é considerado como ) ‘ 9 24
ponto médio do segmento de reta
identificado. !

i i % 20% 36%

~les @
=
£

o=t
-
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E10 - Identifica corretamente, na
reta numérica, a origem de
referéncia, a unidade de medida e
as subunidades,

E10.1. assinala 2 e 1 no mesmo
ponto da reta, parecendo designar
Y% como ponto médio do segmento
de reta.

4%

9%

E11 - Identifica corretamente, na

reta numérica, a origem, a unidade |1 |

de medida, mas assinala
incorretamente as subunidades e Y.

2%

E12 - Identifica corretamente, na
reta numérica a unidade de medida,
as subunidades e %, mas nao
assinala a origem de referéncia da
reta numérica.

2%

E13 - Identifica corretamente na
reta numérica a origem de
referéncia e a unidade de medida,
as fracbes pedidas estdo bem
posicionadas, mas a subunidade
usada em ndo concordancia com o
denominador das fracdes
solicitadas.

4%

E14 - Identifica corretamente na
reta numérica a origem de
referéncia e as subunidades da
unidade, mas ndo assinala a
unidade de medida. Coloca %2 e 2
incorretamente.

o1

7%

E15 - Considera uma semirreta ou
um segmento de reta numérica e
nao uma reta numeérica.

23

51%

E16 - Nao desenha nem estrutura a
reta numérica.

N e

2%

2%
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E17 - N&o assinala a origem de
referéncia e a unidade de medida
esta confusa,

) 5 8
E17.1. considera ¥2 como ponto
4di | |
médio entreo 1 e o 2. i | 11% 12%
bt
6
E18 - ldentifica na reta numérica a
origegm de referéncia, mas ndo | T 1
assinala a unidade de medida. | ! | R
Assinala incorretamente % e 2. 2%
E19 - ldentifica na reta numérica a
origem de referéncia, a unidade de : s . 1
o o 4 o | R A
medida, posiciona corretamente ¥2e | ¢ i 9
2, mas indica incorretamente as . 2%
subunidades da unidade.
E20 — Assinala incorretamente, ou . 1 ik
~ - . . . | xswn] 1 |
néo assmala, 0s pontos solicitados, 641 5.3 24 6 N 60 + 32
na reta numérica estruturada. b e
0
e 91% +
- : B 1 2 48%
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Anexo 5

Tabela — Tipos de erros dos alunos do 4.2 ano 1.° CEB
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TAREFA

1

TAREFA 2

TAREFA 3

El1l

E2

E3

E4

ES

E6

E7

E8

E9

E3.1.

E3.2.

E6.1.

E6.2.

Al

A2

A3

A4

A5

A6

X[ X[ X

A7

A8

XXX

A9

Al10

XX

All

Al2

Al3

Al4

Al5

Al6

Al7

Al8

Al9

A20

XIX[|X[X| [X][X

A21

X[ X[ X

A22

A23
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TAREFA1 TAREFA 2 TAREFA 3

E1l | E2 E3 E4 | E5 E6 7 |es|eo | E|E E|EJEETELELE

10 | 11 | 12 | 13 | 14 | 15 | 16 | 17 | 18
E3.1. | E3.2. E6.1. | E6.2.

Bl X

B2

B3 X

X[ X[ X

B4 X

BS X X

B6 X X

B7

B9

B10 X

XX

B11l X

B12 X X

B13 X X

XX

B14

B15 X X

B16 X X X

B17 X

X
X

X
B18 X X
B19 X

B20 X X

B21 X X

B22 X X X

Legenda:
Al, A2, etc. — Alunos
E1l, E2, etc. — Tipos de Erros
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ANexo 6

Tipos de erros dos alunos do 4.°ano do 1.° CEB
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Tipos de erros dos alunos do 4.°ano do 1.° CEB

A) Na tarefa 1 erraram 14 alunos e os tipos de erros foram os seguintes:

Tipo de erro Frequéncia
E1l.1 12
E2 2

B) Na tarefa 2 erraram 23 alunos e os tipos de erros foram 0s seguintes:

Tipo de erro Frequéncia
E3.1. 3
E3.2. 5

E4 16
ES 1

C) Na tarefa 3 erraram 45 alunos e os tipos de erros foram os seguintes:

Tipo de erro

Frequéncia

E6.1.

10

E6.2.

E7

E8

E9

E10

Ell

E12

E13

El4

E15

E1l7

E18

E19

PlRlaRwNk kv olalk|

181




Escola Superior de Educagdo | Politécnico de Coimbra

D) Dos 45 alunos, 6 sO tiveram 1 erro, um aluno na tarefa 1 e os restantes na
tarefa 3.

Tipo de erro Frequéncia

El.1 1

E6.1.

E6.2.

E9

E12

R R R

E17

E) Dos 45 alunos, 20 tiveram 2 erros.

Tipo de erro Frequéncia

El.1 2

E2

E3.1.

E3.2.

E4

E5

E6.1.

E6.2.

E7

ES8

E9

E10

Ell

E13

El4

E15

E16

E1l7

RRRNN R R R A WL (RN RO N -

E18

F) Dos 45 alunos, 19 tiveram 3 erros.

Tipo de erro Frequéncia
E11 8
E2 1
E3.1. 1
E3.2. 3
E4 10
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E6.1.

E8

E9

E10

E13

El4

E15

E17

PlwGRPPRw NN

E19

G) Dos 45 alunos, 1 tive 4 erros.

Tipo de erro Frequéncia

E1l.1 1

E4

E9

P

E15
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Anexo 7

Tabela — Tipos de erros dos alunos do 5.° ano do 2.° CEB
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TAREFA
1

TAREFA 2

TAREFA 3

E4

El.2

E2

E9

E10.1.

E20

E8

E10.1.

E16

E17.1.

E20

C1

C2

X

X

C3

XX

C4

C5

XX

C6

C7

C8

X[ X[ X|X

X[ X[ X

C9

X|X| X

C10

Ci11

X

C12

XXX XXX

C13

C14

X

C15

C16

X

X

C17

C18

XXX | X[ X

C19

X|IX| X[ [X

C20

X

Cc21

X|[X| X

C22

C23

XL XXX X XXX XXX XXX XXX XXX X

C24

C25

XXX XXX | X

C26

C27

XXX XXX

X

X[ X
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TAREFA

1 TAREFA 2 TAREFA 3

E4

m
N

E2 E9 E10.1. E8 E10.1. E16 E17.1. E20

D1 X

X
D2 X
D3 X

D4

D5

X[ X[ X| X[ X[ X|=
X

D6

X|X|X| [ X[X

D7

X[ X[ XX

D8

D9

X | X

D10

X

XX XX

D11

D12 X

D13

XX
XX

D14

X[X| X

D15

D16

X
><><><><><><><><><><><><><><><><><§
X

D17

X

D18

D19

D20

D21

D22

D23

D24

XXX XXX | X
X
X
XX X IX] X

D25

XXX XX XXX X | X

D26

D27

XXX XXX XX XXX XXX X | X

D28

XXX XX XXX XXX
X

X[ X
X[ X
XX

D29
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TAREFA

1 TAREFA 2 TAREFA 3
E4 E1.2 E2 E9 E10.1. E20 E8 E10.1. E16 E17.1. E20

D30 X X X X
D31 X X X

D32 X X
D33 X X X

D34 X X X X X
D35 X X X
D36 X X X X
D37 X X X X X

D38 X X X X X
D39 X X
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Anexo 8

Tipos de erros dos alunos do 5.°ano do 2.° CEB
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Tipos de erros dos alunos do 5.°ano do 2.° CEB

A) Na tarefa 1 erraram 43 alunos e os tipos de erros foram os seguintes:

Tipo de erro

Frequéncia

E4

43

B) Na tarefa 2 erraram 65 alunos e os tipos de erros foram 0s seguintes:

Tipo de erro Frequéncia
E1.2 51
E2 29
E9 24
E10.1 1
E20 59

C) Na tarefa 3 erraram 40 alunos e os tipos de erros foram os seguintes:

Tipo de erro Frequéncia
E8 10
E10.1 5
E17.1 8
E20 32
E16 1
D) Dos 66 alunos, 1 so teve 1 erro, na tarefa 2.
Tipo de erro Frequéncia
E20 1
E) Dos 66 alunos, 7 tiveram 2 erros.
Tipo de erro Frequéncia
E1l2 3
E4 3
E20 8
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F) Dos 66 alunos, 15 tiveram 3 erros.

Tipo de erro Frequéncia
E1.2 10
E2 3
E4 5
E8 6
E9 6
E10.1 2
E17.1 1
E20 12
G) Dos 66 alunos, 12 tiveram 4 erros.
Tipo de erro Frequéncia
E1.2 8
E2 3
E4 7
E8 1
E9 7
E10.1 1
E17.1 2
E20 19
H) Dos 66 alunos, 24 tiveram 5 erros.
Tipo de erro Frequéncia
E1l.2 24
E2 18
E4 22
E8 4
E9 8
E10.1 2
E16 1
E17.1 2
E20 39
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I) Dos 66 alunos, 6 tiveram 6 erros.

Tipo de erro Frequéncia
E1.2 6
E2 5
E4 6
E9 3
E10.1 1
E17.1 3
E20 12
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Anexo 9

Folha de Trabalho
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Folha de trabalho

1. Observa a seguinte figura.

1.1.
1.2.
1.3.
1.4.
1.5.

o
|
I
|
1
[
|

""-\_\_H_LII T

Quiais séo retangulos?

Quais sdo os quadrados?

Quiais séo os losangos?

Quiais dos quadrados sdo paralelogramos ?
Quais dos quadrados sdo losangos?

2. Observa a figura seguinte.

2.1.

Nomeia os poligonos numerados de 1 a 7.
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Anexo 10

Uso dos manuais
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Tarefa 1

Na turma da Monica registaram-se os pesos de todos os alunos conforme se pode

verificar na seguinte tabela:

0 6
9 40 ¥
2o 82 3
¥0# 30
7 3l

a) Representa os dados atraves deum diagrama de caule e folhas.

Eu usel esta parte que sublinhel a lapis no manual, porque

b) Calcula o peso médio dos alunos da turma da Monica.

Eu usel esta parte que sublinhel a lapis no manual, porque

d) Qual & o peso que estd na moda?

Eu usei esta parte que sublinhei a lapis no manual, porque
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Tarefa 2

0 Dadro asturda puma sscpla do 1.° Ciclo. Faz vm inqusnito para saber quantos

glunens tinha cada tirma & constredn 2 2emrnts tahaly:

& Quantos aluncs ha em madiano 1.° ano”?

Eu ussi asta parta qus zublinhsi alapis no manesl, porgus

bl Cresmtas turmas assoola tem?

Eu uzai asta partague sublinhsi a 1apis po maneal, porgus

<) Constroi © diasrsma de Cauls 2 Folhas que repressnts © pimere de alunes da
2zopla

Eu ussi azta parta qus zublinhsi alapiz no manesl, porgus

d) Qreantos alunce ki em madia sm cads ano?

Eu uzai asta partague sublinhsi 3 lapis o maneal, porgues

&) Em madia guantos alumes fop cada tmma da sscpla?

Eu ussi azta parta qus zublinhsi alapiz no manesl, porgus

f) Qual & a moda do pismenn da alunes por terma

Eu ussi azta parta qus zublinhsi alapiz no manesl, porgus

g1 Qual & a moda do pimmenn da slunos por terma?

Eu uzai asta partague sublinhsi 3 lapis o maneal, porgues
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Anexo 11

Planificacdo da 2.2 aula da 3.2 sequéncia de ensino
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Planificacdo da 2.2 aula da 3.2 sequéncia de ensino

Objetivos especificos:

— Introduzir o conceito de variavel estatistica;

— classificar as variaveis estatisticas (qualitativa, quantitativas — discretas e
continuas);

— fazer reconhecer a classificacdo de quadrilateros;

— Saber representar um conjunto de dados num grafico de barras;

— Resolver situacBes problematicas.

Recursos:
— Tarefa A (ver pagina 90);
— TarefaB

e Foi feito um inquérito na es- _II C m

cola do Pedro para saber a que

locais os alunos gostariam de Jardim Zooldgico M A
faze.r uma visita de estudo. Teatro I M |
Obtiveram-se os resultados ex-

pressos na tabela ao lado. Cinema It A

Portugal dos Pequenitos [} [H] 4] |

2.1. Elabora uma tabela de frequéncias absolutas e relativas.
2.2. A quantos alunoes foi feito o inquérito? Justifica. @
2.3. Que visita de estudo preferiam os alunos fazer?

2.4. Qual € a percentagem de alunos que preferiam visitar o Jardim Zooldgico?

— Tarefa C: Determinar as medidas das alturas dos alunos da turma;
— Tarefa D: Construir um grafico de barras que represente “os sabores dos iogurtes

preferidos pela turma”.

Descricdo do ambiente de ensino e de aprendizagem:
O primeiro momento da aula ja foi descrito anteriormente (p. 90).
De seguida a professora projeta no quadro a tarefa B, através de um

powerpoint, e questiona a turma: “Qual a varidvel em estudo?”’; “Que modalidades
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ela pode assumir?”; “Esta variavel é da mesma natureza que a anterior?”. Neste caso
estamos perante uma variavel que pode assumir varias modalidades ou categorias,
logo é uma varidvel qualitativa.

De seguida, a professora colocou a seguinte questdo a turma: “Quanto medem
em altura os alunos desta turma”, registando os valores no quadro. A professora
questiona: “Qual é a variavel a estudar?”; “Como a podemos classificar?”, “Esta
variavel é da mesma natureza que as variaveis dos exemplos anteriores?” Estamos
perante uma variavel quantitativa que pode assumir nimeros racionais, variavel
continua.

Dando seguimento a aula a professora questionou: “Como podemos
representar graficamente as variaveis qualitativas?” Uma forma de representacéo
gréfica é o grafico de barras, que se constroi apos termos organizados os dados em
tabela. A fim de os alunos fazerem a construcdo de um grafico de barras a professora
questionou a turma sobre “os sabores de iogurtes preferidos. Os alunos construiram
um grafico de barras e a professora foi evidenciando os aspetos a ter em conta na
construcdo deste tipo de graficos: é desenhado uma barra para cada categoria, sendo
a altura da barra proporcional ao nimero de casos observados nessa categoria
(frequéncia absoluta), as barras estdo dispostas ao longo de um eixo horizontal ou
vertical, deve escrever-se o titulo do grafico, as barras devem ter todas a mesma
largura, a distancia entre as barras deve ser sempre a mesma e deve escolher-se uma
unidade grafica de acordo com os dados. Os alunos consolidaram os conhecimentos

adquiridos resolvendo os exercicios do manual da pagina 86 e 87.

Avaliacao:
A avaliacdo envolveu a observacdo das atividades dos alunos e das suas
producdes escritas e o feedback (oral e escrito) dado pela professora relativo as

producdes dos alunos e a linguagem matematica usada.
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Anexo 12

Registo de Experiéncia
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Agrupamento de Escolas ...

EscoLA BASICA...
Relatorio

Problema (assunto)

Material

O que achas que vai acontecer?
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Procedimento

Observacgao

Conclusao (resposta ao problema)

212



